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INTRODUCCION

Detrds de todo trabajo producto de largas reflexiones hay una
historia silenciosa, intelectual y humana, que no siempre se per-
cibe claramente en el producto final. Este se presenta como

una unidad pero en realidad, aun conservando una continuidad
necesaria, sus diferentes partes son elaboraciones surgidas en
condiciones temporales, materiales, intelectuales y humanas que
tienden a variar y casi nunca permanecen idénticas. Sobre esa
historia silenciosa que atraviesa de inicio a fin al presente
trabajo quisiera explicitar algunos aspectos relacionados con

el interés por el tema y la forma de analizarlo.

Mis primeras inquietudes respecto al hecho de la certificacidn
surgieron a partir de la reflexidn critica y el andlisis que
sobre dicho término aparecieron de manera recurrente durante mi
participacidén en la investigacién "El papel de la educacién su-
perior en la distribucién del empleo en México" (1). La certi-
ficacién aparecfa, bajo la éptica y los intereses de dicha in-
vestigacién, referida y definida primordialmente a partir de su
relacién con el mercado de trabajo derivando de ah{ algunas im-
plicaciones sociales de la certificacibén otorgada por la escue-
la: usos para el empleo, valoracidén social por parte del sujeto

Yy por parte de la colectividad social, entre otros.

Este andlisis de la certificacién escolar visto desde la proble-
mitica educacibén-empleo (y siempre en referencia a. la certifica-
cién de la ensefianza superior) apuntaba evidencias en el sentido
de que la préactica certificatoria que cumple la escuela no ga-

rantiza que un sujeto ''posea" conocimientos tedricos y practicos

(1) Ibarrola M., et. al., DIE, CINVESTAV-IPN, Febrero 1979-
Junio 1981.



especificos y tenga la capacidad de aplicarlos a una situacidn
laboral concreta. Sugerfa de igual manera gue la ''posesidn'

de un titulo no conduce de manera general, inmediata Yy segura a
una colocacibn ocupacional en correspondencia con el grado aca-
démico alcanzado: contrariamente a los supuestos de sentido co-
min y a las expectativas individuales, el poseef un titulo pro-
fesional no siempre conduce al puesto deseado. ¢A qué alude la
certificacién?, ;Qué es lo que esta respalda?, ;De quéd nos
habla? eran algunas preguntas que emergian a la luz de las re-

flexiones previas.

Paralelamente a los planteamientos sobre empleo y escolaridad

se fueron configurando otros elementos fitiles al esclarecimien-
to de la certificacién y de las interrogantes surgidas, desde

un horizonte de andlisis que partia de la escuela y sus formas
internas de funcionamiento y organizacién. Asi, la comprensién
en torno a la certificacidén avanzéd un poco mas en el curso del
andlisis sobre permanencia Yy egreso en algunas instituciones de
educacién superior (2). Con el respaldo de los hallazgos de ese
andlisis fue posible argumentar que el otorgamiento de un titulo
profesional (hecho al que conduce la certificacién escolar), no
garantiza la posesidén de conocimiento ni la capacidad de apli-
carlos; a lo finico qué con certeza alude es al hecho de que el
sujeto que lo posee ha sido capaz de sobrevivir a un proceso
agudo de seleccién escolar de mayor o menor duraciém. Tal in-
terpretacién conducfa a la necesidad de repensar el problema

desde dentro de la institucidbn escolar.

(2) Granja J., Julrez R., Ibarrola M. '"Anilisis sobre las posi-
bilidades de permanencia y egreso en 4 instituciones de en-
sefanza superior de D.F, 1960-1978" Revista deé Educacidén Su-
perior No. 47, 1983, ANUIES.
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Durante la elaboracién de mi tesis de licenciatura (3) y més adn
con la reflexibén y autocritica posterior, se hizo evidente para
mi el interés y la necesidad de introducirme en el estudio de

la dimensibén institucional de lo escolar. El trabajo que desa-
rrollé como tesis planteaba la existencia de un conjunto de préc-
ticas escolares de seleccidn cuya accibn concatenada y acumulada
ayudaban a explicar el fenbmeno de la eliminacién escolar, ya no
como un hecho generado solo y/o principalmente por factores ex6-
genos a la escuela, sino como un hecho propiciado por las carac-
teristicas estructurales y coyunturales de la institucidn esco-
lar en cuanto a un orden dado preexistente a la presencia e in-
tervencién de los sujetos; donde el tiempo, el espacio, las re-
laciones entre individuos, las formas de hacer, etc... estdn fi-
jados y respaldados en principios "psicopedagdgicos", adminis-
trativos e incluso juridicos, que se expresan en diversos docu-
mentos (curriculum, reglamentos, etc.) y que cobran vida en las
prédcticas escolares. En el marco de estas reflexiones, y siem-
pre desde mi punto de vista, la certificacidén compartia el ca-
rdcter de préctica escolar y podia ser lefida como proceso cons-

truido escolarmente.

Se prefiguraban as{ dos horizontes de andlisis posibles en torno
a la certificacién: uno que la explica y caracteriza desde su
relacién con el espacio econémico, el empleo y las instituciones
de produccibn; otro que la explica y caracteriza a partir del
espacio donde se genera, es decir la escuela, vista como insti-
tucibn organizada con principios preestablecidos que ordenan la
totalidad del acontecer escolar: lo académico, lo administrativo,
las relaciones entre sujetos, el uso y distribucién del tiempo,

el espacio, los conocimientos, etc... Es en el segundo horizon-

(3) Granja Josefina. Estudio sobre la relacién egresados-primer
- ingreso en el contexto de una universidad publica (UNAM) y
una universidad privada (UIA). Fac. de Ciencias Politicas
y Sociales, Junio 1982. . '




te de andlisis donde se concentraban mis inquietudes y desde
donde me propuse analizar la certificacién. A estas alturas de
la construccién del problema a investigar otra precisidén se habia
establecidq también; serfia un anAdlisis referido a la ensefianza
agropecuaria por ser esta la temitica especifica del grupo de

investigacién en el que participo (4).

Esbozar la posicién de interés desde donde aproximarme al probles=
ma exigié una profunda y prolongada reflexidén retrospectiva en la
que se valoraba criticamente los resultados alcanzados por las
investigaciones en las que habfa participado durante mis de 5
anos. Si esta fue una labor diffcil la consigna de hacer avan-
zar el anélisis y profundizar paulatinamente en la posicién de
interés asumida fue una tarea ain m4s complicada y exigente; de-
mandé un trabajo sistemético de reflexién personal y apropiacién
de elaboraciones tebricas diversas que habrfan de dejar profun-
das huellas en mi forma de mirar el problema de la certificacibn

escolar.

Berger y Luckmann, Foucault, Castoriadis, Goffman, De Certau (5)
fueron autores en los que encontraba planteamientos sugerentes de
donde derivaba ideas provocadoras. Pero fue sobre todo la pro-
fundizacién en algunos textos de Foucault los que perfilaron,
Primero de manera inconsciente, los contornos generales de lo que

ahora es este trabajo.

Al avanzar en la elaboracidbén de sus filtimas secciones y al mirar-
lo de conjunto pude apreciar con nitidez la clara influencia de

algunos desarrollos de tal autor: en la forma de visualizar los

(4) Mi aproximacién a la problemitica educativa media superior
agropecuaria se inicid con la colaboracién en la investiga-
cién: E1 papel de la cooperativa escolar de produccidn en
la formacibén del técnico agropecuario de nivel medlo supe-
Tior. DIE-COSNET, México, 1984,

(5) Las referencias de los textos correspondientes aparecen en
la bibliografia final.
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procesos escolares relacionados con la certificacién y la titu-
lacibn, en la indagacidén minuciosa y detenida de todos los pe-
quefios detalles especificados institucionalmente mediante docu-
mentos oficiales, en la blsqueda obstinada del sentido y los
significados implicitos en las acciones escolares orientadas a

legitimar lo que en la escuela se aprende.

Esta clara influencia derivdé en una inclinacién casi natural por
privilegiar en el anilisis el nivel de la normatividad institu-
cional respecto a las acciones de certificacibén y titulacidn;
inclinacién que se confirmaba ademés por la imposibilidad de rea-
lizar trabajo de campo en las escuelas que se habian tomado como
referente empirico del anilisis (los Centros de Bachillerato
Tecnolbgico Agropecuario). Lo anterior configurd un trabajo cu-
yo contenido gira en torno al andlisis critico del deber ser
institucional expresado mediante documentos que regulan las ac-
tividades escolares de validacibn del aprendizaje. Se privile-
gié, si, el nivel de lo normativo pero no sin reconocer que para-
lela y simultdneamente a é1 se mueve en el espacio escolar el
nivel de lo cotidiano, de lo espontdneo y no reglamentado. Al
recortar asi los procesos en cuestibén se dejaban de lado los
andlisis orientados a indagar cbémo operan en lo cotidiano las
prédcticas de certificacidn y titulacién, cbémo son desarrollados
por los sujetos concretos, cémo se rebasa la normatividad, cué-
les son los obstéculos y eventualidades especificas y reales

que se presentan en e¢so0s procesos escolares. Evidentemente ana-
lizar con profundidad y detalle tales problemas hubiera exigido
una aproximacibdn metodolégica distinta, no centrada en la revi-
sibén minuciosa de documentos como en este caso se hizo, sino
basada en la observacidbén y participacidén en el espacio escolar
asi como en el testimonio de los sujetos escolares involucrados
en los procesos de validacién del aprendizaje (alumnos, maestros

y personal administrativo de Servicios escolares).
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Otra precisién de envergadura se configuré también a la sombra
de los textos de Foucault. Me habia apropiado de su critica
permanente a los andlisis que enfocan el fenémeno del poder en
tanto atributo concentrado en el Estado como instancia central
desde la cual se ramifica y desciende verticalmente a todos los
espacios sociales. En efecto, este tipo de andlisis esencialis-
tas que buscaban una causa explicativa a la cual referir proce-
sos disifmbolos fue una forma de aproximacidn con la que fre-
Cuentemente tuve contacto. Recurrir al Estado como centro orga-
nizador y generador de relaciones de poder mostraba ser de uti-
lidad al analizar procesos y fenémenos de cierta naturaleza y

a determinado nivel, pero resultaba pobre y vacio de contenido
al aplicarla para comprender procesos locales. Desde esta opti-
ca se perfilaban precisiones importantes a los procesos escola-
res que me interesaba analizar.' Las précticas de certificacién
y produccién de titulos académicos constituyen en realidad pro-
Cedimientos complicados y amplios en los que intervienen instan-
cias extraescolares y el Estado mismo a través de la SEP, la
Direccidén General de Profesiones y organizaciones especificas
como los Colegios de Profesionales. Sin dejar de reconocer las
dimensiones extra escolares de los procesos de acreditacidn es-
colar se privilegi6é una aproximacibén analitica que se centraba
en la reflexidén de la certificacién y el titulo como préicticas

y procesos al interior de la escuela explicindolos a partir de
las lbgicas de organizacidn y funcionamiento del espacio esco-

lar.

El periodo de escritura definitiva del trabajo se convirtid en

un inacabable proceso de eliminacibén de planteamientos, confron-
tacién con nuevas ideas, integracién de aspectos no considera-
dos; siempre con la incémoda compafifa de una insatisfaccidén per-
manente respecto a lo que lograba expresar. Fue durante este
momento cuando se hizo evidente la necesidad de enfatizar y poner

de relieve la idea del carlcter legitimador de la escuela como
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nocién integradora de los procesos de certificacién y produccién
de titulos interpretindose estos como pricticas delimitadas me-
diante las cuales la escuela legitima formalmente los aprendiza-

jes que en ella se adquieren.

Entre la idea inicial que did cuerpo al Proyecto de Tesis esho-
zado en abril de 1985 y el trabajo de tesis que ahora se pre-
senta hay, sin lugar a dudas, distancias y desviaciones; asuntos
que en un principio eran fundamentales ahora se han relativizado
como secundarios mientras que aspectos no contemplados al inicio
se perfilaron como prioritarios. El an4lisis que a fin de cuen-
tas seconfigurd hace emerger unas significaciones, unas caracte-
risticas en tanto que otras posibles quedan obscurecidas: fron-
tera irrebasable de aproximacién a la realidad que al ser pensada
desde posiciones de interés y expresada por mediacidén del len-
guaje y la escritura concede lugar v deja hablar a unas i gndfi-

caclones mientras desaloja y mantiene en silencio'a otras.

Los planteamientos y reflexiones sostenidos en ésta tesis estan
organizados en 3 grandes capitulos. En el primero se esboza una
aproximacién interpretativa respecto a la certificacidn escolar
y el titulo académico analizéndolos desde una posicién tebrica
Cuyas referencias son por una parte, la condicibén escolar legiti-
madora de los aprendizajes y por otra las formas que estos proce-
sos presentan en el pais. Los siguientes dos capitulos analizan
detenidamente las caracteristicas con que se desenvuenven la
certificacién y la titulacién enfatizando sus significados insti-
tucionales, individuales y sociales. El referente concreto para
la reflexibén de ambos capfitulos lo constituyen las escuelas agro-
Pecuarias de nivel medio superior que en tanto bachilleratos con

caricter bivalente desarrollan pricticas de titulacibn.

Tres lineas de interés atraviesan el estudio, dan nombre al mis-
mo y se analizan recurrentemente al referirse a las préicticas de

legitimacibn del aprendizaje escolar:
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a) la secuencia reglamentaria de trimites para las acciones de
certificacibn y titulacidén instaura en la escuela "rituales

normativos'" que enmarcan la acciédn de los sujetos escolares;

b) el sistema de exdmenes y el tftulo como documento que valida
~una formacién adquirida "legitiman unos saberes" y descalifi-
can otros y

c) el titulo escolar propicia de alguna manera la "constitucién
de sujetos" en tanto prefigura una identidad profesional para

el portador del mismo.

En Gltima instancia lo que valida y d4 sentido a la forma y con-
tenido de este trabajo radica en que es el producto que recupe-

ra una larga etapa de formacidbén, un perfiodo importante de mi de- _
sarrollo profesional y humano que se justifican, en apego a los
criterios escolares y académicos, en tanto logran concretizarse

en una elaboracién escrita que aborda de manera "coherente' y

"ordenada'" un problema '"relevante" o de “interés",




CAPITULO I
LA CERTIFICACION ESCOLAR Y EL TITULO ACADEMICO: APROXIMACIONES

INTERPRETATIVAS.

Hecho constitutivo de la institucibn escolar es que en ella
se despliega un proceso intencional de transmisibén de conocimien-
tos. Igualmente caracterf{stico de la condicién escolar es el
hecho de que los saberes transmitidos segGn los modos escolares
requieren ser validados oficialmente por la institucidn; esto
¢s, los conocimientos transmitidos en la escuela, para ser reco-
nocidos y validados socialmente como "formacidén adquirida'" por
un sujeto particular deben circular a través de pricticas forma-

les de legitimacién especificas y estructuradas.

Una serie de eventos que regularmente se desarrollan al in-
terior de cualquier institucibén escolar dan cuenta de la persis-
tencia y relevancia de las préicticas de legitimacidén formal del
conocimiento adquirido escolarmente: en todas las asignaturas y
cursos de cualquier plan de estudios se practican mfiltiples exa-
menes con una periodicidad fijada (intermensuales, mensuales,
semestrales, extraordinarios, etc.), se cuenta con una seccidbn
administrativa dedicada ex profeso a documentar los resultados
individuales de todas las examinaciones practicadas (historias
académicas), se elaboran ciclicamente registros donde se asien-
tan oficialmente los resultados obtenidos por cada alumno en ca-
da examinacién (boletas de calificaciones), se producen documen-
tos que validan de manera global y definitiva una formacidén com-

pleta (certificado de ciclo, titulo académico).

Formalmente la escuela legitima los conocimientos que
transmite mediante las acciones indicadas, las cuales se concre-
tizan como précticas articuladas ciclicas, y explicitas en los
procesos sistemdticos y reglamentados de certificacidn escolar

y produccibén de titulos académicos. Tal precisibén, en la que ya
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se empiezan a perfilar los mirgenes de interés de esta investi-
gacibén, no presupone el desconocimiento del hecho fehaciente de
que en la escuela tienen también lugar précticas de valoracién
del desempefio escolar espontdneas, no reguladas de manera ofi-
cial y abiertamente subjetivas que se desarrollan en forma si-
multénea a las acciones de validacién sistemdticas, reglamenta-

das y nominalmente "objetivas" que he indicado.

Los aportes de quienes han profundizado sobre el llamado
curriculum oculto (1) asi como aproximaciones etnogrédficas pre-
clsas sobre la realidad cotidiana de la escuela (2}, incitan a
la consideracién de acciones difusas de valoracibén y evaluacibn
que se desarrollan conforme a lbégicas distintas a las seguidas
en las pricticas estructuradas y reglamentadas para la acredita-
cibén del conocimiento escolar. Las premisas que se mueven en
tales anilisis invitan a plantear, entre otras consideraciones,
que no solo el docente evalia sino también los propios alumnos,
que esa evaluacidn no solo versa sobre los aprendizajes logrados
y expresados a través de exdmenes sino que se valoran las dispo-
siciones actitudinales mostradas por los sujetos en formacidn;
que la valoracibn del paso por la escuela -aunque se sanciona
de manera definitiva mediante los procedimientos oficiales de
acreditacién- conlleva un conjunto de juicios calificadores in-
formales emitidos tanto por los maestros como por los propios
alumnos a través de los cuales se estructura una caracterizacidbn
de cada estudiante a lo largo de su permanencia en la institu-

- 7
€11 .

(1) Jackson, P. La vida en las aulas, Ed. Marova, 1968, Eggles-
ton, J. Sociologia del curriculo escolar, BEd. Troquel,
Buenos Aires, 1980; entre otros.

(2) En particular Rockwell, E. y Mercado, R. La escuela, lugar
del trabajo docente. Cuadernos de Educacién, DIE/CINVESTAV/
IPN, México, 1986. '




Se acepta pues que en la escucla se desarrollan diversas
pridcticas evaluadoras: unas abiertamente subjetivas, no estruc-
turadas, no reguladas y otras reguladas, fijadas peribédicamente
y sostenidas en una estructura normativa explicita. Unas y
otras inciden sobre aspectos particulares de la valoracidn que
escolarmente se hace respecto de los sujetos en formacidén; las
primeras refieren a juicios subjetivos compartidos intergrupal-
mente que afectan la imagen valorativa del sujeto, las segundas
refieren a las formas instituidas mediante las cuales la escuela
sanciona la validez y suficiencia de los logros escolares de ca-
da alumno. Si bien se reconoce esta situacibn evaluativa plu-
ral asi como la posible influencia de las valoraciones intersub-
jetivas en el desempefio real del alumno y, por ende, en los lo-
gros escolares que manifieste, la atencidén a lo largo de esta
investigacibén se centra en las prdcticas de legitimacidn estruc-
turadas vy reglamentadés que se hacen presentes en la préctica
sistemdtica del proceso de certificacién escolar y la producccidn
del titulo académico; préicticas mediante las cuales se acredita
formalmente y de manera definitiva la formacién escolar adquiri-

da por cada sujeto.

La aproximacibén interpretativa que se propone en este ca-
pitulo respecto de la certificacién escolar y el tftulo académi-
co tiene como punto de partida una reflexidén analitica sobre el
caracter legitimador de la escuela (seccién 1) y sobre las es-
tructuras y condiciones escolares que sostienen a las précticas
de legitimacidén del conocimiento transmitido escolarmente (sec-
cién 2). Son estos los ejes articuladores priorizados ya que
desde ellos se posibilita la construccidn de una posicién inter-
pretativa en torno a la certificacién escolar y el titulo acadé-
mico, significédndolos a partir de las formas de organizacibn in-
ternas de la institucidén escolar y de las representaciones de

sentido propias de la escuela.



Sebre la base de tales refcrentes se propone una aproxima-
cién interpretativa respecto de los procesos formales de legiti-
macibén escolar (secciones 3 y 4) donde se sostiene una awmplia
argumentacidn en torno a las formas en que se organizan tcmporal
y espacialmente estas praicticas, las estructuras escolares en
que se sostienen, las normas que los regulan, las acciones con-
cretas en que se operativizan, las posiciones y roles en que son
ubicados los actores escolares (alumnos, maestros, personal ad-
ministrativo) al atravesar por tales acciones, las interacciones
que se establecen entre dichos sujetos, as{ como los significa-
dos que se les confieren a las précticas mediante las cuales la

escuela legitima el conocimiento que transmite.

1. La escuela como institucién legitimadora de los apren-

dizajes que propicia.

Que en la escuela se transmiten conocimientos los cuales
se validan a través de procedimientos formales de certificacibn
c: una expresidn del quehacer escolar conocida y analizada (3).
Menos tratados, en cambio, son los aspectos referidos a por qué
la escuela necesita legitimar los conocimientos que en ella se
aprenden, cémo desarrolla internamente tal accidén y mediante

qué pricticas concretiza de manera formal su cardcter le-

(3) Existe una amplia literatura difundida como libros y articu-
los de revistas que analizan las practlcas de validacidn del
conocimiento escolarmente adquirido abordando, tanto desde
posiciones criticas como desde 9051c1ones conservadoras lo
relativo a las acciones de evaluacidén, a la préctica de exéi-
menes y a la certificacibén de los aprendizajes. Entre ellos
se puede mencignary Lauwrevs, J. y Seanlen, D. [comp.)
Examen de los ex&menes, Ed. Estrada, Buenos Aires, 1971;
Dfaz Barriga, A. Diddctica y curriculum, Ed. Nuevomar,
Mexico, 1985; Lafourcade, P. Evaluacibn de los aprendizajes
Ed. Kapelusz, Buenos Aires, 1973; Landsheere, G. Evaluacidn
continua y eximenes, Ed. El Ateneo, Buenos Aires, 1973.
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gitimador. Como se advierte, estos cuestionamientos apuntan a la
legitimacidn que desde dentro de la escuela se realiza respecto
de los aprendizajes adquiridos en ella. Dos precisiones deben se-

nalarse en este momento.

En primer lugar es importante aclarar que la institucibn
escolar no solo legitima el conocimiento que los alumnos expre-
san en los ex4menes como aprendizajes logrados; la escuela legi-
tima también los modos en que se transmite el saber escolar, los
contenidos y actividades que le dan forma, secuencia y duracibn
as{ como las estructuras institucionales involucradas en esa
transmisién (programas, planes, reglamentos, etc.). De este
amplio cardcter legitimador de la escuela, que envuelve a diver-
sos aspectos de la actividad escolar, interesa de manera especi-
fica a este trabajo la legitimacidén del aprendizaje logrado por

el elumno durante su permanencia en la institucién.

En segundo lugar el carlcter legitimador de la escuela
respecto de los aprendizajes que en ella se adquieren no se sos-
tienen Gnicamente por determinaciones y caracteristicas internas
de la escuela sino que en la conformacibn y sustentacién de esa
capacidad legitimadora inciden espacios extra escolares vincula-
dos al Estado. La SEP constituye el espacio oficial inmediato
que respalda las acciones de acreditacibn practicadas en la es-
cuela en tanto fija reglamentos y acuerdos que norman las préc-
ticas de certificacién. La Direccibn General de Profesiones
tiene clara incidencia en la legitimacidén de los aprendizajes
del ciclo superior; ella es la que valida de manera definitiva
la documentacidén escolar en la que se dice haber logrado cierta
formacién. Asociaciones como los Colegios de Profesionales son
espacios que parecen tener también incidencia en la validacidn
y legitimacibén de la formacién escolar al establecer criterios
sobre lo que debe aprenderse y manejarse en el 4mbito de profe-
siones especificas. Considerando todo esto la legitimacidén de

los aprendizajes logrados en la escuela es un proceso amplio y



complicado que involucra espacios escolares Y dependencias ofi-
ciales, sujetos diversos en cada una de ellas y acciones ESpEci -
ficas a desarrollar en los distintos momentos del proceso. De
este amplio engranaje de legitimacidn interesa indagar en el
presente trabajo los procesos y mecanismos de legitimacidn prac-

ticados al interior de la escuela.

Una posicién tebrica que permite reflexionar sobre la le-
gitimidad como proceso que se construye al interior de un orden
social es el enfoque conceptual desarrollado por Berger y
Luckmann desde la perspectiva de la sociologia del conocimiento
(4). La opcibn de esta perspectiva tebdrica frente a otra pGiga~
ble (la desarrollada por M. Weber en el 4mbito de la sociologia
politica (5)) responde fundamentalmente a la posicibén de interés
que guia este trabajo. Desde Berger y Luckmann es posible ana-
lizar los mecanismos internos a travéds de los cuales se va cons -
tituyendo la legitimidad de un orden social cualquiera; para el
caso de la institucidn escolar esto quiere decir que desde el
paradigma de estos autores es posible esclarecer algunos aspec-
tos de la legitimacién escolar de los aprendizajes logrados en
ella (6).

(4) Berger,‘P. y Luckmann, T. La construccibn social de la rea-
lidad, Editorial Amorrortu, Buenos Aires, 1978.

(5) Economfa y Sociedad es el escrito tedrico de Weber donde de-
sarrolla el toépico de la legitimidad asociado al problema de
la dominacién'y al ejercicio del poder politico.

(6) El tipo de andlisis que se pretende hacer aqui respecto a la
legitimidad escolar no podria basarse o sostenerse a partir
de las conceptualizaciones de Weber. Sin embargo se acerca
a ellas al mencionar lo referente al papel que juegan ins-
tancias no escolares como el Estado y los Colegios de Profe-
sionales en la legitimacibén escolar de los aprendizajes.




En la perspectiva de Berger y Luckmann la legitimacidn es
considerada como un proceso social (7) estrechamente imbricado
con el momento en que un orden social se institucionaliza y de-
viene en histdérico. De acuerdo a ello, la necesidad de legiti-
mar un orden social solo se instaura como tal (como necesidad)
cuando dicho orden deber ser transmitido a sujetos ajenos y le-
ijanos a las condiciones en que se gestd, a sujetos que no han
participado en la construccién de representaciomnes, significados
y convenciones implicitos al orden social en que se desenvuel -
ven. Cuando un cuerpo de representaciones y significados, es
decir, cuando un orden social se institucionaliza y adquiere
historicidad precisa de la construccibédn de un proceso legitima-
dor que "explique' y "“justifique" el orden institucional hacien-
do intervenir elementos cognoscitivos y normativos; los primeros
para explicar al individuo "por qué las cosas son lo que son' y
los segundos para justificér "por qué debe realizarse una accién
y no otra'" (8). Como se v&, en la perspectiva de Berger Y
Luckmann la necesidad de legitimacién surge como implicacién del

proceso de institucionalizacidén de un. orden social.

Ahora bien, para que un orden social se institucionalice
Yy necesite ser legitimado debe haber tenido lugar un proceso de
objetivizacién, esto es, que‘las representaciones, significacio-
nes y convenciones que integran un orden no aparezcan ni se vi-
van como productos de actividad humana sino que asuman la condi-
cién de realidades objetivas: ''las instituciones que han cris-

talizado... se experimentan como existentes por encima y més

(7) Al plantear la legitimacidén como proceso social se evita de
manera acertada su reduccibén a un proceso que afecta el or-
den politico como lo plantéa Weber. Esta ampliacidén de la
legitimacidén tiene efectos fructiferos en tanto permite
comprenderla come proceso con incidencia en todo orden so-
cial que se prolonga temporalmente.

(8) Berger, P. y Luckmann, T. op. cit. p. 122,



all4 de los individuos... se experimentan como si poseyeran una
realidad propia que se presenta al individuo como un hecho ex-
terno..." (9).

Pero también la institucionalizacidn e historizacidn de
un orden social se asienta en la ineludible accién transmisora
de las representaciones y significaciones que componen y estruc-
turan tal orden a grupos de nuevos individuos que desconocen el
sentido de las convenciones institucionales que se les presen-
tan. Asi, el proceso mismo de transmisién de los significados
institucionales objetivizados vuelve necesario explicarlos "me-
diante diversas férmulas-de legitimacién que deberin ser coheren-
tes y amplias... si se pretende llevar la conviccidn a las nue-
vas generaciones'" (10). Lo dicho hasta aqui es vilido y Gtil
en el intento de comprender el carédcter legitimador de la escue-

la.

En la institucibn escolar circulan estructuras de sd gnitie
cados, brdenes de representaciones que anteceden a los sujetos
que participan en ella y persisten aln cuando estos la abando-
nen: el orden escolar de transmisibén gradual, jeradrquica y selec-
tiva de saberes, significado como proceso psicopedagégico "eces
sario" en tanto se apega, supuestamente, a la naturaleza del.
aprendizaje humano; las representaciones temporales ligadas al
proceso de enseflanza: asignaturas, cursos, horarios, semestres
afnos escolares, ciclos de ensefianza, niveles escolares signifi-
cados como ordenadores '"naturales" Yy secuenciaciones '"lbgicas"
del proceso de ensefianza; las representaciones tipificadoras de
los alumnos expresadas en categorias como aprobado-reprobado,

regular-irregular, desertor, egresado, titulado, etc. significa-

(9) Ibidem. p, 80,
(10) Ibidem. p. 84,



dos como catcgorias que permiten conocer las condiciones acadé-
micas y administrativas de la poblacibn escolar; las representa-
ciones simbdblicas expresadas en nOmeros o letras destinados a

calificar cada examen como expresidén del desempefio individual

durante un curso, etc. son algunas manifestaciones del orden de
representaciones y significaciones escolares con los que se en-
cuentran los sujetos que a ella se integran, orden en ¢l que no
han tomado parte para definirlo aln cuando eventualmente puedan

incidir en su modificacibn.

El hecho, atin considerando la posibilidad de transformar
y resignificar un orden transmitido, es que el mantenimiento del
conjunto de representaciones, significados y convenciones estruc-
turantes del orden, en este caso el escolar, requiere ser legi-
timado como conicién de aceptacidén por parte de los sujetos que
lo a:tuan y como posibilidad de trascendencia a nuevas genera-
ciones e incorporacidén a el de nuevos sujetos. La escuela nece-
sita explicar, justificar, hacer reconocer como validos, en una
palabra, necesita legitimar sus modos de instrumentar tanto los

procesos de enseflanza como los aprendizajes asi alcanzados.

Incumbe a este trabajo, dada la posicién de interés asumi-
da, la indagacién respecto a los mecanismos y acciones concre-
tas a través de las cuales la escuela legitima y valida como

"formacibén adquirida' los aprendizajes logrados a través de ella.

Son dos las acciones especificas a través de las cuales
la escuela legitima formalmente los conocimientos que en ella
se adquieren: los procesos de certificacibén sisteméticos y la
produccidén de titulos. Mas adelante se desarrolla una reflexidn
analitica detallada respecto de cada uno de ellos; por ahora in-
teresa indicar en términos generales a qué se refieren y qué
papel juegan en el proceso de legitimacién del aprendizaje es-

colar.
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Como procesos de certificacién se entiende, en el contexto
de este trabajo, el conjunto-de acciones permanentes, sistemédti-
cas y encadenadas encaminadas hacia la constatacidn y evaluacibn
de los conocimientos adquiridos mediante la aplicacién del ins-
trumento exdmenes. La certificacién as{ entendida refiere enton-
ces a la ininterrumpida cadena de procesos evaluativos que prac-
tica la escuela para wyerificar las apropiaciones de conocimientos
parciales logradas en las diferentes unidades temiticas de cada
asignatura (examenes mensuales), en el bloque de contenidos se-
mestral (eximenes semestrales) y éen el conjunto de conocimientos

compendiados por asignatura (eximenes finales).

Mientras que el proceso de certificaciones valoriza los
aprendizajes parciales que van siendo alcanzados conforme se re-
corren los diferentes cursos y asignaturas de un mapa curricular,
el titulo sanciona y valoriza la globalidad de aquellos aprendi-
zajes y los integra como '"formacibn adquirida" en una determina-
da 4rea de conocimientos. Visto as{ el t{tulo aparece condicio-
nado por las certificaciones encadenadas y ciclicas que atravie-
san horizontal y verticalmente el recorrido escolar, cosa que
resulta evidente si se piensa tan solo en que una condicién ini-
cial para acceder al titulo es precisamente haber acreditado to-
das las asignaturas del plan de estudios, lo cual no es otra co-
sa sino haber alcanzado certificaciones suficientes a lo largo

de la trayectoria escolar.

Atn cuando exista una relacién condicionante entre certi-
ficaciones sistemfticas y titulo académico conviene mencionar
que cada uno de ellos presenta particularidades en cuanto a sus
condiciones y situaciones de ejecucidén lo que permite distinguir-
los analfticamente como se verd en los distintos capitulos de
este trabajo. Las reflexiones que en ellos se sostienen ponen
de relieve las especificidades y singularidades del proceso de

certificaciones y de la produccién de titulos.
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Refirédmonos ahora a cémo operan las précticas de legitima-
cibén: tanto los procesos de certificacibén como la produccién de
titulos se estructuran y operativizan mediante trimites y docu-
mentos. Se sostiene aqui que son estos los mecanismos en los
cuales se objetiviza como procedimiento impersonal y preexisten-
te un modo de ejecucidén de las acciones de legitimacidn esco-

lar del conocimiento en ella adquirido.

Se entiende el tramite como conjunto de diligencias conven-
cionalmente fijadas para la resolucibn de un asunto en los que
se entretejen especificaciones de tiempos, lugares, actividades
y movimientos, objetos y recursos necesarios asi como sujetos
ejecutores y relaciones entre estos. El tridmite fija entonces
una secuencia de acciones encadenadas explicita y detalladamente
indicadas mediante las reglamentaciones a los procedimientos de
certificacién y producciédn de titulos. Los trémites necesarios
para-la ejecucidn de estas acciones se hallan contenidos en los
reglamentos referidos a dichas précticas y en virtud de ellos se

aceptan como hechos establecidos y prevalentes.

Se entiende el documento como objetos materiales y tangi-
bles que entran en circulacién durante fases especificas, durante
trémites delimitados, del proceso y que tienen como finalidad
hacer constar que ciertos hechos han sucedido efectivamente.

Son documentos desde la constancia de créditos cubiertos, de ser-
vicio social cumplido hasta las actas de examen profesional y el
mismo titulo pasando por el acta de nacimiento, el certificado
del ciclo de estudios anterior o el comprobante de no adeudos

escolares.

Dado que cada uno de estos documentos forman parte‘de los
tréamites que estructuran las acciones escolares de legitimacidn
del conocimiento, podria considerarse ociosa la distincién en-
Ere trémite y documento. Si bien se acepta el entrecruce y la

yuxtaposicidén de ambos mecanismos la especificacién de uno y
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otro permite enfatizar la importancia que adquiere una constan-
cia, un documento, un comprobante en el que se exhiben ciertos
rasgos que validan algln acontecer. De alguna manera, en algu-
nos momentos, el documento tiene preeminencia sobre el trémite

ya que el no presentar uno solo de los documentos requeridos pa-
ra cada trémite o el contener alghn error es causa suficiente
para imposibilitar la realizacién del trimite. Al igual que en
el caso del trémite, también son los reglamentos referidos a cer-
tificacién y titulacibén los que fijan los documentos impreécin—
dibles para el desarrollo de estas pricticas y las caracteristi-

cas que deben cumplir, para reconocerse como validos,

Al parecer, el campo del quehacer escolar relativo a las
acciones de legitimacién del conocimiento en ella adquirido somn
un espacio en el que se deja sentir con enorme fuerza y claridad
la condicibén normativa que se juega en la escuela. Eventos ilus-
trativos de ello son: las normas que indican el momento en que
se deben practicar cierto tipo de exidmenes (semestrales, finales,
estraordinarios); los criterios simbdélicos uniformes y reglamen-
tarios para calificar los contenidos de los exé&menes (nimeros
del 5 al 10 o las letras NA, S, B, MB); los mecanismos adminis-
trativos para registrar los resultados obtenidos; la elaboracién
de expedientes individuales en los que se asientan con un forma-
to Gnico los datos de cada alumno sobre su recorrido escolar;
la tipificacibén de la poblacién escolar mediante las categorias
reglamentarias aprobado-reprobado, regular-irregular, regulari-

zado, egresado, desertor, etc.

Algunas tesis sostenidas en trabajos etnogrificos preci-
sos sobre la vida escolar (11) cuestionan la nocidn prevalecien-
te de la institucibén escolar como zona articulada por normas y

prescripciones que marcan el deber ser escolar y el cémo hacer

(11) Rockwell, E. y Mercado, R. op. cit.



de los sujetos actores en la cotidianeidad de dicha institucién.
Se argumenta desde esta perspectiva "la insuficiencia de aquella
conceptualizacién que da prioridad a la norma. En realidad la
norma, sobre todo la oficial, parece estorbar en el intento de
conocer la escuela porque no permite ver toda la riqueza histd-
rica y el trabajo significativo que se da alli fuera de la nor-
ma' (12).

Coincido en la conveniencia de no sobrevalorar la norma,
de no hacerla "el elemento articulador de una concepcidén de ins-
titucién" cuando se busca comprender los procesos de la vida co-
tidiana en la escuela. Reitero el papel organizador de la norma
en procesos de la actividad escolar precisos y delimitados: aque-
llos referidos a los mecanismos de legitimacibébn de los aprendiza-
jes escolares. (Al revisar en capitulos posteriores el peso del
ritual normativo que acompafia a las acciones de legitimacién es-
colar esta afirmacidén ahora sugerida encuentra apoyo y sustenta-

-/
c10n en eventos concretos).

Abordar el carécter legitimador de los conocimientos esco-
lares sin hacer referencia a las normas que justifican por qué
las cosas deben hacerse de un modo y no de cualquiera otro obs-
taculizaria la comprensibén respecto a cudles son los soportes
en que se monta la legitimidad escolar. Esto implica que una
parte de la explicacibén de por qué los actores escolares inte-
riorizan y aceptan los modos del hacer escolar tendientes a
acreditar los conocimientos se deriva del supuesto de que tales
procederes se apoyan y respaldan en normas y reglamentos imperso-

nales.

Sin embargo la posiblidad de aceptar como legitimo un modo
de hacer valer los aprendizajes escolares no se reduce a la exis-

tencia de un encuadre normativo; este se complementa con la in-

(12) Ibidem. p. 66
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cidencia de interpretaciones cognoscitivas que explican, ya des-
de el uso de un cierto vocabulario, por qué las cosas y las si-
tuaciones escolares son como son. El mundo escolar se acompafia
de un conocimiento (no se trata aqui del contenido de conoci-
miento de los planes de estudio) particular, "socialmente cons-
truido y objetivado con referencia a esa actividad" (13):. Esto
quiere decir, parafraseando a Berger y Luckmann, que ser alumno,
ser docente, interactuar en la escuela, implica participar en un
mundo social para el cual existen designaciones lingiiisticas que
ubican a los sujetos en roles y tareas ligadas a la ensefianza y

aprendizaje institucionales.

Con apoyo en lo anterior es posible insinuar que la legi-
timacibén escolar (de manera similar a los procesos legitimadores
en otras zonas de la vids social institucionalizada) construye y
hace converger por una parte, éxplicaciones pragmiticas referi-
das al cémo de las précticas legitimadoras del aprendizaje y por
otra, interpretaciones simbdlicas relativas al por qué de las

situaciones escolares de acreditacidn del conocimiento.

La condicibn escolar legitimadora del aprendizaje cobra
vida institucional en tanto se concreta en los procesos especi-
ficos de certificacién permanente y producci6én de titulos. Pero
no es exclusivamente la necesidad de legitimacién lo gue hace
posible la ejecucidbén material de estos procesos; existen estruc-
turas y condiciones escolares que los hacen operativamente rea-

les.

(13) Berger, P. y Luckmann, T. op. cit. p. 90



2. Las estructuras y condiciones escolares que posibili-

tan las prdcticas de legitimacién del aprendizaje. .

Curriculum, reglamentos y administracién burocritica son
considerados aqui como soportes que hacen posible la ejecucidn
material de los diferentes momentos de los procesos de certifi-
cacién y produccién de titulos; el cntrecruzamiento de estos
factores pautan la realizacibén y marcha de las précticas legiti-
madoras mencionadas. La explicitacién de los sentidos con que
se maneja curriculum, reglamentos y administracién burocritica,
asi como la interrelacién entre ellos, se hace imprescindible

en este punto de la exposicibn.

Curriculum y reglamentos

La necesidad de legitimacién escolar del aprendizaje, atra-
viesa por estructuras propiamente escolares. La primera y més

general es el curriculum.

Respecto del curriculum se ha desarrollado una amplia po-
1émica expresada en posiciones donde se sostiene que todo acon-
tecer escolar es curricular (14), posturas que reducen curricu-
lum a un referente escolar concreto -plan de estudios casi siem-
pre- (15) y versiones donde se establecen niveles de aproxima-
cién que distinguen entre curriculum formal, explicito o escrito

y curriculum implicito u oculto (16). E1 lugar desde el que se

(14) Una lectura generalizante de curriculum como determinacidn
que engloba toda la actividad escolar se advierte en Apple
M, Ideology and curriculum (1980).

(15) Tyler Principios bésicos del curriculum, (1949) y Taba
Elaboracibén del curriculum, (1962) 1n1c1an una tradicién de
andlisis curricular que pr1v11eola al plan de estudios jun-
to con los problemas de aprendizaje, contenido y método.

(16) Expositores de esta posicidén son, entre otros, Jackson, F.
La vida en las aulas (1968), Eggleston, J. Sociologia del
curriculo escolar (1977), Remedi, E. Curriculum y accionar
docente (1982).




habla sobre el curriculum en este trabajo participa de la con-
ceptualizacidén que distingue ‘entre curriculum formal y curricu-

lum implicito.

Sin dejar de reconocer la dimensidn curricular implicita
-que faculta para comprender lo espontidneo, lo azaroso, lo no
programado de la actividad escolar- la reflexibn que se propone
¢n seguida gira en torno a expresiones concretas del curriculum
formal (planes y programas de estudio, reglamentos) pues el tipo
de eventos que me ocupan (las certificaciones y el titulo) ad-
quieren desde ahi el caricter de procederes institucionales ne-

cesarios y legitimos.

La significacibén especifica de curriculum formal que se
maneja aqui alude al conjunto de comunicaciones normativas que
regulan las préicticas escolares relacionadas con las acciones
de ensefianza y aprendizaje segln un "deber ser" delineado por

la institucién escolar.

Planes de estudio, programas de materias, perfiles escola-
res (del aspirante, del egresado, del docente), son indudable-
mente componentes del curriculum formal. Pero la conceptualiza-
cién de este como conjunto de comunicaciones normativas referidas
a las acciones de ensefianza y aprendizaje abre la posibilidad de
proponer también como componentes del curriculum formal a diver-
sos reglamentos (de ingreso, reingreso, evaluaciones y certifi-
caciones y titulacién) que ordenan aspectos especificos y fases

delimitadas de los. procesos de enseflanza y aprendizaje.

Este sentido del curriculum formal permite concebirlo como
estructura escolar en la que se delinean secuencias de accién
que ordenan y encadenan cronolégicamente, y de manera "racional",
los diversos eventos relacionados con la transmisidn de saberes,
con las evaluaciones de los conocimientos adquiridos y con los

procedimientos de registro institucional necesarios.
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Mediante los planes y programas se ordenan los contenidos
de formacién académica al seleccionar, agrupar y secuenciar los
conocimientos que deben transmitirse y al delinear las estructu-
ras operativas que posibiliten las formas de adquirirlo; median-
te los reglamentos se organizan y norman los procesos administra-
tivos de registro y validacibén de las acciones de ensefianza y
aprendizaje. Profundizo en estos componentes del curriculum for-
mal para precisar cdmo es que sirven de soportes a las acciones

de legitimacién escolar del aprendizaje.

Consideremos el plan de estudios como una elaboracidn don-
de se expresa el proyecto de formacién que una institucién edu-
cativa aspira lograr; en cuanto tal es el lugar en el que cris-
talizan no solo los contenidos de conocimiento que deben trans-
mitirse sino también las estructuras organizacionales que posi-
biliten las formas de adquirirlo. Entre otras cosas el plan de
estudios delinea un horizonte de formacién escolar a mediano
y/o largo plazo (un afio escolar, un ciclo de estudios), prioriza
contenidos, los distribuye en asignaturas y cursos escalonados,
sehala las coordenadas de tiempo y lugar para cada uno de ellos
y fija las condiciones operativas necesarias a la transmisién

de los conocimientos previstos.

A su vez los programas de estudio, derivados de la secuen-
ciacibén proyectada en el plan, son los instrumentos en los que
se especifican y detallan los contenidos particulares de cada
asignatura y curso, las actividades "apropiadas" para la trans-

. e - . £ -
mision de los conocimientos en turno asi como las acciones de
evaluacidén que permitirin "comprobar" el aprendizaje logrado

por cada alumno.

Cierto es que existen distancias entre contenidos y formas
de transmisién segln un plan y sus programas y los contenidos y

formas de ensefianza que en realidad se practican cotidianamente;

e ——————
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cierto es también que los actores escolares modifican y trans-
forman en mayor o menor medida las prescripciones establecidas
curricularmente mediante los planes y programas. Sin embargo
estas estructuras formales de la institucidn se presentan a los
sujetos que en ella actuan (maestros, alumnos, personal de admi-
nistracién) como referentes ordenadores de las acciones de ensec-

Nanza y aprendizaje escolar.

La secuenciacién de contenidos y actividades fijada a tra-
vés de los planes y programas fragmenta los conocimientos al dis-
tribuirlos en las unidades de ensefianza y aprendizaje tradicio-
nales a la escuela: asignaturas y cursos que se recorren de mane-
ra escalonada durante los distintos semestres, grados y ciclos

escolares.

A consecuencia de ello se establecelun modo particular de
transitar por la escuela: se recorre cada vez una fase de forma-
ci6én delimitada -un curso, un semestre- durante la cual se comu-
nican conocimientos especificos; concluida esta y demostrada
(mediante examinaciones) una apropiacién satisfactoria de los
conoclmientos respectivos, se accede a una fase siguiente su-
puestamente de mayor complicacibén en cuanto a los contenidos que
habrén de aprenderse y evaluarse. El paso de una fase de forma-
cién a otra més avanzada se da solo si se cumple con una secuen-
cia de certificaciones encadenadas mostrando en ellas un rango
de aprendizaje suficiente. As{ contindia el trdnsito escolar
hasta que el alumno arriba a la fase que marcha el £final del re-
corrido, momento en el cual ya habr4d acumulado una historia de
certificaciones que deberdn estar registradas de manera oficial
y serdn amparadas por documentos formales como el titulo acadé-
mico. A partir de lo anterior se esclarece la forma en que pla-
nes y programas se ensamblan con los procesos de certificacién Y
produccién del titulo constituyéndose en estructuras de soporte
para las acciones legitimadoras del aprendizaje escolar: los
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planes y programas de estudio construyen situaciones de apren-
dizaje en los que interactfian (entre otros elementos) contenidos
de aprendizaje y evaluacién con tiempos delimitados y preesta-
blecidos para cumplirlas; en este sentido son el escenario para
las acciones de certificacibén que atraviesan horizontal y verti-
calmente el recorrido escolar, y a consecuencia de ellos devie-
nen en referente de primordial importancia en el proceso de ti-
tulacibén pues para é1 se fija como primer requisito haber apro-

bado en su totalidad las asignaturas del plan de estudios.

A su vez los reglamentos se insertan como estructura rela-
cionada con la dimensidén administrativa de registro y validacién

de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En términos generales los reglamentos de una institucién
escolar pueden considerarse como documentos prescriptivos que
explicifén los acuerdos y convenciones minimas necesarios para
el desarrollo de la actividad institucional. En ese contexto,
pero de manera especifica, los reglamentos relativos a la eva-
luacibén, certificaciédn y titulacién son comunicaciones normati-
vas que imponen formas determinadas para el cumplimiento de los
procesos de validacién de los aprendizajes. Mediante ellos se
precisan tridmites, se regulan acciones, se fijan lugares de eje-
cucién, tiempos de realizacidén, frecuencias de repeticién, do-
cumentos y objetos necesarios en cada trémite y se enmarcan si-
tuaciones relacionales entre sujetos con funciones especificas.
En pocas palabras, los reglamentos disciplinan la actividad: es-
pacios, tiempos, objetos, movimientos y sujetos se organizan y
regulan en torno a una actividad: legitimar el conocimiento ad-

quirido en la escuela.

Rasgo importante de los reglamentos es el tono impersonal
y ''racional" con el que se expresan las prescripciones normati-
vas que contiene., Tales rasgos, sin lugar a dudas, se originan

y mantienen en el hecho de que los reglamentos escolares se



fundan en prescripciones contenidas en documentos y leyes de ca-
récter nacional como acuerdos de la SEP, Ley de Profesiones lle-
gando incluso a plantear su fundamentacién hasta en los articuf
los constitucionales.* Esta es una de las razones por las que
los encunciados normativos de los reglamentos se recubren de la
connotacidén de impersonalidad; otra es el peso que adquiére en
si mismo el proceso que instalan; proceso que se mantiene afn
cuando sean diferentes los sujetos que lo atraviesen y pongan

en marcha.

Al igual que otras estructuras escolares, los reglamentos
son elaboraciones humanas, son convenciones y acuerdos producto
de negociaciones entre sujetos e instancias sociales con capaci-
dad de desicibén e imposicién. Sin embargo para los actores es-
colares los reglamentos se les presentan como conjunto de normas
impersonales y coherentes que marcan el camino "racional v efi~
ciente" para realizar las acciones de validacibén institucional
del aprendizaje. Asi en tanto los reglamentos fijan los proce-
sos, acciones y secuencias de operacibén administrativa de la eva-
luacidn, certificacibn y titulacién actuan como soporte de la

condicibén escolar legitimadora del aprendizaje.

Administracidn burocritica

Este es el tercer elemento a consdiderar para el anélisis
de la puesta en operacidén de los procesos de certificacidn esco-

lar y la produccién de titulos,

* Es frecuente que cualquier reglamento comience por enumerar
las bases juridicas que le dan sustento manteniendo una apa-
riencia de unidad y articulacidén entre ellas; sin embargo al
analizar por separado y detenidamente articulos constituciona-
les, leyes reglamentarias, acuerdos de la SEP y reglamentos
espec1f1cos es posible encontrar incongruencias de una a otra
ademas de claras diferencias Jerarqulcas entye ellas.



Lejos de pretender analizar el aparato burocritico del sis-
tema educativo nacional, la referencia a esta nocidén tiene aqui
un sentido especifico y delimitado: administracién burocrdtica
como modo de operar del personal escolar que desempefia las ta-
reas correspondientes a las fases de registro y validacidén de
los aprendizajes de cada alumno, como forma de organizar, dis-
tribuir, secuenciar y ejecutar las actividades y acciones corres-
pondientes a la certificacién de los aprendizajes y a la titula-
cibén de los egresados que cumplen requisitos determinados. Para
esbozar los rasgos de la burocracia escolar asi enfocada se reto-
man algunas conceptualizaclones de Crozier, Lobrot y Weber (17)
entresacando a partir de ellos una caracterizacién centrada en
4 aspectos. Los andlisis que se desarrollardn en los capitulos
II y III sobre los procedimientos especificos a los procesos de
certificacibén y produccibén de titulos apoyan ampliamente y ejem-
plifican con claridad los rasgos de la burocracia administrati-

va escolar que aqui solo serin enunciados.

a) En la administracidén burocréitica opera un sistema de re-
glas y normas ‘impersonales - que "delimitan en sus minimos deta-
lles las diversas funciones y prescriben las acciones a seguir
en el mayor nlmero posible de eventualidades... la conducta esté
prescripta minuciosamente no solo en las operaciones sino en el
modo de efectuarlas, el "modo operativo" Gnico a que deben limi-

tarse y hasta el orden en su sucesidén'" (18).

b) Las acciones que se realizan son fragmentadas, rutina-
rias claramente prescritas en sus diferentes aspectos, de aqui
L =

deriva que las funciones de los sujetos son parciales; se reducen

(17) Crozier, M. El fenbmeno burocritico, Ed. Amorrortu, Buenos
Aires, 1974, Lobrot, M. Pedagogia institucional, Ed. Huma-
nitas, Buenos Aires, 1974, Los planteamientos weberianos
sobre burocracia se trabajan a partir del texto de Blau,
Peter "Componentes burocridticos de los sistemas escolares"
en Forachi y Pereira. Educacibén y Sociedad, Ed. El Ateneo,
Buenos Aires, 1970.

(18) Crozier, M. op. cit. p. 72 Vol. 2.
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a "tramites' especificos que por necdnicos y rutinarios no deman-
dan habilidades nuevas cada vez, son actividades "distribufdas

de manera fija como deberes oficiales' (19).

¢) Los miembros de la burocracia administrativa entablan
interacciones vinculadas por el cumplimiento y realizaciédn de
trimites durante los cuales circulan documentos, son interaccio-
nes impersonales sujetas a constante supervisién y control de
instancias més clcvadaé, "la organizacibén de los cargos sigue
el principio de la jerarquia esto es, todo cargo esti sometido
al control y a la supervisidén de otro mis elevado" (20} y "entre
las categorias jerdrquicamente interdependientes las relaciones

son convencionales, sin significacidn afectiva"™ (21).

d) La estructura y forma de funcionamiento de la burocra-
cla administrativa muestra una marcada centralizacién en las de-
siciones lo cual, segln Crozier, es un medio para suprimir el
arbitrio personal y preservar la vigencia de las reglamentacio-

nes impersonales.

Aunque estos rasgos formales de la burocracia administrati-
va se muestran claramente en el caso de la organizacidn escolar
para las acciones de certificacidén y titulacibén es importante
mencionar que en la realidad cotidiana subsisten contradicciones
y enfrentamientos entre las exigencias de las normas y reglamen-
tos oficiales y las acciones cotidianas que desarrollan los ac-
tores escolares. Este aspecto de la confrontacién y tensidn en-
tre normas y vida cotidiana no seri analizado en este trabajo,
la referencia tangencial a &1 solo pretende hacer explicito que

Se reconoce su existencia.

(19) Blau; P. op, cit. @. 12Z.
(20) Ibidem.
(21) Crozier, M. ep., cit: p. 74 Yol. Z,
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La propuesta de la burocracia administrativa como un modo
de operar, como una forma de organizar, distribuir, secuenciar
y ejecutar las actividades correspondientes a un proceso insti-
tucional (en este caso los de certificacibén y titulacién) no con-
Ileva la deduccidén de que es un modo de operar eficiente, 4gil y
l6gico. A ecste respecto las criticas a la organizacidén burocra-
tica son ampliamente conocidas; la burocracia evoca "la lenti-
tud, la pesadez, la rutina, la complicacién de procedimientos,
la inadaptacidén de los organismos "burocriticos" a las exigen-
cias que deberian satisfacer y las frustraciones consiguientes
en las personas que los componen y en quienes deben utilizar sus
servicios y los padecen" (22). La burocracia administrativa
constituye una forma de organizacidén en la que se amalgaman las
caracteristicas enunciadas en la cita previa, los rasgos puntuali-
zados anteriormente y, como ya se dijo, las variaciones que sobre

la marcha cotidiana imprimen los actores conctretos.

En el 4mbito de la escuela esta forma de organizar las ac-
ciones interactfia con las estructuras del curriculum formal
(planes, programas y reglamentos) configuridndose todos ellos co-
mo factores con pesos diferentes en momentos especificos, median-
te los que sostienen y actfian los procesos de certificacién y
titulacidon. Planes y programas estructuran los contenidos aca-
démicos de formacibébn y los temporalizan mediante exémenes que
marcan el final y el inicio de <cada espacio de formacidén. A
su vez, los reglamentos, en tanto estructuracién administrativa
de los contenidos académicos, se intersectan con los planes y
programas asi como con la administracidén burocritica; con los
primeros puesto que los reglamentos fijan periodos de examina-
cién obligatorios y también porque las examinaciones atraviesan
por procedimientos administrativos de registro y validacién;

con la segunda en tanto constituye la forma operativa de llevar

(22] Crezier, M. op, ©it. p. 12 Vol. 1.



a cabo las acciones y procesos para la certificacibn y titulacibn

fijados en los reglamentos respectiveos.

Se ha indagado hasta cste momento en torno al caréacter le-
gitimador de la escuela as{ como sobre las estructuras y condi-
ciones internas a la escuela (23) a través de las cuales ese mo-
do de ser legitimador de los aprendizajes se materializa en ac-
ciones concretas: el proceso de certificaciones permanentes y
¢l proceso de produccién -emisidén de t{tulos académicos. Las
siguientes secciones abordan a nivel conceptual e interpretativo

cada uno de estos procesos.

3. El proceso de certificacibdn escolar.

La aproximacién conceptual que se propone respecto a esta
prictica legitimadora del aprendizaje logrado en la escuela se
inicia con una especificacién y precisiédn del sentido con el que
se maneja el término "certificacién escolar" en el contexto de
este trabajo y se centra después en una interpretacién analitica
sobre el examen y el sistema de exdmenes como mecanismo privile-

giado de la certificacidn escolar.
A "Pregisibnes al términe Ycertificacibn eseslsye

El sentido con el que se maneja certificacidn escolar en
este trabajo no es sinénimo de lo que comunmente se entiende por
Certificado Escolar o por evaluacidén de los aprendizajes, térmi-

nos con los cuales podria confundirse.

(23) Recuérdese que intervienen también factores extraescolares
- en el proceso de legitimacidn de los aprendizajes tal como
se expuso al inicio de la séccibén 1 de este capitulo. E1
anilisis de ellos no es objeto de estudio en este trabajo.



La certificacién escolar se entiende aqui como un proceso
permanente de examinaciones y registros de los aprendizajes lo-

grados por cada alumno a lo largo de su trayectoria escolar.

Considerada como proceso la certificacién escolar es una
nocién més amplia que la de Certificado Escolar. Este filtimo
¢s un documento que avala la permanencia de un sujeto en algin
nivel de ensefianza logrando los aprendizajes propios de ese ci-
clo de estudios. Mientras que el Certificado es el documento
resultante de una secuencia larga Yy permanente de examinaciones
Yy registros de los conocimientos aprendidos, el proceso de certi-
ficacién consiste precisamente en esa secuencia ininterrumpida
qQue atraviesa el recorrido escolar de todo alumno evaluando sus -
aprendizajes y haciéndolqs pasar por formas de registro insti-

tucional.

"Asi pensada la certificacidn escolar puede distingurse
también de la "evaluacidn" entendida como la realizacibébn perma-
nente de acciones que evidencien los aprendizajes logfados por
los alumnos valorédndolos respecto a los objetivos fijados curri-
cularmente. Pero la evaluacibn de los aprendizajes no concluye
en la ejecucibén de acciones como exAmenes diversos, realizaciébn
de trabajos, reportes, ensayos, etc. sino que para adquirir sig-
nificacién institucional deben atravesar por mecanismos y proce-
dimientos de registro administrativo que validen y legalicen los
resultados obtenidos en las acciones de evaluacidn practicadas.

En el término "proceso de certificacidn escolar" se ligan
y hacen cbnverger: tanto: a) la evaluacidn, como accidn acadé-
mica que mediante examinaciones de diversa naturaleza constata
los aprendizajes logrados y b) el registro administrativo, como
acclones burocréticas y reglamentadas mediante las que 5¢ com-
fiere validez institucional formal a las evaluaciones realizadas

¥y @ los resultados en ellas obtenidos. El proceso de certifica-
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cibn escolar enlaza entonces estructuras ecscolares especificas:.
planes y programas de estudio y reglamentos; los pxlme1os en tan-=
to espacios donde se fijan los conocimientos a evaluar y se con-
cretizan cn ex4menes diversos, los scgundos en tanto norman el
registro administrativo mediante trémites académico-burocriticos

Precigeos ..

Cd1ste115t1ca importante del proceso de certificacidn es-
colar es que se realiza de manera ciclica y encadenada: lo prl—
mero en tanto se fijan temporalidades determinadas (al término

de cada unidad temdtica, cada mes, cada semestre gtc. ) conclui-

2
das las cuales sé evalfian los conocimientos aprendidos durante
ellas y se registran los resultados obtenidos; lo segundo pues
las calificaciones previas se van acumulando como datos que
habrdn de conformar una calificacién final correspondiente a
cada curso. Tales caracterfsticas de la certificacién escolar
Son consecuencia, sin lugar a dudas, d- las dete}minaciones o
bre evaluacidn contenidas en planes y programas asi como de las
disposiciones reglamentarias respectivas al registro oficial de

las evaluaciones practicadas.

De las acciones involucradas en la certificacidn escolar
Se analizarf en seguida el sistema de exédmenes como elemento
constitutivo de la certificacidn escolar centrando la reflexidn
sobre el examen como prictica escolar. Lo referente a las accio-

nes de registro administrativo se abordarin en el capitulo II.

B. El1 sistema de exdmenes como elemento constitutivo de

la certificacién escolar.

El acercamiento al sistema de cxamenes como modo privile-
glado de ver1f1cac10n de la aprop1ac1on de saberes se construye

aqui apoyada en planteamientos parciales de Bourdieu y Passeron,
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Jackson, Foucault, De Certan y Goffman (24). Mediante la movili-
zacién y retraduccibn de algunos de sus conceptos se trabajan 4

nficleos argumentativos que organizan las reflexiones de esta

%l
'_I.
ON

Sex n:
a) En el examen se unen ciertas formas de ejercicio del poder y
cierto tipo de formacidn del saber; es decir en este procedi-
miento escolar se superponen relaciones de poder y relaciones

con el saber.

b) El sistema de ex&menes inserta al individuo en una red de g
critura en un doble sentido: a) la individualidad se sumerge
en un campo documental y b) se conmina al alumno a circular

€n un modo de comunicacibn y expresibn escrito.

c) La ejecucidn de cada examen lleva el correlato inevitable de
la emisidén de un veredicto, de un juicio categbdrico que se

recubre de legitimidad.

d) El sistema de exé&menes escolares evoca al alumno como sujeto
susceptibie de ser cuantifTicade wealificade, lo ubica en si-
tuacibén de tréinsito permanente, le asigna cada vez posiciones

especificas en una jerarquia de rangos y tipificaciones.

e) En el examen se unen ciertas formas de ejercicio del poder y
cierto tipo de formacibdn del saber; es decir, en este proce-
.dimiento escolar se superponen relaciones de poder y relacio-

nes con el saber.

(24) Preciso los textos de cada autor de donde he entresacado
ideas y conceptos mediante los cuales estructuro las re-
flexiones de este apartado. Foucault: Vigilar y Castigar,
Ed. Siglo XXI, México, 1981, La verdad y las formas juridi-
cas, Ed. Gedisa, Barcelona 1980, "Cursos del 7 y 14 de ene-
ro de 1976"; Bourdieu y Passeron: La reproduccidn..., Ed.
Laia, Barcelona, 1972, Jackson: La vida en las aulas; Ed.
Morova, 1968, De Certau. La escritura de la ‘histeria,
Ediciones VIA, 1985, Goffman-: Internados, Ed. Amorrortu,
18972 .




El examen es un campo de ejercicio del poder doblemente
marcado. Por una parte en tanto se desprende de reglamentos que
lo estipulan, ordenan, precisan Yy sancionan, o sea, en tanto
cxiste la consigna reglamentada de ejecucidn de exdmenes, estos
se instauran como 4dmbitos donde se despliegan relaciones de po-
der generadas a partir de un centro productor de prescripciones.
Hay aqui un poder vertical que se ejerce desde una instancia
central (curriculum formal* que preclisa reglamentos de certifi-
cacién) y se ramifica descendentemente atravesando todos los res-
quicios de la actividad escolar relacionadas con el procedimien-

to de examinacidn.

Por otra parte, y en forma paralela a aquel poder central,
el examen es campo de ejercicio de un poder focalizado, regio-
nal, desplegado por los sujetos que actuan en la situacidn de
examen (maestro y alumno) donde es poéible percibir eventos que
no estan marcados en los reglamentos pero -que operan como dis-
positivos disciplinarios y por ello evocan relaciones de poder.
Hay aqui un poder local, que atraviesa horizontalmente un pro-
ceso de examinacibn concreto, estrategia disciplinaria disefada
POT un maestro en posicién de autoridad legitima pero que no es-
t4d consignada como general. Ejemplifica a este poder focalizado
la estrategia que sigue a veces el maestro en la ubicacién de
los alumnos para un examen: se enumera alternativamente las hile-
ras de alumnos y a cada hilera se le asigna un examen especifi-
co. En esta ordenacidén disciplinaria el compafiero contiguo se
aboca a resolver un examen diferente lo que ayuda al maestro,
en posicidén de vigilante, a evitar la comunicécién entre los es-

tudiantes durante el proceso de examinacidn.

Hay pues, en el examen un ejercicio del poder marcado des-
de prescipciones de ejecucibn reglamentados y desde estrategias

disciplinarias locales; a través de ellas se establecen modos de

* El curriculum formal a nivel de construccidn social es un es-
pacio donde cristaliza el poder, a nivel dé estructura esco-
lar es un polo desde el que se practica poder.
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vigilancia y observacién durante el desempeiio del- examen. El
registro de los resultados individuales generado en una situacidn
tal pasa como informacién "confiable" a la administracidn esco-
lar, instancia central ﬁue asienta en documentos los veredictos
cmitidos en ocasibn de cada examen. Asi, el alumno circula en
una red de poder que objetiviza y formaliza lo individual: el
examen objetiviza-lo individual en tanto la apropiacibén subjeti-
va de saberes se materializa (se hace objetiva) en una califica-
cibn; a su vez los cbdigos donde esta se registra y asienta, for-
malizan lo individual al consignar en un documento {actas,'histo—
ria académica) los resultados logrados en el trayecto de exami-

naciones recorrido.

El examen es también un campo donde se forma un saber. legi-

timo y se marcan relaciones con &1.

El lugar que ocupa el examen en el modo como se organiza
el aprendizaje es importante. Se dijo anteriormente que la es-
cuela despliega modos de organizacidn del saber precisados desde
prescripciones curriculares formales como €l Plan de estudies ¥y
los Programas de materias. FEn este contexto los exémenes operan
como marcas que temporalizan la transmisibn de los conocimientos
y las actividades paralelas a ella. Los segmentos de saber que
se comunican cada vez finalizan con la aplicacién de una prueba,
de un examen; asi se efectflan ex4menes sucesivos Y permanentes
al término de cada bloque temitico que alude a un grupo de cono-
cimientos completo. BEs posible distinguir entonces:tipos parti-
culares o modalidades de eximenes: parciales, mensuales, semes-
trales, finales, evocando cada uno de ellos segmentos de saberes
apropiados que se enlazan en bloques de mayor complicacién cada

NEZ .

Al modo de organizacibn selectivo, gradual y jerdrquico de
los aprendizajes escolares, el examen agrega, mediante el enun-

ciado de un veredicto (una calificacidn), un elemento simbélico



que cristaliza y objetiviza una definicibén social del saber y

de la manera de manifestarlo.

El saber del examen es, pues, un saber filtrado y jerarqui-
zado que deja fuera de su sancién legitimadora a aquellos otros
calificados como saberes insuficientemente elaborados, saberes
ingenuos jeridrquicamente inferiores a un nivel de cientificidad
exigida o incluso saberes complicados pero que no forman parte
del plan escolar legitimado; parafraseando a Foucault, en el
examen desfilan saberes capaces de unanimidad mientras se imposi-
bilitan otros como saberes vdlidos. El saber del examen refiere
a un discurso globalizante que ofrece un conocimiento verdadero
mediante sistematizaciones formales y coherencias funcionales.
Desde ese discurso se filtran y jerarquizan los saberes conce-
diendo a unos el caricter de saberes sociales legitimos y negan-
do a otros ese estatus. En Giltima instancia se apela a la cien-
tificidad que sostiene al discurso globalizante que selecciona y

sanciona los saberes del examen y subyuga e invalida otros.

No parece exagerado, entonces, afirmar que por la mediacidn
del examen se consagran y sancionan los valores de una estructu-
ra "cientifica" del conocimiento que movilizan una cierta organi-
zacién del sistema escolar donde la verificacién permanente de
la apropiacidén de saberes emanados de esa estructura marcan la
posicidon del individuo frente a la cultura legitima o el saber
social. "La adquisicidon de la cultura legitima y de la relacién
legitima con la cultura se regula en el derecho consuetudinario

que se formula en la jurisprudencia de los examenes" (25).

El examen es pues un 4mbito del hacer escolar en el que se
superponen relaciones de poder y relaciones con el saber. El

alumno sometido a situacibén de exdmenes permanentes se constitu-

(25) Bourdieu y Passeron, op. cit. pig. 192
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ye entonces como objeto y efecto de un poder que lo fija en una
¢structura de registro y jerérquias, y de un saber que lo orilla
a participar en los modos legitimos de expresidén escolar del co-

nocimiento.

b) El examen inserta al alumno en una red de escritura en dos
sentidos: 1) la individualidad se sumerge en un campo docu-

mental, 2) se conmina al alumno al modo de expresién escrito.

1) Correlato inevitable del proceso de certificaciones pEr=
manente que se cumple en la escuela es la insercién de la indi-
vidualidad en un campo de registro y documentacidén institucional

donde se asientan las veredictos emitidos durante aquel proceso.

La administracidén escolar asigna una seccién especifica a
esta tarea. La oficina d= servicios escolares -nombre genérico
con el que se identifica- es el lugar donde se efectﬁa un regis-
tro intenso y permanente de la informacién individual sobre el
desempefio escolar medido en los ex4dmenes. La mirada que ahi se
tiene sobre el alumno lo constituye en objeto descriptible y cla-
sificable que se consigna en un expediente y hace de é1 un caso.
Se efectlia una traduccién de las existencias reales heterogéneas,
de los recorridos escolares accjdentados en algo estitico que
fija, estabiliza y ordena la circulaciédn de los alumnos a través
de los diferentes grados, ciclos, semestres ¥ materias en tipi=
ficaciones Gnicas como alumno "regular', "irregular", "suspendi-
do', "aprobado", "reprobado'", "egresado", “"pasante", "titulan-

te", “"titulade", etc.

La actividad fundamental que se desarrolla en esta instan-
cia de la administracién escolar es la produccién de documentos
de acuerdo a métodos de descripcibén e identificacibén que informan
Yy caracterizan la aptitud de cada alumno y lo sit@lan en un rango.
Los documentos ahi elaborados son de dos tipos. Unos que circu-

lan periédicamente entre los alumnos en los cuales cada uno puede



conocer su situacibn escolar en un momento especifico. Tal es
el "cdso, por ejemplo, de las boletas de calificaciones semestra-
les y de los certificados que avalan la terminacidén de un ciclo
escolar. Otros, como la historia académica y las actas de cali-
ficaciones por materia, son registros de cardcter privado, no
circulan periddicamente entre los alumnos, el acceso a ellos sb-
lo se da en situaciones especiales; por ejemplo para rectificar
una calificacibn equivocada se remiten a las actas Yy para efec-
tuar los trdmites de titulacidn se accede a la historia académi-

ca.

En ambos casos se esta frente a procedimientos disciplina-
rios que transforman las multitudes confusas y heterogéneas en
conjuntos de poblacidén ordenados. Desde su ingreso a la institu-
cién escolar el alumno est ligado a estos procedimientos de or-
denacién. Su histnrria escolar comienza en el momento en que se
le abre un expediente en el archivo de la institucidn donde se
acumula informacién sobre su histeria escolar pasada (certifica-
do del ciclo previo), documentos de identificacién personal (ac-
ta de nacimiento) y constancias que avalen su aceptacidn oficial
en la escuela (recibos de pago de inscripcién, aprobacién de exa-
menes de admisibén). Después de que el alumno pasa por los pro-
cedimientos de admisibén, durante toda su carrera escolar "dife-
rentes clases de personal iré4n afiadiendo notas oficiales a su
historia académica a medida que pase por las jurisdicciones res-

pectivas™ [26)2

2) Condicién necesaria a la forma selectiva, gradual y je-
ridrquica de transmisién de los saberes escolares es la fijacién
de las maneras legitimas de manifestarlo; en otras palabras, el
éxito escolar del alumno circula necesariamente por modos de ex-
presién escolar establecidos. As{, en un examen no se sanciona

solo el dar la respuesta exacta sino también el modo en que se

(26) Goffman, E. op. cit. pég. 83-84
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ha obtenido. Aparece entonces como relevante la instrumentaciodn

que el alumno hace con la palabra vy la escritura.

Desde el lugar de la palabra el alumno emite un discurso
verbal que se sanciona (se califica) en el momento mismo de ser
pronunciado. Desde el lugar de la escritura el alumno produce
un discurso materializado en un texto susceptible de ser recorri-
do una o mis veces en bfisqueda de la calificacién que 1o sancio-
ne. En ambos casos operan modos convencionales profundamente
arraigados de comunicacién que definen y difunden reglas de ex-
presibén verbal Y eserita.* En este sentido el examen (escrito u
oral) y otros recursos para valorar el conocimiento aprendido
(trabajos escritos, cuestionarios, reportes de pricticas, sesio-
nes de preguntas en clase) miden de formas muy diferentes el do-

minio del lenguaje.

La escuela en su proceder constante de evaluacidn de los
saberes combina los ejercicios de expresién oral y de expresién
escrita pero otorga un peso mayor y una ciclicidad constante a
la segunda; de ahi que se caracterice al proceso de ensefianza y
aprendizaje como una comunicacidn pedagégica que se realiza a tra-
vés de "una palabra dominada por la lengua escrita' [Z7). ' EL
alumno circula, pues, en un sistema de palabra-escritura marcado
por los criterios socialmente reconocidos de la "correccidn
lingliistica'. A través de la relacidn con una forma de lenguaje
que propicia la escuela se estructura también una relacidn con el

saber mediada por las formas legfitimas de manifestarlo.

Las implicaciones generadas por la conminacién escolar de
manifestar los conocimientos apropiados mediante la manipulacién
correcta de esquemas de expresidén lingtiistica pueden ser pensados

con la ayuda de los conceptos de capital lingtifstico del indivi-

(27) Bourdieu y Passeron. op. cit. phg. 174



54

duo y cédigos lingiifsticos escolares. Una amplia produccidén teé-
rica (28) explota ambos conceptos en la intencién de dar cuenta
de la seleccidn de los alumnos durante la trayectoria escolar,
La tesis sustentadora indica, en lo esencial y dando matices di-
ferentes, que cada individuo es portador de un capital lingtiis-
tico asociado a su procedencia social, el cual se ubica en Dost
cidén de mayor o menor cercanfia al cédigo lingiifstico escolar.
Esta diferencia original marcada por la posesién de un capital
lingtifstico especifico que se enfrenta con las normas lingtifsti-
cas de la escuela puede explicar el fracaso escolar desde el ar-
gumento de que los alumnos que fracasan, reprueban y/o abandonan
la escuela no han logrado un nivel satisfactorio de proximidad
a los cédigos de expresibén escolares, mientras que aquellos que
permanecen y avanzan en la escuela si han alcanzado un nivel fa-
vorable de incorporacidén a ellos.

El examen, modo especifico, sistemitico y privilegiado de
seleccidén escolar (pero no el (nico) opera también desde ahi:
enfrentando los recursos linglifsticos del alumno concreto.a las

normas de expresibén correctas y legitimadas por la escuela.

Ahora bien, es importante sefialar que la estancia en la
escuela propicia, simulténeamente a la transmisién de conocimien-
tos, la posibilidad de apropiacidén e insercibén en el cédigo 1lin-
gliistico escolar. En este sentido dirante un examen escrito es
cierto que "el alumno tiene que defenderse con palabras en un
combate en el que no todas las palabras estén permitidas', pero
€l es capaz (debe ser capaz) de reconocer 10S recursos védlidos
de los incorrectos. Por ello "puede reescribir, al menos para
el uso del profesor, algo parecido a un discurso coherente donde
no se note ningGn disparate caracterizado ya que el género dis-

cursivo que el sistema pone a su disposicién' le permite la ela-

(28) Bourdieu y Passeron y Basil Berstein entre otros.



boracibén de un discurso "que ejerciéndose sobre un lote delimi-
tado de dtomos semdnticos puede producir cadenas de palabras 1li-

gadas meclnicamente" (29).

Por otra parte, en el caso frecuente de eximenes impresos
de opcién maltiple, donde la tarea del alumno no es estructurar
frases semdnticas correctas en un discurso coherente sino elegle
y marcar la respuesta acertada entre un conjunto de proposicio-
nes posibles, también opera el enfrentamiento entre 1os recursos

lingtifsticos del alumno y los cbdigos de expresidn escolares.

Visto desde aqui, el examen (cualquiera que sea su modali-
dad: escrito, oral, de opcién mGltiple) caracteriza a cada alum-
no mediante una jerarquia de calificaciones que evoca la apropia-
cién de los conocimientos transmitidos y la introyeccién de modos
de expresidén legitimos. Los veredictos expresados por el maes-
tro a propbésito de un examen (de lo que se hablarid en seguida)

condensan y cristalizan ambas situaciones.

c) La ejecucién de cada examen conlleva necesariamente la emisidn
de un veredicto, de un juicio categdrico que recubre de legi-

timidad a la situacidén de examen.

En el acercamiento a la caracterizacidén del examen como
lugar donde se produce una préctica dictaminadora, se parte de la
afirmacién de que en la situacién de examen se perfilan roles es-
pecificos a los actores escolares. En ocasi6én de dicha actividad
el maestro ocupa el sitio de examinador y enfatiza sus funciones
de vigilante y emisor de veredictos los cuales se asumen como le-
gitimos en virtud de la autoridad pedagbgica, social e institu-
cionalmente asignada, con que se le inviste como agente escolar
facultado para el desempefio de tal papel. De manera consecuente

el alumno es situado (y se situa) en posicién de examinado, de

(29) Bordieu y Passeron. op. cit. pég. 165
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obscrvado y vigilado, de sujeto sancionado por la calificacidn
que rotula y caracteriza su desempefio en el-examen como evocacibn
de los conocimientos que ha adquirido. Finalmente, la adminis-
tracién escolar desarrolla las funciones de aparato de registro,
documentacién y validacién de los veredictos sobre la aplicacién
de exdmenes. El juicio emitido va pasando por diferentes momen-
tos en los que muestra un carfcter y unos efectos especificos:

en el espacio de produccidén y emisidén por el maestro, en su cir-
culacién entre los alumnos y en el momento terminal de rTegistro

y validacién institucional. Me ocupo a continuacién del momento
de configuracién y emisién de los veredictos desde el lugar del
maestro asi como del nivel de registro administrativo y valida-
cién institucional. Lo que respecta a la circulacidén de los ve-
redictos entre los alumnos y los efectos que generan se abordaréin

en un inciso posterior.

iQué es lo que verifica en un examen el maestro? jen qué
se basa o cémo configura su juicio calificador?, icémo se sos-
tiene el veredicto que pronuncia?, son asuntos que interesa re-

flexionar en este espacio.

Apoyada en la desertacidn previa sobre el modo de expresiébn
legitima de los saberes que instaura la escuela es PoE T hie air-
mar que mediante el examen se intenta apreciar la apopiacién de
conocimientos mediados por esquemas de expresién correctas. Lo
que evalfia el examen no es un saber abstracto sino un saber, que
puede ser tebdrico o empirico, pero que se materializa en cuanto
es expresado con palabras y significantes lingﬁisticos iAsEritos
en cédigos de expresidén validados socialmente. En otras pala-
bras, en el examen importa tanto el dar la respuesta correcta
como el modo en que se ha expresado. En este sentido, el vere-
dicto que el maestro emite en ocasibén de un examen anuda en una
sola sancidén cuantificante lo que en el fondo es una doble eva-
luacién: manejo coherente de un conjunto de informaciones y ca-

pacidad de instrumentalizar los recursos linglifsticos y sintéc-
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ticos adecuados para su expresidén. Se yuxtapone ¥y unifiea, en
la calificacién de un examen, la apreciacién del maestro sobre

unos saberes y un saber decir del alumno.

Es sobre ese terreno dual y unificado que el maestro pro-
nuncia un veredicto, que es en realidad una apreciacién atravesa-
da por componentes subjetives* (de 1los que no se puede desligar
totalmente el emisor del veredicto) y recursos objetivos que la

institucién prescribe para la evaluacidn de eximenes.

En efecto, la escuela estipula mediante los reglamentos
de evaluacidén algunos criterios que sirven como parimetros nor-
mativos a la accién individual del maestro en posicién de exami-
nador y generador de una sancién académica. Lo consignado ahi
seflala fundamentalmente el apego a un sistema estadarizado de
calificaciones ¢on una simbologia Gnica en el cual debe expresar
el maestro su juicio sobre un examen. Se indican también otros
Ccriterios institucionales como las opciones autorizadas para eva-
luar (modalidades de examen permitidas), ntmero de exédmenes du-
rante el afio escolar, condiciones para repetir ex4dmenes reproba-

dos; ete.

Paralelamente a esa normatividad que enmarca de forma glo-
bal la funcién dictaminadora del docente, circulan criterios es-
pecificos prescritos por este en el 4mbito de los cursos que im-
parte, los cuales son de alguna manera avalados por la institu-
cién en virtud de la autoridad delegada al maestro. Se estable-
cen asi criterios complémentarios a considerar como asistencia,
participacibén en clase, realizacién de pricticas, etc. cuya pon-
deracién porcentual respecto a la calificacién final puede va-

riar de un maestro a otro, de una materia a otra.

* En el caso de algunas asignaturas como matemiticas y de cierto
tipo de exdmenes como los de opcién mGltiple, el factor subje-
tivo parece matizarse. ' '
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Lo que en ambos casos queda asentado es un conjunto de re-
cursos objetivos, marcados'institucionalmunte que se ofrecen como
posibilidad de neutralizar la subjetividad del maestro en su pro-
duccibén de veredictos sobre los ex4menes. Los "criterios impli-
citos, difusos y arbitrarios del arte de calificar" son presenta-
dos como lo contrario, es decir, como juicios verdaderos en tan-
to se sostienen en parimetros objetivos y eficientes de la acti-

vidad escolar.

Bajo esta consideracién la escuela desconoce implicitamente
(no lo acepta como forma regulada) una serie de criterios que se
movilizan en los juicios formulados en ocasién del examen. En
opinién de autores como Bourdieu y Passeron el caso de dla modaldi-
dad de examen oral pone de relieve que la apreciacibn de los sa-
beres expresados en los veredictos sobre un examen se anudan con
el sistema de marcas sociales. 'La observacién metédica del com-
portamiento linglistico y gestual de los candidatos a un examen
oral permite actualizar algunos de los signos sociales por los
que se gufia inconcientemente el profesor y entre los que hay que
contar los indices de la modalidad en el manejo de la lengua (co-
rreccibén, acento, tono, elocucién, etc.) asi como la modalidad
de la relacibn con el profesor y la situacibén de examen que se
expresa gn el porte, los gestos, la mimica, e incluso el vestido

y la cosmética" (30),

Si esto es asi, puede decirse entonces que las cualidades
intelectuales o el logro académico que se aprecia mediante el
juicio a un examen incorpora como significativos '"detalles infi-
nitamente pequefios del estilo o de los modales, del acento o de
la elocucién" (31), del cédigo dercomportamientos permitidos y

prohibidos durante una sesién de examen escrito: no copiar, no

(30) idem pég. 172.
(31) idem pdg. 219,



hablar, no sacar apuntes ni "acordeones", no mirar a los compa-

fieros contiguos, ectc.

El maestro evalta apoyado en estas diferencias de detalle
Yy establece distancias medidas por magnitudes infimas de puntos,
medios puntos o décimas de puntos. Produce de esta manera in-
formacidén sobre el desempefio académico de cada alumno la cual es
recogida, registrada y archivada por la administracidn escolar,
eén una historia académica individual. Desde los veredictos que
formula el maestro y desde el registro organizado y sistemético
de aquellos datos se estructura una red de rangos y jerarquias
donde cada alumno ocupa, mientras permanece en la escuela, un
lugar temporal que define su nivel y posicién en una categorfia
escolar; posiciones temporales que sin embargo adquieren trascen-
dencia en el futuro del alumno ya sea en su futuro escolar inme-

diato’'o en su porvenir profesional.

d) El sistema de exdmenes escolares ubica al alumno en situa-
cién de trénsito, lo marca como sujeto susceptible de ser
cuantificado y calificado mediante lo cual se le asignan
posiciones especificas en una tipificacibn escolar de suje-

tos.

Es posible sostener, sin temor a exagerar, que el alumno
en situacidén de examen es un sujeto puesto en posicién de trén-
sito permanente. Yendo mis lejos habrfa que decir que esa es
una de sus caracteristicas centrales como sujeto en formacidn
escolar.: El élumno es visto por la institucién, por el maestro
y por &l mismo como un individuo con ausencias de conocimiento
que deben ser cubiertas durante el proceso de transmisién de sa-
beres gradual y metédico que se realiza en la escuela. Al alum-
no le faltan ciertos clmulos de saberes para operar adecuadamen-
te en la sociedad y la escuela se ocupa de proporcionarselos.

Su circulacién permanente por el sistema de ex4menes va marcando
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el arribo a ciertos niveles del conocimiento y abre, a su vez,
nuevas carencias de sabefes mis elaborados que habri de alcanzar

de nueva cuenta.

Tridnsito constante que se inicia cuando el sujeto ingresa
a la institucién y asume la denominacién de "alumno". A partir
de ese momento esté en situacién de incompletud permanente fren-
te al conocimiento y solo cuando arribe al lugar del titulado se
le reconocerd como alumno con una "formacidn completa'. El de-
sertor, el no egresado e incluso el pasante son personajes que
se ajustan a esta caracterizacién de incompletud formal frente
al conocimiento. Ingresar a la institucidén, estar dentro de ella
cobra significado en funcidén de salir de ella; esto anuncia la
situaci6én mudable y cambiante del alumno durante el recorrido es-
colar. El sistema de exémenes funge ahi como marcas que seflalan
la culminacidén de cada recorrido evocando la apropiacién de los
saberes correspondientes y la disponibilidad para introducirse

en otros mis avanzados.

Los veredictos formulados sobre un examen propician una
caracterizacién permanente del alumno con respecto & dos referen-
tes: por una parte en relacibn a los fines y objetivos de apren-
dizaje transmitidos en cada segmento del recorrido eécolar; por
Otra parte caracteriza a cada alumno en relacidn a los otros es-
tudiantes. En el primer caso el examen cumple la funcidn de in-
dicar si el sujeto ha alcanzado un cierto nivel estatutuario res-
pecto al conocimiento, en el segundo, diferencia las dotes de
cada individuc en una comparaciédn permanente con los otros res-
pecto al saber apropiado. Al cumplir ambas funciones el examen
produce un efecto Gnico: hetoregeiniza a los alumnos, los separa,

los diferencia entre si y los ubica en posicién escolar distinta.

En la comparacibén permanente de unos con otros respecto de
un saber, apoyada en la secuencia: examen - calificacién - vere-

dicto escolar, se pone a cada alumno en el polo de gratificacidn
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(51 €l veredicto es favorable) o en el de sancién (si es desfavo-
rable). El primero establece la posibilidad de inclusién en el
orden escolar: paso al siguiente semestre, al afio escolar o ciclo
de estudios subsecuente, derecho de cursar ciertas materias,

etc. El segundo perfila la amenaza de exclusibén del alumno en
ese orden. En ambos casos se gesta en el alumno un proceso de
adjudicacibén e internalizacién de ciertas caracteristicas marca-
das desde fuera como suyas: interioriza significantes externos y

los asume como propios.

Puede decirse entonces con alguna certeza, que mediante los
veredictos del examen sedimentados en los registros administrati-
705 que avalan su validez, se propician lugares de identificacién
que posibilitan la inscripcidn de cada alumno en categorias esco-
lares que tipifican a la poblacibén escolar en alguno de estos si-
tios de identificacidén: aprobado o reprobado, alumno regular o
-irregular, suspendido o expulsado. En cuanto categorias polari-
zadas, cada lugar de identificacibén se monta sobre la existencia
de su contrario; asi, un alumno se identifica con el sector de
los aprobados en tanto que se le ofrece el referente opuesto, es
decir, los reprobados. En este sentido el reconocimiento de su
lugar institucional, de lo que es en tanto alumno, transita por
el otro. El otro es el maestro y son también el resto de los
alumnos. El sujeto en posicibn de examen se afirma por el juicio
que formula el maestro respecto de é1 en ocasidén de un examen;
en el veredicto que el otro emite sobre el alumno éste se recono-
ce y se diferencia de los deméds compafieros pues el resultado de
un examen es siempre una calificacibn individual. Los otros, en
posicibén de exterioridad al si mismo confirman al alumno en un
lugar, lo fijan a sus diferencias individuales, "gdscriben a ca-
da cual al r6tulo de su propia singularidad" (31). Esos otros

nombran al alumno como aprobado o reprobado, excelente o sufi-

(32) Foucault, M. Vigilar y castigar pég. 197
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ciente; al nombrarlo asi le confieren significantes institucio-
nales especificos, lo incluyen en un orden simbdlico y posibili-
tan identidades parciales y transitorias durante su recorrido

escolar.

En sintesis, la escuela cumple su funcidn legitimadora de
los aprendizajes logrados mediante la aplicacidn ininterrumpida
de exZdmenes a lo largo de todo el recorrido escolar de los alum-
nos y mediante el registro administrativo ininterrumpido de
ellos. Se configura asi un proceso de certificaciones encadena-
das y vinculadas unas con otras evocando aquel trénsito paulati-
no y gradual por conocimientos cada vez més complejos. El examen
ocupa en la escuela un sitio privilegiado en la verificacidn de
unos saberes y de un saber decir y establece, en virtud de los ve-
redictos que se formulan en ocasién de cada examen y del aparato
administrativo que los registra y avala, una jerarquia de cate-
gorias escolares donde es ubicado cada alumno .en posicibén transi-
toria hasta arribar al fin escolar marcado en el lugar del titu-
lado. En el hacer escolar el ‘examen surge y se 1nstituye como
simbolo que materializa una representacibn social que la escuela
retraduce en la consigna de verificar y validar los saberes

transmitidos.

5. El proceso de produccién de titulos académicos

La construccién de una interpretacién del titulo académico como
sancidén legitimadora méxima y como producto final del proceso de
certificaciones que atraviesan horizontal y verticalmente el re-
corrido escolar, marca una distincidn de concepcibén que pretende
otorgar al titulo una conceptualizacibén propia que no se agota
en su necesario vinculo con las certificaciones escolares pres
vias. Se asume, en principio, que es efecto de ellas, pero se
reconoce, a la vez, como efecto de otras determinaciones institu-

cionales que lo marcan y delimitan como proceso especifico y
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cristalizacidén final de la préctica escolar de verificacién y le-

gitimacidén de saberes.

Interesa indagar, a lo largo de estas reflexiones, lo que
se consideran rasgos constitutivos del titulo académico. Para
ello se establece una precisibén que distingue, con fines analiti-
cos y de exposicién, entre el proceso que conduce al titulo y el
documento "titulo'". EIl primer asunto refiere a la red de rela-
ciones que posibilitan y enmarcan su produccién; el segundo alu-
de por una parte a la emisidn del documento como comunicacibn.
simbélica que legitima eventos de cierto tipo, y por otra a la
circulacidén del mismo entre diversos sujetos sociales (los alum-
nos, los miembros de la institucidén, la comunidad social y labo-
ral inmediata) como lugar que ofrece una identidad mediada por
el arribo a la categoria de titulado. Este es el bosquejo gene-
ral que se desarrolla en seguida y se apoya en apropiaciones de
planteamientos revisados en Foucault, Bourdieu y Passeron, Goff-

man, Berger y Luckman, Brunner y Castoriadis (33).
'A) Especificidades constitutivas del proceso de titulacién.

El proceso en el que transcurre la produccidén del titulo
en la escuela se halla doblemente marcado y determinado. Por
una parte desde el ideal de formacidn escolar se presenta como
consecuencia natural, como evento esperado en tanto situacién a
la que conduce una carrera escolar que ha atravesado favorable-
mente la cadena de certificaciones permanentes. Este determi-

nante inicial marca para el alumno la posibilidad de inscribirse

(33) Los textos correspondientes a los primeros cuatro autores
- ya han sido sefialados en la nota 24; los respectivos a los
otros cuatro son: Berger y Luckman, La construccidn social
de la realidad, Ed. Amorrortu, Buenos Aires, 1978. Brunner,
J. Los intelectuales y las instituciones de la cultura,
FLACSO, Chile, 1973." Castoriadis. La institucidn imagina-
ria de la sociedad, Tusques Editores, Barcelona, 1982.
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en el proceso de titulacién el cual se operativiza y traduce en
acciones concretas mediante las prescripciones consignadas en el
Reglamento de titulacién, referente tal que marca un nivel de

determinaciéh explicita en tanto precisa los modos y caminos le-
gitimos en que debe transcurrir el proceso que habri de desembo-

car en la emisidn-obtencidn del titulo.

Esta doble determinacién del proceso (consecuencia de un
recorrido escolar que cumple ciertos requisitos curriculares y
desenvolvimiento del proceso apegado a un reglamento como refe-
rente que sefnlizs la accién) marca los aspectos de tiempo, es-
pacio, actividades y objetos asi como relaciones entre actores
escolares que intervienen y actuan en el proceso de titulacidn
y hacen de el un evento escolar autbdnomo en su desenvolvimiento
pero ligado y coherente a la préctica escolar de Verificacién y
legitimacidn de saberes. Veamosxlos aspectos que caracterizan

de este modo al proceso de titulacidn.

Temporalidad del proceso. Con la intencibn de caracterizar

este rasgo me referiré a los paridmetros institucionales que fijan
cuédndo se realiza, cudnto tiempo dura y cémo es tipificado el
alumno en ocasibén de este evento que lo envuelve en relaciones

con otros sujetos en roles escolares.

El proceso de titulacidén se construye en un tiempo escolar
especifico que lo distingue de otros procesos escolares. Su ini-
cio lo marca la condicidn institucional de satisfacer dos requi-
sitos curriculares ineludibles: certificacién suficiente de todas
las materias cursadas durante un ciclo de estudios (tener cubier-
to el 100% de los créditos) y haber realizado una actividad no
lucrativa de provecho a la colectividad, aplicando algunos de
los conocimientos adquiridos en la escuela al desempefio de una
tarea especifica (cumplir con el servicio social). Su fin lo

marca -en el mis tradicional de los casos- el momento en que el
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alumno presenta el examen profesional después de haber efectuado
una serie de trémites administrativos en la institucién o el mo-
mento en que se cumplen una serie de requisitos especificos en
el caso de opciones como la titulacidn automitica o titulacién

por créditos cubiertos en el nivel de estudio inmediato superier.

Precisado en sus extremos de inicio y culminacién, el pro-
ceso se desenvuelve de acuerdo a procederes especificos consign-
nados en el Reglamento de Titulacidén que prescribe acciones a
realizar en una secuencia temporal y espacial que involucra la
participacibén de diferentes sujetos escolares en roles institu-

cionales especificos.

La temporalidad interna del proceso, es decir, el tiempo
que tarda cada alumno en recorrer el camino desde su inicio for-
mal curricularmente fijado hasta el momento final marcado por el
examen publlco o} algun otro ritual es variable, no hay, en los
hechos una duracibén estatutuaria rigida y definitiva como en el
caso anterior donde si se hallan precisados los referentes de
principio (créditos cubiertos en un 100%) y culminacibén del pro-
ceso (realizacidén de una serie de trdmites). La variabilidad que
se advierte en el tiempo qué tarda cada alumno en cumplir total-
mente con el proceso se halla en funcién de eventualidades posi-
bles de orden individual e institucional. Frecuentemente el ti-
tulante se ve en situacibén de retrasar y/o abandonar el proceso
en virtud de una asincronia entre su tiempo y necesidades perso-
nales frente al tiempo y orden institucional que exige el processo
de titulacibn caracterizado por una estructura de horarios solo
dentro de los cuales es posible cumplir los trémites, por una se-
riacidén Gnica de cada actividad y por una com(n lentitud en el
papeleo administrativo. EIl tiempo institucional del proceso con
su seriacibén de actividades pone al alumno en situacién de espera
permanente: tantos dias para tal trédmite, tantos otros para el
siguiente, rechazo de documentos cuando no cumplen algﬁn reguisi-

to etc.; y en muchos casos el alumno no puede sobrellevar hasta
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el final esa situacibén de espera que entrafia el orden escolar y

hace tardado y dificil el proceso.

Frente a los datos que indican los frecuentes casos de
alumnos que egresan, es decir, que cumplen los requisitos que
marcan la posibilidad de insercifn en el proceso de titulaciénm,
pero no llegan hasta el final del mismo (34), caben 2 posibili-
dades relacionadas ambas con la superposicién de las temporalida-

des individual e institucional.

Por una parte estén 105 casos de Quienes retrdsan o pProrro=
gan indefinidamente la culminacidén del proceso; se trata, fre-
cuentemente, de alumnos que se ubican en la categoria de "irregu-
lares'" en tanto que su recorrido escolar ha sufrido demoras por
diferentes causas y en distintos momentos. La historia académi—
ca que condensa su pasé por la escuela es accidentada y enfrenta
eventualidades como por ejémplo la necesidad de revalidar mate-
rias cursadas en planes de estudio que ya no son vigentes en el
momento e&n que el alumno se reinserta en €l proceso de titula-
cidn. Un mundo de situaciones puede surgir alrededor de la ne-
cesidad de reconstruir y actualizar la historia académica de un
alumno "irregular": revisién de las asignaturas acreditadas en
el plan de estudios. cursado por el alumno, nivelacién de estas
con las nuevas materias del plan vigente, necesidad de cursar de
nueva cuenta aquellas otras que no tienen equivalencia lo que
obliga al alumno a esperar que .se abra el semestre o afio escolar
en' que pueda cursarlas, etc. Tales eventualidades, ¥y otras poesi-
bles, redundan en retrasos mids o menos prolongados en la realiza-
cién de los trimites que operativizan el proceso con la conse-

cuente espera que ello implica.

(34) La cuantificacidbén precisa del trédnsito egresado-titulado no
resulta accesible dado gue no siempre se distingen estas 2
categorias escolares como momentos distintos de la trayecto-
ria escolar.
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Por otra parte, esténllos casos de quienes se alejan inde-
finida o definitivamente del proceso de titulacién. E1 tiempo
individual de los alumnos en esta .situacién se inscribe en nece-
sidades vitales como incorporarse a un empleo remunerado, lo cual
impone evidentemente un orden incompatible con la conminacibén es-
colar de apegarse a las pautas institucionales que ritman y sefia-
lan el camino legal para realizar el trédnsito por el proceso que

conduce a la obtencién del titulo académico.

Un importante factor que influye en la duracidn temporal
del proceso de titulacibn es la elaboracibén de un documento es-
crito con fimes recepcienales. Tradicionalmente ha consistido
en la realizacidén de una tesis o tesina, préictica que hoy en dia
se ha diversificado y acepta la elaboracién de otras modalidades
de trabajos escritos como informe de servicio social, reporte de
una experiencia laboral, entre otras (35). En todo caso la pre-
paracibén, redaccién de la presentacidén final y las sucesivas correccio-
nes de que es objeto tal escrito se traducen en tiempos de reali-
zacién de mayor o menor amplitud. El caso de elaboracién de una
tesis que involucra un trabajo experimental representa, frecuen-
temente, la absorcibén de tiempos extensos en contraste con traba-
jos més reducidos como seria el caso de un informe de servicio
social o el reporte de una experiencia laboral. En el capitulo

IIT se toca ampliamente este punto.

Durante el trdnsito por este segmento del recorrido esco--
lar emergen y cobran significacidn una serie de tipificaciones

que atafen a sujetos en roles escolares precisos.

(35) La adopcién generalizada por parte de instituciones de ense-
) flanza superior y media superior bivalente o terminal de es-
trategias maltiples de titulacién es un proceso reciente.

Mediante &1 se pretende abatir los indices de poblacidn es-

colar que no se titula bajo el supuesto de que ofreciendo
opciones "mas accesibles'" para ello se logrard incrementar
los porcentajes de titulados. En este trabajo se analiza-
r4n las opciones de titulacién vigentes en los planteles de
nivel medio superior dependientes de la DGETA.

o B8
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El alumno hasta entonces caracterizado como "egresado" @cy-
pa un lugar institucional nuevo al . -ingresar en la categoria que
podrlamos 1lamar como "titulante'". Tal ubicacidn concede al su-
jeto en cuestibn una posicién institucional diferente que le
exige actividades, saberes y actitudes distintos a los manifesta-
dos durante el proceso de ensefianza y aprendizaje cuando ocupaba
una posicién institucional que lo tipificaba como "alumno' con la

consiguiente significacidén de elemento en formacidn.

El maestro caracterizado como actor transmisor en el proce-
so de ensefilanza y aprendizaje a lo largo de los cursos del plan
de estudios, puede reverstirse de una nueva significacién al ocu-
par la categoria de "director" o "asesor" del documento recepcio-
nal que se exige en el proceso de titulacidn. EIl sitio que le
marca tal designacién instaura relaciones especificas con el "ti-
tulante'", diferentes de aquellas entabladas con el "alumno" en

ocasién de los cursos regulares.

A su vez, el personal administrativo se precisa y adquiere
especificidad. Si durante el recorrido escolar del "alumno" es-
tos cumplian una tarea de acumulacidn y registro de informacién
académica ahora, en ocasién del proceso de titulacibén, su funcién
se centra en actividades de revisién individual de la hlstorla
académica del titulante Yy en avalar (con el respaldo de un sello
0 una firma) el cumplimiento puntual y escrupuloso de la secuen-
cia reglamentada de trédmites presentados de manera individual por

cada titulante.

Se puede sugerir, de acuerdo a lo expuesto hasta aqui, que
la temporalidad en que se desenvuelve el proceso de titulacién
ordena y prescribe actividades concretas anudadas en espacigs 'y
relaciones con sujetos en roles escolares. A reserva de ampliar
en seguida estos otros rasgos constitutivos del proceso en cues-
tién, me interesa sefialar en este momento que la temporalidad

del proceso de titulacién instaura un orden burocrdtico que se
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define como "1l4gico" y "eficiente" en torno al conjunto de pro-

cedimientos que habrén de conducir al titulo.

Espacios, actividades y relaciones entre sujetos en ocasién

del proceso de titulacidén. Ademids de los aspectos de temporali-

dad ya sefialados, el proceso de titulaciédn se caracteriza por los

rasgos que encabezan este apartado.

Tiempos de realizacibn, espacios de ejecucibn, actividades
y objetos involucrados en cada momento, sujetos que operativizan
el proceso, son el conjunto de elementos que conceden especifici-
dad a dicho proceder escolar y lo distinguen de otros eventos
institucionales que entretejen también lo administrativo y 1lo
académico. Desarrollo en seguida los rasgos mencionados con la
intencién de evidenciar que la caracterizacién del proceso de
titulacibén, como ya se ha dicho, no se agota al referirlo en una
relaci6n de causa-efecto con las certificaciones permanentes que
atraviesan horizontal y verticalmente el recorrido escolar. In-
teresa, en otras palabras, poner de relieve el conjunto de signi-
ficaciones que hacen de &1 un evento autbénomo en la fase de su

produccibn.

'El parédmetro fundamental que sefializa y prescribe espacios,
actividades-objetos y sujetos es de nueva cuenta el Reglamento
de titulacién., Desde ahi se reticulan estos elementos tomando

cuerpo en un sistema de trémites.

Relevar la naturaleza del tridmite es oportuno en este mo-
mento. Es posible pensar el trdmite como una construccidén huma-
na de sentido que instaura un conjunto de diligencias considera-
das como necesarias para la resolucidén de un asunto y las con-
signa como legitimas y funcionales frente a otras posibles. En
este ‘sentido el trdmite es una accibén fijada por escrito, expli-
citamente indicada, minuciosamente detallada y de carécter inal -

terable donde se entretejen especificaciones de tiempos, lugares,



.actividades o movimientos, objetos y recursos necesarios asf{ co-
mo relaciones entre sujetos cjecutores. Cada accién as{ estipu-
lada (cada trimite) se engarza a una anterior, que al ser satis-
fecho posibilita el trénsito por el siguiente el cual a su vez
se liga a otro subsecuente seglin un esquema que se asume COmMO
l6gico para la consecusidén de un fin, en este caso; el fin &sco-
lar de titularse. De esta manera se gesta un proceso claramente
burocrdtico por la forma en que se desarrolla mediante el cual
se ordena, regula y encadena los diversos movimientos que condu-
cen al titulo en una secuencia escolar que releva detalles mi-
nlisculos (un papel primero que otro, una firma antes o después,
un sello em tal sitio etc.)] ¥y les otorga una significacibn de
peso como marcas cardinales que obstaculizan o permiten el desa-

rrollo del proceso en cada una de sus fases.

Esta constante inspeccibén y regulacién de lo minucioso hace
posible hablar del trdmite como lugar en que se asienta un enca-
denamiento de detalles que relevan minGsculas acciones en un es-
quema que se ofrece como funcional y cuyo efecto evidente es la
insercién de la individualidad en un orden colectivo escolar.

El titulante (y con é1 otros actores escolares) debe atravesar
por cada uno de los trémites reglamentados, apegarse a las pres-
cripciones indicadas, cumplir las condiciones y fequisitos con-
signados cada vez, en pocas palabras, participar en un entramado
burocrdtico de orden, control y supervisién de la actividad in-
dividual ejercido por la escuela en ocasibén del proceso de titu-
lacién y mediado por los reglamentos que estipulan trémites pre-

cisos.

La propuesta sugerida aqui de interpretar 1o$ trémites como puntos
encadenados que anudan tiempos, lugares, actividades, objetos y
relaciones éntre sujetos durante el proceso en cuestién seré ren
tomada ampliamente en el capitulo III donde habri de analizarse el
Reglamento de Titulacién de un tipo de escuelas especifico. Para

redondear lo expuesto ahora ejemplifico con cierta fase del pro-
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ceso de titulacidén donde un trémite concreto anuda los rasgos

indicados.

Tomemos un momento formalmente delimitado del proceso: la
fase de solicitud, por parte del alumno, de la revisién de estu-
dio y la fase de registro del documento recepcional (pensando en

una tesis) -

E]. trémite de inicio estd marcado por la exigencia de haber
cubierto el 100% de los créditos del plan de estudios y haber
realizado el servicio social. En primera instancia se requieren
los documentos que testifiquen cada uno de los eventos. En fun-
cién de ello el titulante realiza una serie de actividades de
carédcter administrativo que consisten en presentarse personalmen-
te en las oficinas de servicios escolares y en la dependencia en-
cargada del Servicio Social a solicitar, dentro de las horas
hdbiles, las constancias correspondientes. En cada lugar se le
exlge que muestre informaciones y documentos que demuestren cier-
tos hechos cumplidos: en el caso de la revisibén de estudios, las
tiras de materias de los semestres cursados; en el caso del ser-
vicio social, el repeorte final de esa actividad. Durante 1la
evolucién de dichos trédmites el titulante se envuelve en relacio-
nes individuales con sujetos en roles escolares: con el empleado
de servicios escolares que manipula, organiza y registra la in-
formacién de su historia académica requerida para el trémite en
cuestién y con el encargado de la seccién de Servicio Social que
habrd de conceder los signos (firma y sello) que avalen el cum-

plimiento de ese requisito.

En el horizonte de actividades fijadas como constitutivas
del proceso de titulacién una de ellas requiere ser relevada:
la elaboracién y presentacién de un documento recepcional como
requisito y antecedente del examen profesional. Puede afirmar-
se, sin exagerar, que todo Reglamento de titulacién estipula 1la

ejecucibén de alguna actividad que evoque la concretizacibn y
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cristalizacién de los saberes apropiados durante el tiempo de
formacidén escolar. La naturaleza de tal actividad varia en fun--
cién de las opciones de titulacidn autorizadas Yy consignadas en
el reglamento de cada institucibén. La préctica dominante exige
la elaboracién de un trabajo escrito que tradicionalmente ha si-
do una tesis o tesina, y en casos mis recientes, un informe de
Servicio Social o un reporte de experiencia laboral (36). La
especificidad de cada una de estas producciones intelectuales,
quelse analizard con detalle en el capitulo III, marca diferen-
cias en cuanto a la actividad que debe desarrollar el titulante
si bien todas comparten el rasgo fundamental de ser expresadas

mediante el manejo del lenguaje escrito.

En ocasién de este trimite que ha de conducir al titulo,
el alumno debe desplegar una serie de habilidades de diferente
orden de complicacién de acuerdo a la opcibdn que elige y, por su-
puesto, al tema que se desarrolle. La elaboracién de una tesis,
por ejemplo, requiere que el titulante movilice elementos més 0
menos abstractos para una construccibén tebrica, manipule referen-
tes empiricos, instrumentalice medios de experimentacién_y apli-
que estructuras sinticticas del lenguaje escrito como vehiculo
ineludible de expresidén de su trabajo. En contraste, la elabora-
cién de un informe de Servicio Social, hoy aceptado como opcidn
de titulacidén, involucra habilidades menos complicadas, si bien
no escapa a la necesidad de apegarse a esquemas legitimos de gx-

presibén escrita.

El tiempo que transcurre durante la configuracién del docu-
mentd recepcional marca relaciones permanentes con un sujeto ti-
pificado como director o asesor del trabajo. Las interacciones
que se establecen entre este actor y el titulante, aunque se ma-
tizan len cada caso, manifiestan rasgos institucionales constan-
tes que se traducen en otros tantos obstéculos al proceso de

elaboracién del trabajo recepcional.

(36) Ver nota no, 35,



La asesoria o direccién de tesis .es una actividad académica
insuficientemente regulada. Salvo el sefialamiento de que solo
puede ser director de tesis el docente titulado con un grado
1gual o mayof al que aspira el tesante, la institucibn escolar
no demarca los rasgos generales de tal actividad ni la considera -
como una labor remunerable econdmicamente. En estas condiciones,
aceptar o no la direccibén de una tesis es méis bien resultado de
una buena disposicién del docente y el papel a desempefilar se mue-

ve al arbitrio de los criterios personales del asesor.

Los "Seminarios de Tesis' hoy frecuentes en los planes de
estudio parecen constituir espacios de regulacién administrativa
Y de remuneracién a la tarea de asecsoramiento de tesis ya que se
circunscriben a un horario formal, a un lapso escolar fijo y se
pagan como horas/clase. Sin embargo, desde el punto de vista del
proceso de elaboracién 4de una tesis como trabajo eminentemente
integrador y prioritariamente individual, el Seminario de Tesis
en tanto actividad grupal y circunscrita a un nﬁmero delimitado
de semestres, diffcilmente puede cumplir la condicién de atencién
particularizada y permanente para cada uno de los alumnos y los
diversos temas de andlisis por ellos abordados. La elaboracién
de una tesis es un trabajo fundamentalmente individual, también
lo es la interaccidén entre asesor y tesante; relacién en la que
se manifiestan tensiones permanentes entre uno y otro respecto
a posiciones de interés frente al problema de estudio, tiempos
de elaboracién y maduracién de ideas, criterios relativos a las
formas de expresibn y presentacién escrita, -etc.... Esta expe-
riencia vivencial que rebasa 1lo administrativo, lo académico y
lo institucional es inseparable del proceso de titulaciédn y sin
embargo resulta casi desconocida y analizada sisteméticamente.
Para el aspirante al titulo el asesor adquiere una significacidn
irreductible; es é1 quien otorga o niega la aprobacién a la pre-
sentacién final del trabajo del titulante, es quien obstruye o
posibilita el recorrido por los tréimites posteriores que réquie-

ren el documento recepcional concluido y aceptado. En virtud de
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ello ocupa una posicién de autoridad que si bien puede dejar
resquicios de libertad al titulante, establece necesariamente
los pardmetros requeridos para que el trabajo elaborado adquiera

validez institucional.

Las reflexiones expresadas hasta este momento sostienen,
en sintesis, que durante el proceso de titulacién se ponen en
circulacién prescripciones concretas mediante trdmites minuciosos
que seflalizan las coordenadas temporales y espaciales en que se
desenvuelven las acciones que deben desplegar los sujetos escola-
res que participan en la ejecucibn de este proceso. Tales rasgos
hacen de é1 un evento escolar especifico y auténomo en su desa-
rrollo. El sistema de trdmites que conduce al titulo, en tanto
prescripciones consignadas en reglamentos, son lefdas como obje-
tivaciones de una actividad humana, es decir, son produccibén so-
cial de sentido que instituye (considerando supuestamente las
caracteristicas de la institucién) 'modos idéneos y eficientes"
de arribar a un fin; son, a fin de cuentas, imposiciones arbitra-
rias y convencionales recubiertas de funcionalidad y por ello
aceptadas consensualmente como parte del proceder escolar. Hay
aqui la construccién de un orden de significaciones que enmarcan
y dan sentido a la actividad escolar que se desarrolla en ocasién
del titulo; orden que se presenta al alumno (y a los demds acto-
res escolares) no como produccibén humana de sentido sino como
facticidad inevitable)como ritual normativo que le precede y por
el cual tieme gue transitar para arribar a la categoria de "ti-
tulado" que la escuela marca como deber ser supremo, sitio de se-
dimentacién de un aprendizaje prolongado y de legitimacién de la

formacibén lograda.

B. La emisibn del documento titulo como una comunicacidn

simbblica y como espacio escolar de identidad

Las interpretaciones que en este apartado se sostienen en

torno a la fase de emisién del titulo contemplan dos aspectos.



Para comenzar se considera al t{tulo como comunicacién simbélica
que discrimina saberes y luego de ello se le analiza como espa-

cio que ofrece un polo de identidad en el nombramiento de "titi-
Lade™, :

Me ocupo ahora del segmento de actividad escolar que trans-
Curre entre el momento de presentacidén del examen profesional y

la expedicidén del t{tulo por parte de la institucidn.

La secuencia de trdmites en que se operativiza el proceso
de titulacidn desemboca en un evento cardinal y Gnico (o poco

frecuente) en la vida de un estudiante: su examen profesional.

Suceso marcado desde una significacién escolar que le con-
fiere sentido, el examen profesional toma Cuerpo en una ceremo-
nia atravesada por rituales (37) que sefnala simbblicamente una
ubicacibén nueva para el sujeto que lo realiza; es el sitio donde
se anuda un pasado escolar y un futuro social ; es por ello punto
de llegada y de partida a la vez. El examen profesional es el
lugar transitorio de arribo al que solo se puede aspirar después
de haber permanecido largo tiempo en la escuela cumpliendo todas
y cada una de las exigencias prescritas en esa estancia. Es tam-
bién lugar de partida para aquellos que al atravesarlo y obtener
una sancién positiva reciben un t{itulo que los faculta para ejer-
cer la pretensién legitima de acceder a espacios eécolares y/o

laborales que requieren el t{tulo como condicidn para el ingreso.

Atravesar por la situacién de examen profesional y obtener
en ella una sancién positiva son las condiciones irrevocables pa-

ra que la institucién expida el documento “tftulo" a favor del

(37) En un capitulo posterior se relata detalladamente el Fitnal
' que acompafia al examen profesional intentando sostener que
desde ahi se significa como evento maximo y culminante de
la carrera escolar de un sujeto, '



*
examinado . En esta secuencia de eventos el examen profesional

emerge con una carga simbblica que supera al suceso posterior

de la expedicidén del titulo quizé porgue &€l peso del ritual wvi-
vido por el examinado entrafia para éste una experiencia personal
de mayor profundidad que las vivencias siguientes transcurridas
durante el camino burocridtico y administrative de expedicibn del
titulo. El examen profesional, tradicionalmente practicado como
requisito previo al titulo es vivido por el examinado como suceso
méximo de su estancia escolar. De ello habla el hecho cotidiano
de que aquellos que presentan el examen y resultan aprobados se
"sienten" ya titulados si bien afin no "poseen'" el documento que
testifique ptiblicamente ese acontecer. Tal apreciacidén subjetiva
parece corroborada para el sujeto porque al concluir el examen se
le da una acta que verifica la realizacién del hecho ¥ Bl résul-

tado obtenido en cuestibdn.

Sin embargo, el espacio marcado por la ejecucibén.del examen
profesional no agota la caracterizacién de la emisidn del docu-
mento titule. Un camino burocrdtico y administrativo ajeno al
examinado se habrad de iniciar para que el documento salga de la
institucibn, pase a ser poseido y usado por el sujeto y merezca

el reconocimiento de otras instituciones sociales.

Una vez verificado el examen, la informacién condensada en
el expediente del examinado atraviesa espacios escolares y extra-
escolares donde aquellos referencias son traducidas al lenguaje
de un documento oficial: el t{tulo. Desde la posicidn que se
sostiene en este trabajo el titulo es pensado como la consigna—
Ciﬁn por escrito de una comunicacidbén anunciadora de un hecho su-
cedido y que exhibe, en la materialidad de un trozo de papel,

signos y huellas que le confieren un valor simbélico. Bl t4tule

* Como se veri ampliamente en el capitulo III desde que se prac-
tican otras opciones de titulacibn'el examen profesional deja
de tener el cardcter de condicién esencial y central para obte-
ner el titulo; pero a pesar de eéllo, y en términos generales,
sigue siendo el camino mis frecuente de titulacién.



se ofrece entonces como documento oficial que atestigua el trén-
sito del sujeto que lo porta por el espacio escolar pretendiendo
cvocar con ello la apropiacién de saberes ocurrida durante aquel

trémsito.

Sostener que el titulo es una comunicacién simbbdlica y que
tiene un valor simbélico no quiere decir que se le atribuya un
carécter irreal o de pura idealidad subjetiva. E1l carécter
simbélico del tftulo no rifie con el aspecto real-funcional del
mismo. Es quizd mds exacto decir que el titulo anuda componen-

tes simbdlicos y funcionales.

Desde esta posicidn el titulo se constituye como el simbolo
de una significacién escolar que se pretende racional y funcio-
nal a la sociedad; esto es, la consigna escolar de legitimar unos
saberes (los ahi transmitidos) y conferir al portador del docu-
mento (que se asume como poseedor de dichos saberes) la facultad
licita de solicitar el acceso a posiciones escolares y/o labora-
les, encuentra en el titulo académico el vehiculo simbblico que
materializa aquella significacibén o consigna en un documento de

validez oficial.

La comunicacién que se emite mediante el titulo, mediante
la estructura semdntica en que es redactado, mediante los s1gnos
(firmas y sellos) que exhibe, expresa fundamentalmente el reco-
nocimiento y validez de una "formacidn completa'" y pronuncia una
tipificacién nueva para el sujeto al que se le confiere. De 1o
primero hablaré en seguida, el segundo aspecto se trataré en el

prbéximo apartado.

En el titulo cristaliza una discriminacidn de los saberes

posibles; ahi se instaura una jerarquia implicita que polariza
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el conocimiento en '"saberes legitimos" y "saberes descalifica-
dos”*. Habria que retroceder a lo expuesto en el apartado 2 de
este capitulo para estructrar un argumento que apoye la afirma-
ci6on que aqui se sosticne. En aquella parte se dijo que el modo
escolar de realizar la funcién de enseflanza y aprendizaje se fun-
da en prescripciones del curriculum formal que consigna, median-
te el plan de estudios y los programas de materias, una transmi-
sién de saberes seleccionados y agrupados en un cuerpo supuesta-
mente coherente y sistemdtico de conocimientos. Desde esta de-
terminacién se ejerce ya una discriminacibén en torno al conoci-
miento cuyo efecto no dicho, pero real a corto, mediado y largo
plazo es conferir un valor legitimo a unos saberes y descalificar

otros apelando al grado de cientificidad en que se apoyan.

Previamente al titulo, el sitio donde se legitiman unos sa-
beres y no otros, una forma de expresarlds y no otra, es el pro-
cesc de certificaciones que recorre el alumno durante su estan-
cia escolar. Los eximenes consecutivos que ahi se practican
operan con un saber filtrado y seleccionado, dejando fuera de su
sancién legitimadora a aquellos conocimientos calificados como

saberes insuficientemente elaborados.

Mediante el aparato de registro administrativo de la infor-
macién individual en ocasién de las certificaciones atravesadas
se recogen, en el expediente de cada alumno, los indicadores de
apropiacidén de los saberes sancionados en el examen lo cual cons-
tituye, como ya se dijo, uno de los requisitos para la obtencién
del titulo. En este sentido, el titulo recuperaiaquel recorrido
Yy se constituye en el sitio de sedimentacién de los saberes esco-

lares transmitidos y sancionados por los eximenes sucesivos a la

* La comprensién de esta polarizacidén o dicotomfa amerita estu-
dios concretos; actualmente se desarrolla uno en el DIE: '"La
relacibén entre el saber escolar y el saber extraescolar sobre
la produccidén agropecuaria. Hacia una nueva concepcién poli-
técnica", E. Weiss, coordinador. '
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vez que instituye la validez global del conocimiento adquirido

en la escuela.

La significacién social de la comunicacién de saberes legi-
timos que expresa el titulo se advierte, entre otras cosas, al
reflexionar sobre lo que sucede con sujetos que han atravesado
procesos de formacibén extraescolares y no detentan un documento
de estatus similar al tftulo que valide el acontecer en cuestidn.
Tales sujetos poseen un capital educativo que no ha sido atesti-
guado por la sancién normalizadora que expresa el titulo; esta
ausencia marca la asuncidén individual de una imposibilidad rela-
tiva (38) de pretender acceder a ciertos egspacios escolares y/o
laborales. Asi pues, la valoracién social conferida al titulo
escolar hace de é1 la expresibén mixima de una legitimidad consu-
mada que simbdlicamente evoca la realizacién de un acontecer pa-
sado (haber recibido una formacién escolar concebida como idé-
nea) respaldando asi la disponibilidad, que se asume como ""capa-
cidad" real del sujeto, para la ejecucibén de una actividad futu-

ra.

Finalmente, mediante la comunicacién simbélica que expresa
el titulo hay una resignificacién de la individualidad del alum-
no en tanto este es nombrado bajo una categoria que lo instituye

como profesionista en alguna disciplina.

C. EL arribo al lugar del titulado como espacio escolar

de identificacién individual

. Se ha tratado ya lo relacionado con las fases de produccibn

y emisibén del titulo; ahora me ocuparé del momento de circula-

(38) Se dice "imposibilidad relativa" pues no hay una relacién
- directa y causal determinante entre poseer un titulo acadé-
mico y el acceso o0 no acceso a posiciones laborales. Véase
Ibarrola, M. de y Reynaga, S. UVEstructura de produccién,
mercado de trabajo y escolaridad en México'". Revista lati-
noamericana de investigacidn educativa (México) vol. XIII,
ne. 35 1983 pp. 11-81. '
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cibén, es decir, la etapa en que el documento pasa a ser poseido
por un sujeto proponiendo como singificacidén fundamental de este
hecho la configuracién de un lugar de identidad anunciado por el

titulo en el cual se identifica el sujeto que lo recibe (39).

Comienzo por explicitar una precisidén que delimita las pre-
tenciones de la afirmacidén que sugiere al titulo como lugar de
identidad.

Elaboraciones tebricas precisas (40) han sostenido que la
constitucidén del sujeto se halla atravesada por 1la articulacién
de mGltiples polos de identidad en lo que constituye un proceso
permanente de elaboracidén que no puede darse por consumado en un
momento especifico de la vida del sujeto. Segin ellas el indi-
viduo, desde que nace hasta que muere, transita por procesos,
marcas, espacios e instituciones sociales (sexo, raza, nivel
socio econbmico, familia, escuela, grupo de amigos, creencias
religiosas, partidos politicos, agrupaciones sociales, empresas
laborales, etc.) que ofrecen cada vez un horizonte de identidad
preciso, es decir, polos de identidad particulares. Lo que va

constituyendo al sujeto es la imbricacibn de todas ellas organi-

(39) Hablar del titulo como lugar en que se construye y ofrece
una identidad nos acerca al dominio de los procesos psico-
légicos y a las disciplinas derivadas de este 4mbito: (el
P51coana11515 por ejemplo) que se han abocado a la compren-
sién de ese proceso entre otros. En virtud de que la orien-
tacidén de este trabajo no se apega al campo 1nterpretat1vo
que se noviliza desde el Psicoanalisis, desarrollaré el .ar-
gumento de identidad en relacibén al titulo basandome en
"elaboraciones tedricas méis proximas a un discurso sociolé-
gico que psicoanalitico. Para ello me apoyo en los textos
ya citados de Goffman, Berger y Luckman e incorporo refe-
rencias de Buenfil Burgos, Rosa Nidia. El debate sobre el
sujeto en el discurso marxista: notas criticas sobre el re-
duccionismo de clase y de educacidén, Tesis de Maestria en
Educacidn, DIE-CINVESTAV, Marzo, 1983.

(40) Véase Buenfil Burgos, op. cit. Introduccién v Cap. IV don-
de se expone una p051c1on de constltuC1on de sujeto desde
posicionalidades o polos de identidad multlples
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zadas de maneras especificas de acuerdo a momentos concretos de
la biografia individual; asf, por ejemplo, durante un periodo de
la vida el polo de identidad que aglutina en torno suyo a otros
posibles puede ser la afiliacién a un partido politico e igual-
mente puede serlo la pertinencia y ubicacién en una comunidad
religiosa o la participacibdn en una agrupacidén social con fines
delimitados. Lo que interesa aqui es un polo de identidad: el
que se construye en la escuela por mediacibén del proceso de cer-

tificacién que arroja un producto escolar definitivo: el titulo.

Indagar en la propuesta del tfitulo como polo o lugar de identidad
implica preguntarse primero por el concepto de identidad bajo dos
interrogantes concretos: jcbébmo se prefigura un polo de identidad?
Y ide qué manera o por qué proceso se incorpora a €l un indivi-

duo?

La posicidén desde la que se interpreta identidad refiere a
un proceso que vincula representaciones sociales con interioriza-
ciones intersubjetivas, cuyo resultado es la posibilidad del su-
jeto de asumir y ocupar un lugar en un entramado social. En
cuanto proceso, la configuracidén de una identidad pasa por una
necesaria etapa de "internalizacidén" de un mundo de significados
socialmente construidos. La internalizacidn alude, en el con-
texto de estas reflexiones, a la aprehensidén de acontecimientos
objetivos que expresan significados construidos socialmente y
que resultan significantes para cada sujeto individual. Esto
es, la identificacién pasa por la aprehensidén individual del sen-

tido que poseen los procesos construidos socialmente.

Asi, para que un sujeto pueda identificarse con la o las
representaciones que le ofrece una institucidén social cualquie-
ra (familia, escuela, empresa laboral), es necesario gue compar-
ta un orden de significados y un cbdigo externo a é1 mediante
el cual estas instituciones organizan segmentos de realidad gigs

nificdndolos y asignando al individuo un lugar en él. En otras
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palabras, el compartir significaciones sociales es lo que posi-
bilita a un sujeto asumir un lugar en el entramado familiar, es-

colar, laboral etc. y en virtud de ello adquirir una identidad.

En la escuela tiene lugar un proceso de internalizacidn a
través del cual cada alumno introyecta para si un orden de sig-
nificantes que otorgan sentido a procesos escolares construidos
por otros actores y no él; es decir, aprehende los Procesos .€s5-
Colarmente construfdos y se los apropia como significativos para
€l. El orden escolar de exémenes permanentes significados como
medios legitimos y objetivos de verificacidén de 1la apropiaciébn de
saberes; el orden escolar de transmisidn gradual, jerirquica y
selectiva de saberes significado como proceso psicopedagbgico
"'necesario" en tanto se apega supuestamente a la naturaleza del
aprendizaje humano; el orden escolar que precisa en convenciones
reglamentadas los trimites enlazados que conducen a la titulez<idn
significado como modo eficiente y funcional de arribar al fin es-
colar supremo, son expresidn del orden de significantes escolares
que el alumno interioriza durante su estancia en 1la institucién
escolar. El alumno comparte esas representaciones escolares (y
otras no mencionadas) y este hecho fundante es lo que abre la
posibilidad de pensar el titulo como un polo o lugar de identi-

dad en una etapa de la vida de un individuo.

Seglin la posicién que aqui se asume, el tfitulo construye y
ofrece una identidad en tanto nombra individualmente a un Sujeto
concediéndole un lugar social, lugar que se expresa en la ubica-
cién del profesionista, del técnico, del autorizado para el ejer-
cicio de una disciplina. "Ser nombrado" por el titulo parece
ser un hecho que pierde su importancia y significacidn fundante
a causa de considerarlo como evento natural. La accidn imperso-
nal por la que el titulo nombra (interpela diria Althusser),

a cada sujeto como agente formado en alguna 4rea del conocimien-
to, a cierto nivel de complejidad y en una institucidén especifi-

ca es un acto fundante de identificacién (por parte de los otros)



y auto identificacién pues el sujeto es inclufdo, primero, en

la categoria escolar: "titulados'" y después es referido a posi-
bles categorias sociales: "licenciadeo", "té&cnico profesionista™
2 X I

Mediante la fijacién o inclusidén en una categoria escolar
que identifica como titulados a unos sujetos se perfila una esci-
sién entre la poblacibén escolar al discriminar entre los alumnos
afirmados durante el proceso de titulacidbn y tipificados final-
mente como "titulados" y aquellos otros (los mis) que no habiendo
cumplido la secuencia de tridmites resultan tipificados como 'de-
sertores", '"mo titulados" o Yegresados'" simplemente. En este
sentido, la ausencia de titulo, el no ser nombrado por este me-
canismo, configura una identidad que se define negativamente en

la categoria de los “no titulados'.

Lo anterior pone de manifiesto una importante caracteristica
del titulo, o mejor, uno de sus efectos escolares y sociales més
significativos. El titulo como mAxima sancién escolar conduce
a una jerarquizacidén excluyente que diferencia y compara a los
‘sujetos que han transitado y permanecido en la institucién. La
heterogeneizacidén asi generada tiene un destino particular segln
actGe en el &mbito de la realidad escolar o en espacios sociales
laborales. Mientras que en el primer caso el peso de las jerar-
quias que instituye la escuela mediante el titulo resultan efec-
tivamente operantes (requisito necesario para el ingreso al ciclo
siguiente, requisito para la docencia), no ocurre lo mismo en
dmbitos sociales espetificos del mercado de trabajo. Sabemos,
por diversas investigaciones que lo han demostrado (41), que la
posesién de un titulo no es garantia de ingreso a una posicién

laboral ideal afin cuando se le use como requisito ineludible de

(41) Remito a la nota 38 para referir alguno de los estudios que
corroboran la afirmacidn sostenida en el texto.
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acceso. Exigencia de acceso pero no garantfia de incorporacibn,
doble significacibén concedida al tftulo en su condicién de tes-
tificador de la formacién adquirida por un sujeto. Sin embargo
la connotacién de titulado nacida en lo escolar se revierte en
la vida social con un efecto discriminador y legitimador tanto
cuando conduce como cuando no conduce a la consecucién del lugar

laboral deseado.

El arribo al lugar del titulado marca el sitio final de
transicién del sujeto en situacién de aprendizaje escolar, sitio
que cristaliza una historia escolar pasada y.que confiere el de-
recho legitimo a quien lo porta para pretender desplegar acciones
futuras. Para la institucidn que lo expide evoca la consecucién
del ideal de formacién -escolar que subyace y da sentido al apara-
to de educacibén formal. Para el individuo nombrado como agente
formado en tal disciplina confiere una nueva identidad con la
que puede circular en espacios sociales y escolares vedados -para

quienes no la han recibido.

Se ha reflexionado a lo largo de este Giltimo apartado sobre
el proceso de trimites reglamentados gue al ser recorridos en su
totalidad posibilitan la emisién del documento “"t{tulo" ¥ el
arribo a la categoria escolar de "titulado" con la significacién
social que le acompafia. Se ha sostenido que el trénsito nor este
segmento de la actividad escolar constituye un evento montado so-
bre las certificaciones previas pero auténomo en su desenvolvi-i
miento; esto es, determinado por prescripciones y significacio-.
nes escolares especificas. La interpretacibén que se construye
a partir de ese supuesto convoca al titulo como. espacio de legi-
timacibén-descalificacidén de saberes y como lugar que confiere una

identidad al sujeto para el cual expide.



CAPITULO II

EL PLAN DE ESTUDIOS Y LOS REGLAMENTOS DE VALIDACION DE LOS APREN-
DIZAJES COMO EJES QUE ARTICULAN EL PRQOCESO DE CERTIFICACION ES -
COLAR.

Durante este capitulo se reflexionari sobre dos referentes
del curriculum formal que atraviesan sincrénicamente el espacio
escolar estructurando los procesos de enseflanza y aprendizaje:
el plan de estudios y los procedimientos para la validacién de

los aprendizajes.

La reflexién sobre estos aspectos de la actividad escolar
que se entrecruzan para configurar el proceso de certificacién
escolar tiene como referente empirico a los Centros de Bachille-

rato Tecnolégico Agropecuario (CBTas).

Para ello en las pdginas siguientes se desarrolla una se-
cuencia de exposicién estructurada en tres apartados. En el pri-
mero se presenta una caracterizacidén de los CBTas donde se ofrece
una breve referencia histdérica de su evolucién reciente enfatizan-
do algunos rasgos cualitativos de su desarrollo. Un segundo asun-
to a tratar es lo relativo al plan de estudios vigente en estas
escuelas bajo la consideracién de que a través de &1 se ordenan
y legitiman unos saberes y las actividades de transmisién de los
mismos. Finalmente se abordan las certificaciones encadenadas
y ciclicas realizadas mediante el sistema de ex4dmenes y los re-
glamentos administrativos desde el supuesto de que constituyen
un proceder normativo periddico y acumulativo que atraviesa hori-
zontal y verticalmente el recorrido escolar del alumno durante

el ciclo de formacibn.
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1. Caracterizacibn de los Centros de Bachillerato Tecno-

1égico Agropecuario

El pasado inmediato (1) de los actuales CBTas puede situar-
se en 1971, afio en que por decreto presidencial (D.O. 24 Agosto
1971) se creé la Direccién General de Educacibn Tecnolbgica Agro-
peéuaria (DGETA) (2), dependencia que habrfa de tomar a su cargo
la organizacién y administracidén de la modélidad de ensefilanza
tecnoldgica agropecuaria impartida a nivel medio superior ¥ supe-

1O

En su aspecto cuantitativo las siguientes cifras (3) pro-
porcionan una panoramlca del crecimiento y expansibén del sistema
de ensefianza tecnoloclca agropecuaria durante sus 15 afios de

existencia:

L7 1=1972 1976-1977 1084-1985
No. de Planteles i g 117 196
No. de Alumnos 467 31 661 52 019

(1) Los antecedentes lejanos de este tipo de ensenan7a suelen fi-
jarse en la accibén de los misioneros en 1a época de la Con-
quista quienes enseflaban a los nifios y jévenes labores agri-
colas y pecuarias elementales. Otros antecedentes mis cer-
canos vy de carlcter formal se sitfian hacia 1925 con la crea-
cién de las Escuelas Centrales Agricolas que en 1932 se trans-
forman en Escuelas Regionales Campesinas. Afios desplies, en
1941, estos planteles pasan a ser Escuelas Normales Rurales
dedicadas a preparar maestros rurales y Escuelas Préacticas
de Agricultura que formaban técnicos elementales en activi-
dades agropecuarias e industriales. (SEP, Sistema Nacional
de Educacién Técnica, México 1976)

(2) La DGETA es una de las Direcciones Generales de la Subsecreta-
11& de Educacidbn e Invest1gac16n Tegnoléglca que se integra,
a su vez, en la Secretarla de Educac1on Publlca

(3) Datos tomados de Mufioz Cruz, J. L. Evaluacibn del (HeSartor-
- rro del sistema de LdUCHClOH tecnolbgica agropecuaria,
DGETA, México 1982 y SEP, SEIT Estadlstlca b4dsica del Siste-
ma de Educacibn Tecnologlca 1984-1985.




Interesa a este estudio las escuelas que ofrecen la forma-
cién tecnolégica agropecuaria en el nivel medio superior cuya ca-
racterizacibén se presenta en seguida tocando algunos rasgos cua-

litativos de relevancia.

Un aspecto que sobresale al analizar el desarrollo de este
tipo de escuelas es la pauta de cambios experimentado, entre

otros, en los siguientes aspectos:

-tipo de formacibén impartida: terminal y/o bivalente;
-planes de estudio aplicados: 4 diferentes en 15 afios;

-especialidades ofrecidas: 7 de acuerdo al plan de estudios de
1972, 9 en el de 1975 al cual se le agregan 4 especialidédes
entre 1977 y 1979, 28 segGn el plan de 1981 y ninguna a partir
del modelo curricular de 1984;

-denominacién de los egresados segfin el plan de estudio vigente
Yy el cardcter terminal o bivalente del plantel: “"Técnico", "Ba-
chiller Técnico", "Técnico Profesional', "Técnico Agropecuario
Especialista en...", "Técnico Profesional Agropecuario Especia-

lista en..." ¥ 2Bachillex Técnico Agropecuario';

-estrategias para la produccidén y para la participacién de los
alumnos en ella: fuentes de financiamiento, cooperativas de.

produccibén, proyectos productivos estudiantiles. 5

Puede decirse que tales cambios, reflejan los titubeos de
la orientacidén que en politica educativa mantiene el Estado res-
pecto de lo que se concibe como '"“técnico agropecuario'. En la
concepcién oficial se maneja una visién de esta figura social
Como un intermediario profesional entre los campesinos y los pro-
fesionistas del érea; se le concibe como traductor e intermedia-
rio eptre el Msaber emplI1CO” de lds primeros ¥ el Ysaher C1ent1—
fico'" de los seUundos Su func1on es la de servir de enlace en-
tre ambos realizando una practlca soclialmente ﬁtll las distin-

tas modificaciones curriculares realizadas se sostienen en la
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necesidad de adecuar cada vez la consigna de formar técnicos

agropecuarios que contribuyan a satisfacer las demandas sociales
y econémicas del pafs, bajo esta consigna, mediada por politicas
internas de la DGETA, ha transcurrido la evolucién de las insti-

tuciones en cuestidn.

En el momento en que comienzan a funcionar los primeros
planteles de enseflanza tecnolbégica agropecuaria (ciclo 71-72)
estos se denominaban Centros de Estudios Tecnolégicos Agropecua-
rios (CETas) ofreciendo formacidén bivalente; asi se conservé su
nombre y tipo de formacién hasta 1979, lapso en el que se crearon
101 planteles. Durante este periodo hubo 2 planes de estudio
diferentes: el primero fue el de 1972 con el que comenzaron a
laborar las escuelas del sistema y que fue modificado tres afios

después.

El plan de estudios de 1972 tenia carécter bivalente, es

decir, contemplaba materias que ofrecfan instruccién terminal

asi como asignaturas propedéuticas que preparaban para un posible
acceso al ciclo de enseflanza superior en Areas afines a la agro-
pecuaria. La formacibén impartida conforme a este esquema biva-
lente se organizaba en 5 4reas que se compiementaban con { .espe-
cialidades (4). Los egresados de este plan de estudios, que tuvo
vigencia hasta 1976, recibian al concluir el ciclo de enseflanza,
un Certificado de Bachillerato Tecnolégico y un Diploma de "Téc-

nice" con opcibn g titulo.

En 1975 se reestructura el plan de estudios anterior Y. .58
establece un modelo curricular con 6 4reas Yy 9 especialidades de

las cuales 4 eran nuevas mientras que las restantes eras las mis-

(4) Las dreas de formacidn eran: Agricola, Pecuaria, Agroindus-
trial, Forestal y Otras; ofreciendo como especialidades:
Agricola, Locteenista, Industrial agropecuario, Industrial
forestal, Forestal, Manejo y mantenimiento de equipo e ing-
talaciones rurales y Topdégrafo, todos ellas creadas entre
1BFL v 1 972, '
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mas del plan anterior o modificaciones de aquellas (5). En el
contexto de este plan de estudios se agregan dos especialidades
més en 1977 y tres afios después se incluyen otras dos més (6).
Al igual que el modelo curricular anterior, el de 1975 tenia ca-
rdcter bivalente, condicidn que varié a partir del ciclo 79-80
durante el cual los nuevos planteles que iniciaron funciones solo
tenian carécter terminal (7). En este momento se introduce la
designacién de CBTas para diferenciar los planteles bivalentes
respecto de las terminales que continuaron como CETas. Esta mo-
dificacién conllevé un cambio en la denominacién de los alumnos
que culminaban el ciclo de ensefianza as{, los egresados de escue-
las bivalentes recibian el grado de "Bachiller Técnico'" obtenien-
do un Certificado del ciclo mientras que a los egresados de plan-
teles terminales se les otorgaba el grado de "Técnico Profesio-
nalt, |

Una nueva modificacién curricular tiene lugar en 1981 me-
diante la cual se reestructurb tanto las especialidades imparti-
das como el bloque de formacién propedéutica con la introduccidn

del Tronco Comﬁn del Bachillerato Tecnolébgico (8). Ademis de es-

- (5) Las 4reas establecidas en este plan eran las mismas que el

anterior mas una nueva de Administracidén y las especialida-
des en curso fueron: Agricola, Cafiero, Fruticola, Pecuario,
Industrial agropecuario, Industrial Forestal, Administrador
de empresas agropecuarias, Maquinaria agricola y Topbgrafo.

(6) En 1977 se introducen las ‘especialidades de Horticola y Api-
cultor y en 1980 se incluyen las de Henequenero y Administra-
cién de empresas agropecuarias.

(7) Las especialidades establecidas en 1979 para las escuelas
terminales fueron: Conservacién de suelos y aguas, Cultivos
bédsicos, Fruticultura, Horticultura, Especies mayores, Por-
cicultura, Especies menores, Agroindustrias, Abastecimiento
y produccién forestal, Evaluacibén y manejo forestal y Admi-
nistracién. '

(8) La finalidad del Tronco Com@in, tal como se le concibidé, era
la de homogeneizar la formacidén bdsica de nivel medio supe-
rior facilitando asi la posibilidad de trénsito horizontal
entre las modalidadeés de educacién tecnolbgica. La implan-
tacidén del Tronco Comfin tuvo su antecedente formal en los
acuerdos del Congreso Nacional del Bachillerato realizado
eén Cocoyoc Morelos, marzo 1982.



ta importante reestructuracibén, el plan de estudios aumenté a 28
el nGmero de espeéialidades (9), redujo el horario semanal de

clases, acentubé la importancia relativa de la instruccién prope-
déutica y redujo los espacios curriculares destinados al aprendi-
zaje practico afectando con ello la formacién técnica especiali-

Zada

La distincibn entre planteles bivalentes (CBTas) y los que
eran Gnicamente terminales (CETas) se mantuvo durante el primer
ano de vigencia de este plan de estudios. Si bien en ambos se
ofrecian las mismas carreras la denominacién de sus egresados era
distinta: en los bivalentes era la de "Técnico Agropecuario Espe-
cialista en..." y en los terminales "Técnico Profesional Agrope-
cuario Especialista en...". A partir del ciclo 82-83 se anula la
separacién bivalentes-terminales y con ello todos los planteles
pasan a denominarse CBTas (10).

La G1ltima transformacién curricular tuvo lugar en 1984 cuan-
do se elabord un nuevo plan de estudios mediante el cual la for-
- 2 - ) /2 %
macion se imparte a través de una estructura curricular que ar-

ticula 2 ejes de formacidn: el tronco comln y 4rea propedéutica

(9) Las especialidades instituidas en este plan de estudio son:
Cultivos forrajeros, Combate de plagas y enfermedades de las
plantas, Suelos y fertilizantes, Conservacién de suelos, Cul-
tivos bédsicos, Cultivos industriales, Cultivo de henequén,
Fruticultura, Horticultura, Bovinocultura de clima templado,
Bovinocultura de clima tropical, Ovinos y caprinos, Porcicul-
tura, Avicultura, Cunicultura, Apicultura, Industrializacién
de carnes, Industrializazidén de productos licteos, Industria-
lizacién de frutas y hortalizas, Aserrio, Abastecimiento de
troceria y lefia, Produccibén de madera, Manejo forestal, Inven-
tarios forestales, Administracibén de empresas agropecuarias,
maquinaria agricola, Topografia y Desarrollo rural. Los plan-
teles terminales ofrecian 18 de estas especialidades.

(10) La unificacidn propiciada por la introduccibén del Tronco Co-
min 1levé como consecuencia la necesidad de distinguir las
escuelas tecnoldgicas agropecuarias de las industriales,
forestales y pesqueras para lo cual se establecié la nomen-
clatura de (BTas, CBTis, CBTfs, etc.



con un bloque de instruccidén técnica desaparveciendo la formacién
especiaiizada que en el plan de estudios anterior se expresaba
en 28 especialidades distintas (11). Junto con esta reestructu-
racién curricular se unifica como bivalente el carécter de 1la
formacién en todos los planteles asi como la designacibn de sus
egresados a quienes se les otorga un Certificado de Bachillerato
Tecnolégico y un diploma con el grado de "Bachiller Técnico Agro-

pecuario' con opcién a titulo.

La caracterizacién de las escuelas tecnolbgicas agropecua-
rias de nivel medio superior no se agota con la referencia al ti-
po de formacidén, los planes de estudio que han operado y la deno-
minacién de sus egresados. Estos elementos aluden a la parte de
instruccién del modelo curricular que se complementa con otras
dos estructuras relativas a la unidad productiva y a la organiza-
cién para la produccién (12). Me referiré ahora a los dos Glti-
mos referentes curriculares que marchan paralelos al plan de es-

tudios.

De acuerdo al modelo educativo disefiado para las escuelas
de Bachillerato Tecnoldgico Agropecuario cada plantel debe contar
con una infraestructura e instalaciones productivas cuya funcibn
es, en primer término, la de propiciar el aprendizaje prictico de
los estudiantes a través del desarrollo de habilidades psicomoto-
ras y, en segunda insténcia, que los planteles lleguen a ser auto-

suficientes y econbémicamente rentables en un mediano plazo.

(11) En el apartado siguiente de este capitulo se analizari con
mayor detenimiento este plan de estudios. La breve referen-
cia aquil expuesta es para presentar una panorédmica general
sobre las caracter15t1ca5 de los bachilleratos tecnolbgicos
agropecuarios.

(12) La concepc1on de la estructura curricular de los CBTas inte-
grada por 3 bloques de formac1on interactuantes se plantea
en SEP-SEIT, DGETA: Bises para'la creacibn de la c00perat1—
va escolar de produccidon en el sistema de eaucac1on tecnold-
glca agropecuaria, Mexlco 1982,




Con este sentido todas las escuelas son dotadas desde el
momento de su construccién de instalaciones productivas de acuer-
do a un modelo de equipamiento productivo Comﬁn disefiado por
CAPFCE (13) en el que se contempla la dotacién de obras de apoyo
como eneréia eléctrica y agua asi como instalaciones para produc-

ciones especificas de tipo agro-industrial y pecuario-industrial.

Si bien la politica de dotar con. instalaciones productivas
a las escuelas se ha mantenido constante a lo largo de 15 afios de
operacién del sistema, se han presentado diferentes problemas que
bloquean u obstaculizan tanto la produccibn del plantel como su
aprovechamiento para el aprendizaje de los procesos productivos

siendo los mis frecuentes:

-desfasamientos en las etapas de dotacibén que no siempre su cu-

- bren en el tiempo oficialmente previsto (3 afios a lo méximo) ni
en una secuencia lbgica, esto provoca por ejemplo, la existencia
de talleres de agroindustrias montados y equipados pero sin ser-
vicio de agua y/o luz o situaciones en la que se cuenta con ma-
quinaria para cierto tipo de produccién sin local donde’ insta-

larla,

-dotacibén de instalaciones parciales o defectuosas como seria el
caso de zahurdas con ventilacidén para climas templados en zonas
- tropicales, equipos montados en secuencia equivocada y por ello

no operables, construcciones mal orientadas, etc.

-falta de refacciones para equipos instalados lo que ocasiona
frecuentemente un uso ineficiente de estos recursos o su avando-

no temporal o definitivo,

(13) Comité Administrador del Programa Federal de Construccidn
" de Escuelas.



-asignacibén de recursos financieros para iniciar y/o sostener la
produccién escolar, rasgo que ha experimentado cambios importan-

tes durante el tiempo de operacidén de estas escuelas (14).

En términos generales puede decirse que la produccidén esco-
lar se desenvuelve en una situacién dificil y a veces contradic-
toria entre el modelo de dotacibn, las especialidades ofrecidas,
el suministro de recursos materiales y. la disponibilidad de fi-
nanciamiento, condicionindose asi la posibilidad de lograr el
autofinanciamiento de las escuelas y limitando las posibilidades

de aprendizajes productivos eficientes.

Por lawmue toca a 14 arganiszacibs pars la produccibn, que
se integra como una 3ra. estructura curricular, puede decirse que
desde 1976 la DGETA promovid en las escuelas de Bachillerato Tec-
nolégico Agropecuario la construccién de cooperativas como un me-
dio para propiciar entre los alumnos actitudes y disposiciones
frente al trabajo productivo ofreciéndoles 1la posibilidad de co-
nocer préicticamente el funcionamiento de un tipo de organizacibn
para la produccién. Paralelamente a las cooperativas escolares
de produccidén ha funcionado en algunas escuelas otra modalidad
conocida como Proyectos Productivos Estudiantiles que se desarro-
l1laban al amparo financiero de la cooperativa pero sin cardcter

institucional en todos los casos.

Entre 1976 y 1982 la organizacién formal de las cooperati-
vas escoplares ha mostrado cambios a nivel de reglamentos y en su
concepcién como elemento integrado curricular o extracurricular-
mente a las actividades académicas de formacibén. Pero no es sino

hasta la reestructuracibén curricular de 1984 cuando se da un cam-

(14) Algunos aspectos de los cambios en las dindmicas de apoyo a
la produccidén escolar sucedidos a lo largo del tiempo pueden
consultarse en El papel de la cooperativa escolar de produc-
cién en la formacidn préctica del técnico agropecuario de
nivel medio superior, DIE, COSNET, Vol. I, seccibn Principa-
les resultados. Produccibén Escolar. México 1984.




bio significativo en las pautas de organizacién del trabajo pro-
ductivo pues en el se iﬁstituyén a los Proyectos Productivos Es-
tudiantiles como modalidad curricular para la realizacién de 1la
produccidén con lo cual la cooperativa queda implicitamente como
figura juridica que administra los ingresos obtenidos mediante

la prOduccién del plantel, aunque de hecho es posible que la coo-
perativa continfie manteniendo su cardcter de organizacién para

la produccibén y no solo el rasgo de instancia juridica.

S1 bien ambas modalidades (cooperativa Y proyectos produc-
tivos) se intersectan con los planes de estudio y con las unida-
des productivas del plantel en las cuales se apoyan para realizar
la produccidén, se advierten algunas diferencias entre ellas. La
cooperativa establece la adscripcién voluntaria de 16s socios me-
diante la aportacién de bonos que constituyen parte del capital
disponible para la produccibén, en tanto que los proyectos produc-
tivos estudiantiles por tener una valoracidn curricular formal,
implican la participacién obligatoria de los alumnos los cuales
no tiemnen que hacer necesariamente aportaciones econdmicas para
iniciar y mantener la produccibn pero si intervienen en la firma
de un convenio con el plantel para el uso de instalaciones y equi-
pos y para la restitucidn del financiamiento. Otro aspecto que
varia entre la cooperativa y los proyectos productivos es el re-
lacionado con el tiempo que se dedica a la produccién en cada mo-
dalidad. El trabajo en cooperativas no tiene una asignacién hora-
Tia precisa y establecida institucionalmente por lo cual los alum-
nos realizan las tareas productivas en espacios de tiempo varia-
bles (antes de entrar a clases, en los recreog; al fiwal de;la
Jornada escolar y en' ocasiones en las horas de clase]. En cen-
traste, los proyectos productivos si cuentan con un espacio tem-
poral previsto institucionalmente y consignado incluso a nivel

Curricular.

Una tercera diferencia la marca el modo de participacién
de los alumnos propiciada por cada una de estas modalidades. La

cooperativa abre un 4mbito de participacién en el que intervie-



nen grupos numerosos de estudiantes quienes realizan diversas ta-
reas en los diferentes sectores del plantel ejecutando, en muchas
ocasiones, labores simples que se repiten con frecuencia impidien-
do seguir los diferentes pasos de un proceso de produccién_comple—
to. La contraparte de esta ejecucibén fragmentada y rutinaria de
una produccién se advierte en el tipo de participacién que abren
los proyectos productivos ya que en ellos un grupo reducido de
alumnos realiza un proceso de produccibén completo desde sus eta-
pas de plaﬁeacién, ejecucibén, administracién, vigilancia y comer-
cializacién con lo cual se propicia un aprendizaje global sobre
producciones especificas. Por lo que toca al reparto de utilida-
des a los participantes, las ganancias repartibles generadas en
la modalidad de cooperativas suelen ser mucho menores ya ‘que’ de-
ben distribuirse entre los numerosos participantes, cosa que no
ocurre en los proyectos productivos pues en esta modalidad las
gahancias son compartidas entre un ntmero menor de alumnos. Por
Gltimo, una diferencia de fondo radica en la concepcibn misma de
cada modalidad; asi, mientras que en la cooperativa el énfasis
estd en el sentido colectivo de la produccién, en los proyectos
productivos el interés radica en la correcta ejecucidn de un pro-

ceso de trabajo y en la rentabilidad del mismo.

La descripcidén cualitativa expuesta pone de manifiesto, en
sintesis, las diversas modificaciones que han experimentado los
Bachilleratos Tecnolégicos Agropecuarios desde su creacidn a la
fecha. El énfasis puesto en los aspectos del plan de estudios,
tipo de formacién, denominacién de los egresados Y estrategias
para la participacién de los alumnos en el aprendizaje de la pro-
duccidn deja de lado, evidentemente, otros rasgos que podrian ser
relevantes pero responde, en primera instancia, a las intenciones
de este estudio en el cual cumple la funcién de contextualizar el
tipo de escuelas de las que me ocuparé al analizar sus procedi-

mientos de certificacibén y titulacibn.
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2. El plan de estudios en su papel de organizador de los
saberes escolares y de las acciones de ensefianza: el

caso del Tronco Com(n  _ k3 k3 :

El an&lisis sobre el plan de estudios vigente en los Bachi-
lleratos Tecnolbgicos Agropecuarios se sostiene en algunos de los
planteamientos tebricos presentados en el capitulo I de este tra-
bajo. Una de las tesis que ahi se argumentaron sugiere que me-
diante el curriculum formal se establece un conjunto de comunica-
Clones meormativas explicitas que permiten regular las prélcticas
escolares de ensefianza y aprendizaje desde un deber ser marcado
por la institucién. El plan de estudios es considerado como un
elemento integrante de tales comunicaciones normativas en tanto
condensa una serie de prescripciones relativas a las acciones de

transmisién del conocimiento Y evaluacidén del mismo.

En estas reflexiones interesa enfatizar al plan de estudios
en su funcibén de ordenador y legitimador de los eventos de trans-
misién Y aprendizaje de los saberes escolares pensando que desde
ahi se establece un eje estructurante del recorrido escolar de
los alumnos y del proceso de certificationes por el que este ne-
cesariamente atraviesa. Para ver cémo operan estos supuestos se
analizari con detalle el bloque de formacidén propedéutica del
Tronco Comfin. |

!
El Tronco Com@n b
‘ { PINUECT PR A
E VInYLQIlAY - »: :’

En 1984 se publicé el documento Programés Maestfos, Tronco

* e

Comtin del Bachillerato Tecnolégico (15) que es un manual normati-

Vo para las acciones de ensefianza y aprendizaje respectivas aila

instruccidédn propedéutica vigente desde el ciclo escolar 84-85.

(15) Su publicacibén estuvo a cargo de SEP-COSNET.



En el se consignan con precisidn y profundidad las cuestiones re-
lacionadas cdn,lds contenidos de formacidn, secuencia temporal y
complicacibn progresiva de los conocimientos en transmisién por

semestres, cursos y bloques temidticos, actividades de ensefianza,

recursos didécticos, referentes fisicos de lugar y tiempo (carga
horaria), formas y actividades de evaluacién..., en fin, se nor-
man y prescriben todas las acciones deseadas que tocan las acti-

vidades de enseflanza y aprendizaje.

La amplia precisidén con que en este documento se describen
estos aspectos de la vida escolar fue una razén para optar por
analizarlo; aunado a ello, la decisidn se corroboré por la ausen-
cia de materiales similares respecto de otros segmentos del plan
de estudlos de las escuelas agropecuarias en espec1f1co (La in-
tenc1on inicial era reflexionar sobre el bloque de formacién téc-
nica del modelo curricular vigente pero no se pudieron obtener.

los planes y programas detallados).

Dos aclaraciones importantes deben mencionarse en este mo-
mento y tenerse presentes a lo largo de las reflexiones sobre el

plan de estudios del Tronco Com@n.

Primera: la lectura que se hace no apunta hacia la critica
de la pertinencia de los contenidos de informacién de cada asigna-
tura, no es, pues, una reflexidn pedagégica en sentido estricto.
Lo que se pretende hacer es una lectura sociolégica orientada hacia.
una indagacién en torno a los aspectos de normatividad, orden y
legitimacién del conjunto de actividades involucradas en el pro-
ceso de transmisibén de los saberes escolares consignados en el
plan de estudios mediante indicaciones detalladas de diversa in—
dele. Tal tecorte explica v justifica el que no se incluya aqui
un debate sobre contenidos de formacidén que si bien es necesario,

rebasa la demarcacidén de intereses de este trabajo.



Segunda se trata de un anallsls basado en las prescripcio-
nes normativas con51gnadas por escrito en un documento que se de-
fine a si mismo como "la accién de distribuir, dosificar y se-
cuenciar en el orden del tiempo (semestres) los contenidos educa-
tivos que permiten instruir, capacitar y formar al educando en
el ejercicio y comprensidén de las ciencias, tecnolog1a5 y disel-
plinas sociales y humanisticas consideradas como biAsicas" (16)
Esta precisién explica el hecho de que no se aborde aquirél inte~
resante e importante asunto de como es retraducido el plan de es-
tudios en la cotidianeidad escolar, es decir la puesta en précti-
ca concreta de aquellas prescripciones que norman y organizan la
actividad de transmisién de los conocimientos. Sabemos, gracias
a 1nve5t1gac1ones realizadas (17) que entre la prescr1pc1on nor-
matlva Y 1a practlca escolar real media una distancia mayor o
menor pero nunca se d4 un apego fiel a lo prescrito curricular-
mente, Esta resignificacién de las normas que es particularmen-
te clara en las acciones de enseflanza y aprendizaje no resulta
tan evidente en lo que respecta a las acciones de evaluacidn Y
certificaciédn ya que en ellos el apego a reglamentos precisos es
condicién necesaria para que se reconozca la validez de los apren-

dizajes logrados.

Un andlisis que abordara las maneras en que se desenvuelve
el plan de estudios en la escuela, el aula, el laboratorio, cbmo
éste es entendido por el docente y ejercido cada dfa en su que-
hacer de ensefiante y evaluador rebasa las posibilidades de este
estudio. Por ello, y porque no deja de ser relevante la dimen-
sién normativa, lo asentado y fijado por escrito como sefializa-

cién de los procederes escolares en torno a la validacién del pro-

(16) SEP-COSNET Programas Maestros. Tronco Comén del Bachillera-
ro Tecnolégico, pig. 2. '

(L7) Ibarreola M., Weiss, E. et., al. El papel de la cooperativa
de producc16n en la formaczon practica del técnico agrope-
CLAY10 de pivel medie supcrlor Reporte de Investigacidn
DIE-DGETA, México 1984, . Rockwell, E. y Mercado, R. La es-
cuela luoar del trabajo docente.




ceso de ensefianza y aprendizaje, son los motivos por los que las
reflexiones siguientes se estructuran en torno a este nivel de

la vida escolar.

El bloque de formacibén propedéutica del Tronco Comfin se
presenta (18) organizado mediante un recurso técnico del disefio
curricular llamado Cédulas de Programacibén. Este tipo de progra-
macién es de reciente aplicacibn, se inicia aproximadamente en
la década de 1970. Por el momento en que se comienza a utilizar
es posible sugerir que se relaciona con el proceso de masifica-
cién de la ensefianza y la necesidad de control que de ahi nace.
El anilisis que se expone en seguida se centra en ellas ya que
ahi se condensan y sistematizan los aspectos que interesan en

este trabajo.

Las cédulas de Programacién consisten en un néimero determi-
nado de rubros (9 en este Caso*j en los que se establecen un con-
junto de precisiones y especificaciones prescriptivas que carac-
terizan a cada asignatura y norman el modo deseable de su impar-
ticién. Profundizo en seguida en el deber ser de la actividad
escolar de ensefianza y aprendizaje expresado en dichos rubros,
2jemplificando con especificaciones consignadas para algunas

asignaturas.

El rubro inicial (C&dula 1) refiere los datos de identifica-
cién generales de cada asignatura: nombre, 4rea a la que corres-
ponde, semestre en que se cursa, carga horaria global y clave de
identificacibén. Con ello se cubren aspectos que sirven al con-
trol, organizacidén y registro administrativo de la formacidn
transmitida y los aprendizajes logrados durante el ciclo del ba-

chillerato tecnolébgico.

- £ = = - I % P
(18) La referencia de base e§:_Programas Maestros. Tronco Comun
' del Bachillerato Tecnolbgico. Cuando se recurra a otras
fuentes se sehalarid en su momento.

X El andlisis retoma las 8 primeras ya que la Gltima refiere
a la ubicacibn curricular de cada asignatura la cual se pue-
de apreciar én el anexo 1.
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Tres apartados sucesivos (Cédulas 2, 3 y 4) abordan lo re-
lacionado con las caracteristicas de contenido fijandolos desde
lo general hasta lo especifico. Asi, lo primero que se estipula
son: objetivos de la asignatura en relacién con el 4rea a la que
pertenece, objetivos respecto a otras asignaturas (relacidn de
serviclos entre asignaturas) Yy objetivos asociados con el perfil
del Bachillerato Tecnolégico. Por ejemplo, la asignatura de Ta-
Lier de Lectura y Redaccién prescribe que el objetivo de ella,
en tanto pertenece al Area del Lenguaje y la Comunicacibn es
"proporcionar a los alumnos los instrumentos necesarios para desa-
rrollarse en la vida académica cotidiana y profesional... compren-
diendo que el lenguaje es a la vez forma de conocimiento Y gene-
racién del mismo" (19). Los objetivos de la asignatura como par-
te de la formacién en el Bachillerato Tecnolbgico se expresan ba-
jo la idea de que "“es mecesario proporcionar al bachiller habili-
dades:.. |[para 14 expresién oral, escrita y comprensién de tex-
tos] ... @urapte su educacién media superior, ya que esta podria
ser la Giltima instancia en la que el educando tenga contacto con
la cultura universal' (20). Paralelamente se precisan los obje-
tivos de la asignatura respecto de los servicios que presta a
otras materias del plan de estudios, considerando que es funda-
mentalmente un curso con enfoque préctico que di apoyo y servicio
a todas las demés asignaturas del ciclo pues "“la lectura, la ex-
presién escrita y la expresién oral son los recursos a través de
los que se manifiesta el estudiante" (21). Las indicaciones so-
bre objetivos generales son seguidas por la delimitacién de comn-
tenidos en Unidades, Temas y Subtemas precisando en cada caso los
objetivos de 0peraci6n y las actividades de aprendizaje que debe-
ré poder en préctica'el docente de acuerdo con los objetivos pro-
gramiticos. En esta secuencia prescriptiva se indican 3 unidades

de conocimientos a la asignatura de Lectura y Redaccién: Lectura,

(18)iaps sgit, plae 20
(20) ibidem
(Z1) dibidem f. 21
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Expresién escrita y Expresién oral los cuales a su vez se subdi-
viden y desglosan en temds y subtemas especificos con sus objeti-
vos particulares que seria excesivo enumerar en este espacio.
Junto con la indicacién de cada uno de estos elementos hay una
prescripcibédn de actividades para el aprendizaje que se postulan
como idéneas en la consecusibén de los objetivos fijados. Los re-
cursos que a este respecto se proponen al docente varian segﬁn
las caracteristicas de cada asignatura, sin embargo hay algunas
actividades compartidas en todos los casos: exposicibn del docen-
te, exposiciones por parte de los alumnos organizados en equipos,
discusiones sobre temas tratados utilizando diferentes dinédmicas
grupales, elaboracidén de trabajos descriptivos, ensayos etc. de
manera individual -y/o en equipos, utilizacibn de técnicas de con-
frontacién para hacer mids dindmicas las sesiones de clase, armar
mesas redondas, paneles etc. con los propios alumnos, elaboracibn
de resﬁmenes, cuadros sindpticos, fichas de trabajo etc. Entre
las actividades especificas para asignaturas determinadas se pre-
cisan, entre otras: visitas a centros industriales (Fisica y
Quimica) a museos o zonas arqueolbgicas (Historia de México) a
centros de informacidén como bibliotecas etc. (Métodos de Investi-
gacién), ejercitar al alumno en el manejo de instrumentos técni-
cus como calculadoras (Fisica y MatemAticas), lenguaje de progra-
macién (Matemdticas), instrumentos de laboratorio (Fisica, Quimi-
ca, Biologia), realizar y resolver problemas sobre temas especi-
ficos (Matemiticas, Fisica), realizar trabajos de investigacibn
de campo (Historia, Estructura socio educativa, Filosofia, Méto-

dos de Investigacién) etc., etc., etc.

Una lectura critica del conjunto de indicaciones consigna-
das en los 3 rubros sobre contenido descritos hasta ahora advier-
te en ellos la instauracibn de un orden que se expresa primero
como delimitaciones Yy secuenciaciones de los contenidos que se
transmiten en cada asignatura, en cada curso y se desborda hasta
la prescripcién-de actividades idbéneas a los contenidos en cues-

tién. La seriacibén y delimitacidn de contenidos que asi se pro-
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picia  prefigura trayectorias de aprendizaje en las que el alum-
no circula cada vez por una fase delimitada de aprendizajes (un
semestre, cursos especificos) donde se comunican saberes organi-
zados de acuerdo a wna supuesta complicacién creciente. Una vez recorri-
dos los aprendizajes de cada curso y valorada como suficiente la
apropiacién de conocimientos lograda, se accede a una siguiente
fase de mayor especificidad en cuanto a los conocimientos que
habrin de transmitirse y a las actividades que los concretizaran
en la prédctica. Aquellos cursos terminados con evaluaciones in-
suficientes tendran que atravesar por procedlmlentos de regulari-
zac1on hasta obtenerse en ellos una calificacibén aprobatoria.

Asi, con trayectorlas normales o practicando procedimientos de
regularizacién, se avanza sucesivamente hasta llegar al Gltimo
curso de cada asignatura como sitio que marca el nivel de infor-
macién mis alto en dificultad y profundidad sobre una materia,

indicando con ello el fin del recorrido por el ciclp escolar.

La seleccién, distribucién y dosificacidén de los conocimien-
tos escolares plasmados en los 3 rubros analizados hasta ahora es-
tructﬁran un saber fragmentado que para ser transmitido, aprendi-
do y validado requiere de elementos de orden, control y legitima-
cibén; de ahi las secuenciaciones de asignaturas y cursos en 1o0s
que se abordan contenidos especificos asi{ como el apego a meca-
nismos y procedimientos reglamentados de evaluacién y eartifica~
cién. Como se-veré mas adélante, estos elementos de orden y con-
trol inciden también, y de manera importante, sobre el hacer del
maestro y paralelamente sobre las acciones que despliega el alum-
no en tanto se prescriben , ordenan y legitiman unas actividades
fijadas como las idéﬁeas para el logro de los aprendizajes desea-
dos. .

La SGCUEHCla normativa que plantea el programa de estudios
contlnua con un rubro (Cedula 5) en el que se precisan indicacio-
nes dldactlcas como: metodos y medios de ensefianza y aprendizaje

adecuados a las caracteristicas de cada asignatura. Al analizar
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los llneamlentos sugeridos a este respecto se adV1erte una hete-
rogeneldad propositiva que 1ncluye indicaciones amplias y ambi-
glias como 'se sugieren los metodos inductivo, deductivo, global

y eclécticd“ (programa de Lectura y Redaccibén) (22), prescripcio-
nes puntuales como ”Vlsltas a museos, industrias y realizar inves-
t1gac10n elemental" (programa de Fisica) (23), proposiciones de-
talladas para ejecutar el proceso de ensefianza en clase aplicando
técnicas diddcticas expositivas, interrogativas y dirigidas segéin
se estime oportuno (programa de Historia). Otros recursos didic-
ticos que se citan son: exposiciones del profesor, aplicacién de
dinémicas grupales para presentar y/o discutir temas, formacibn
de equipos de trabajo, etc. Se indica ademis, con alguna fre-
cuencia, la intervencidbn del criterio del docente en la eleccidn
Yy puesta en prictica de los recursos didéicticos apropiados a 1la
materia que imparte y considerando al grupo de alumnos que la
cursan. Sin embargo dados el carécter fuertemente estructurado
de los cursos, la escasa creatividad did4dctica de los docentes
(24) y la investidura normativa y legitima con que asumen los
planes de estu&io Y. programas comunicados por la instituciébén, es
factible suponer que los maestros se apeguen a las propuestas con-
tenidas ahi consideridndolas como modelo del hacer que ofrece una
certidumbre respecto al modo de lograr la efectividad del apren-
dizaje. Con otras palabras, la seguridad sobre '"el buen desempe-
fio" del curso estd, para el docente y las instancias de adminis-

tracibén escolar, en el apego a lo establecido.

Los aspectos de evaluacidén del aprendizaje se condensan en
un apartado (Cédula 6) que establece paridmetros generales a se-

guir seghn la asigndtura. Los criterios a este respecto no son

(22) idem p. 30
(23) idem p. 261

(24) Resultados de una investigacibén sobre los CBTas indican que
en casos frecuentes los recurSos'”didécticos”'del docente
6 elrcunscriben d la tradicional técnica de exposicibn y
dictado de apuntes y restmenes en clase. (Vease DL E-E@SHET
El papel de la cooperativa escolar de producc1on en la for-
mac1on del técnico agropecuario de nivel medio superior.
Mex 1984, Apartado sobre Dimensibn curricular).
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muy diversos en cuanto a qué recursos aplicar para verificar las
apropiaciones de conocimientos por el dlumnd. Dado que tal as-
pecto incumbe de manera fundamental a las intenciones de este
trabajo se retomard con amplitud en el apartado 3 de este capi-
tulo; ahora se quiere enfatizar el hecho de que la verificacibn
del aprendizaje es una actividad atravesada, en todos sentides;
por la normatividad institucional que instaura el curriculum for-

mal.

Dos rubros sucesivos (Cédulas 7 y 8) puntualizan especifi-
caciones scbre tiempo destinado a la transmisi6n de los conteni-
dos asi como sobre espacio y recursos necesarios para el desarro-

1lo de las asignaturas.

En cuanto al tiempo se indica carga horaria por unidad y/o
tema, proporciones de trabajo tedrico 'y préctico asi como peso
académico de las unidades y/o temas. Por ejemplo, en la asigna-
tura de Lectura y Redaccidén la preponderancia se d4 a los conte-
nidos de expresibén escrita, luego a la oral y por Gltimo a las
habilidades de lectura; en Métodos de Investigacién se prioriza
la unidad que trata sobre Enfoques Espistemolégicos de la Ciencia,
en Historia de México se prescribe una carga horaria mayor a la
unidad sobre Liberalismo Mexicano, etc. M4s allid de las argumen-
taciones pedagbégicas que pudieran sostener la distribucidn tem-
poral concedida a los contenidos ello evoca, sin duda, una jerar-
quia de importancia en cuanto a los conocimientos que se desea
sean puestos de relieve durante el ciclo de formacibén del Bachi-

llerato Tecnolbgico.

Por lo que toca a las especificaciones de espacio y recur-
S0s se precisan lugares fisicos para el desarrollo de los cursos
(aulas, laboratorios), recursos indispensables (pizarrdn, ORI S
borrador, mesa bancos, escritorio para el docente, instrumentos
de léboratorid, bibliografia necesaria desglosada por temas y

subtemas tanto para el maestro como para el alumno), asi como el



perfil del docente que se desea importa la materia. A este res-
pecto se indican las éreas en que debe haberée formado el posi-
ble maestro, 4reas por supuesto afines a la materia, pero ademés
se seflalan actitudes y caracteristicas deseables del docente en
sentencias como “probidad magisterial', "creatividad y actuali-
zacibn profesionél“, "preparacibdn pedagégica y dinamismo', "“habil

para resolver problemas', '"respetuoso con los alumnos'", etc.

La descripcibn detallada de los aspectos sobre tiempo, es-
pacio y recursos habla de una especificacién bptima asentada en
un cbédigo de acceso phblico y suficientemente preciso que sefiali-
za los modos del hacer escolar. Se mencionan explicitamente
cuestiones que resultan obvias como el requerir de aulas con pi-
zarrén y gis o lugares para situar a los alumnos y al maestro,
etc., sin embargo esta reiteracién de 1lo que parece evidente deja
entrever que la normatividad que los prescribe se ubica en el
contexto de una légica tradicional que postula las acciones de
enseflanza y aprendizaje en espacios afilicos con un sitio frontal
para el docente que transmitiri un saber al que solo accederi el
alumno se realiza eficazmente todas y cada una de las acciones
precisadas por el maestro demostrando las actitudes y habilidades

adquiridas en procesos de evaluacidn peribdicos.

En las prescripciones que se han descrito y analizado los.
programas pretenden abarcar todos los eventos formales relacio-
nados con el proceso de ensefianza y aprendizaje mediante una espe-
cificacién y fijacibn éptima de actividades, recursos, tiempos y
espacios relacionados con la consigna escolar de transmitir unos

conocimientos.

La lectura critica que se porpone aqui respecto de estas
prescripciones advierte en ellas un espacio de conformacién de
ordenamientos que afectan distintos aspectos de los procesos de
enseflanza y aprendizaje. Mediante ellos se delimitan y ofgani—

zan los saberes que deben transmitirse como contenido especifico
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de cada asignatura y curso; se asignan tiempos para su enseflanza,
Se establecen secuencias de imparticibén en base a continuidades
€ntre cursos previos y posteriores, se fijan actividades y recur-
sos diddcticos "idbneos" y se precisan criterios para evaluar y
certificar los aprendizajes logrados. Sin embargo, no es solo
Por mediacién de las "Cédulas de Programacién" o por los enuncia-
dos contenidos en los programas como se establecen los elementos
de orden, control y legitimacién de las diversas acciones del
proceso de ensefianza y aprendizaje; otras determinaciones curri-
Culares (existencia de reglamentos formales) y escolares en gene-
ral (calendarios homogéneos para los afios escolares, periodos de
supervisién etc.) inciden en la conformacién de los ordenamientos

descritos.

El docente y el alumno viven de manera singular esta norma-
tividad contenida en los programas que los involucra en tanto su-
jetos actores del proceso educativo ligados, precisamente, por el
vinculo de una relacién de transmisién de informacién -aprendiza-
jes logrados. Lo que es com(in tanto para el docente como para el
alumno es que lo prescrito se les presenta como referentes norma-
tivos de su actividad que al hallarse consignados de manera for-
mal en documentos oficiales (el Plan de Estudios, los Programas
de materias) se asumen como legitimos, como pardmetros para defi-
nir el aprendizaje eficaz.

Las prescripciones condensadas en esos documentos formales
no solo organizan espacial y temporalmente el conocimiento que se
transmite en la escuela sino que propician también una tipifica—
cién de los haceres del maestro, del alumno e incluso de la admi-
nistracién escolar étorgéndoles en cada caso tiempo, espacios y
modos para el desempefio de la actividad instaurando con ello pro-

cedimientos de control institucional.

La nocidén de tipificacién de los haceres que despliegan los
sujetos en el proceéso.ediucative escolar se relaciona en este tra-
bajo con la temdtica de configuracibén de identidad, tépico que

- e
subyace como uno de los puntos de interés a lo largo de este ané-



lisis. A este respecto se sostiene que las prescripciones conte-
nidos en los Programas contribuyen al establecimiento de lugares
de identidad para el maestro, para el alumno y, en una instancia
simulténea, para la administracién escolar (25). Aclarar lo que
significa que mediante el Plan de estudios (y sus prescripciones)
se configuren sitios de identidad requiere aceptar como valido el
argumento de que a través de este componente del curriculum se
establece un orden de significantes que otorga sentido a las ac-
ciones del proceso escolar de transmisién de conocimientos en
tanto sefiala representaciones sociales sobre lo que debe ser y
hacer el maestro, el alumno y la administracién escolar. Tales
sujetos se apropian (es decir interiorizan) aquel orden de signi-
ficantes y lo viven como relevante e ineludible en su propia in-
dividualidad. Si esto sucede asi, si el sujeto vive como signi-
ficativas para si las representaciones que sefiala el plan de es-
tudios y los programas de materia, si se apropia, en fin, del or-
den escolar de significantes se abre la posibilidad de que cada
sujeto asuma un lugar en el entramado escolar adquiriendo, en vir-
tud, de ello una identidad funcional en este 4mbito especifico
que le permite circular ahi como maestro de tal o cual asignatura,
de uno u otro semestre, como estudiante regular o irregular, como
personal encargado del registro y control administrativo etc.
Ahora bien, si el sujeto no asume como significativas para si las
representaciones normativas de los planes y programas se obstru-
ye la posibilidad de circular y permanecer como elemento estable

en. ¢l espacio sscelar.

En el caso del maestro la identidad que le confiere el plan
de estudios lo ubica en una posicidén para la cual se ha indicado
con amplio detalle acciones que realizar, actitudes que debe mos-
trar, recursos gue puede utilizar. De manera similar sujetos

concretos de la administracidn escolar se ubican como ejecutores

(25) E1 concepto de identidad propuesto aquil tiene una connota-
cién especifica que se acerca mis a una lectura sociolbgica.
Remito a la nota 39 del Capitulo I donde se ha demarcado el
sentido con el qué se recurre a dicho concepto en las re-
flexiones expuestas en este trabajo.
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de las tareas de registro y control del desempefio de los cursos

Y por ello de la actividad del maestro y los alumnos. A su vez,
para el alumno, que es el actor escolar que interesa en este tra-
bajo, se propician lugares de identidad en tanto se le ubica,

por principio, en un sitio del recorrido escolar marcado y deli-
mitado a través de cursos y semestres. A este polo de identidad
bdsico se le aﬁna un proceso en el que la identidad se construye
mediante la diferenciacién entre el conjunto de los alumnos, pro-
ceso en el que las certificaciones encadenadas practicadas con
los alumnos cumplen un papel heterogeinizador y clasificador de
cada estudiante en base a los resultados y calificaciones fijadas
en ocasién de los exémenes ejecutados. Con ello el contunto de
alumnos se discrimina entre los regulares y los irregulares, los
aprobados y los reprobados siendo esta§ categorias tipificadoras
momentos de identidad parciales (a veces definitivas para efec-
tos escolares y con trascendencia social) por las que atraviesa

cada alumno durante el recorrido escolar.

3. Certificaciones encadenadas y cficlicas: el sistema de

examenes y su reglamentacibén institucional.

Se ha reflexionado hasta este momento sobre los aspectos
normativos del plen de estudios como uno de les ejes del curricu-
lum escrito o formal que atraviesa, demarca y precisa los momen-

tos del recorrido escolar del alumno.

De manera paralela a é1, tiene lugar en la escuela el ejer-
cicio de précticas de certificacibn sistemédticas y acumulativas
mediante las cuales se pretende verificar las aproplaciones que
logran los alumnos réspecto de los contenidos de formacién con-
signados en el plan de estudio. En las piginas siguientes se
reflexionard sobre este aspecto de la actividad escolar enmarcén-
dolo como componente sistem&tico y ciclico que establece un con-
junto de prescripciones normativas para la realizacidén de las ac-
ciones de verificacibén y legitimacibén de los saberes adquiridos
mediante los lineamientos de evaluacidén contenidos en el plan de

estudios y los reglamentos correspondientes.
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La exposicibn de las reflexiones al respecto se organiza en
dos apartados. En el primero de ellos se describen los procedi-
mientos de evaluacibn estipulados en el plan de estudios para las
diferentes asignaturas del Tronco Comln vigente en los CBTas pro-
poniendo, a partir de elle, una interpretacién analitica de las
certificaciones encadenadas y del sistema de éxamenes que las
vehiculizan. Un segundo apartado describe y analiza las pres-
cripciones consignadas en dos reglamentos que organizan, regulan
y sancionan la préctica certificatoria que tiene lugar durante el
recorrido escolar de los alumnos en los CBTas y de los cuales se
encarga la instancia administrativa de control escolar.

‘
A. La evaluacién seglin el plan de estudios del Tronco Co-

min: el sistema de eximenes.

La lectura critica que aqui se plantearid en torno a las
pricticas de certificacién cficlicas de los saberes y habilidades
adquiridas en la escuela se sostiene en algunos de los lineamien-
tos conceptuales desarrollados en el capitulo I. Ahi se argumen-
té lo que ahora tomaremos como punto de partida: el alumno duran-
te su recorrido escolar es contrastado y se contrasta, de modo
permanente, con los fines de formacidn propuestos curricularmen-
te; es decir, lo contrastan (maestros e institucidén) y se contras-
ta (el mismo) con el deber ser al que desean y al que desea arri-
bar. En estas acciones, que se pretenden comprobatorias de 1lo
aprendido, el sistema de exémeneé -0 lo que designamos aqui como
proceso de certificacidn encadenadas- funge.como detector "efi-
ciente' del nivel de acercamiento a los objetivos y fines de cada

curso realizado.

Apoyada de la consigna escolar de cuantificar los logros
educativos y de verificar la consecusién de los objetivos de
formacién, la practica certificatoria que ahi se despliega apare-
ce como un proceder: Ciclico (pues su frecuencia de ejecucién
presenta periodicidades establecidas: al final de cada bloque te-

Vd 3 . -
matico, cada mes, cada semestre, al final de cada afio escolar),
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encadenado (ya que los resultados de cada accién evaluatoria rea-
lizada se acumulan y ponderan en el procedimiento de los "prome-
dios"), regulado (en virtud de la fijacibén de prescripciones que
indican cémo y cuéndo efectuarlos) y reificado (en tanto su cum-
plimiento se sostiene de manera auténoma, es decir, ajeno a vo-
luntades individuales a las-cuales se presenta como facticidad
ineludible). Veamos detenidamente en qué se apoyan estas inter-

Pretaciones.

El primer nivel de prescripciones mediante las cuales se
regula y sistematiza la prdctica escolar en cuestidn esti expre-
sado en el plan de estudios donde se dedica una seccién especifi-
ca a la estipulacibén de lineamientos para las actividades encami-
nadas a. evaluar los aprendizajes de cada curso. (Adelantamos que
el 2do. nivel de prescripciones se consigna en algunos reglamen-
tos administrativos a los cuales nos referiremos en el apartado
B).

Al revisar los diferentes procedimientos para evaluar cada
asignatura propuestos en el plan de estudios se advierte cierta
flexibilidad pues las acciones orientadas hacia esta tarea esco-
lar no se circunscriben a la ejecucibén de "exé4menes" tradiciona-
les en su sentido més ortodoxo (cuestionarios mimeografiados que
siguen un formato, que contienen un nGmero determinado de reacti-
vos de opcidn mﬁltiple 0 respuesta cerrada, que se resuelven en
el aula contando para ello con un tiempo limite, que proscriben

la comunicacién entre los alumnos, etc.).

Si bien no se 'suprime la ejecucién de tal forma de evalua-
cién se plantean, paralelamente a ella, una gama de actividades
dirigidas a la verificacidén de los aprendizajes logrados por el
alumno. El recuento preciso y minucioso de ellas que haremos a
continuacidén sirve a la intencidén de esbozar una caracterizacidn
critica del sistema de exdmenes que permita fundamentar las in-

terpretaciones sugeridas.
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Comenzaremos enlistando, tal como aparecen en el plan de
estudios, la gama de actividades entre las que puede optar un

maestro para evaluar a sus alumnos:

~trabajos escritos
-disertaciones orales
-ensayos

~-reportes

-trabajos de investigacién
-exémenes sistemiticos
-pruebas objetivas
-escalas estimativas
-pruebas a libro abierto
-pruebas de respuesta abierta
-resolucibén de problemas
-trabajos experimentales
-pricticas de laboratorio
-informes de visitas
-participacibén en clase
-contreles de lecturas
-promedios de actividades

-autoevaluaciones individuales y/o grupales.

Tal es el abanico de opciones evaluativas propuestas en el
plan de estudios que no se detiene en precisar y deslindar sus
caracteristicas. A partir del listado de actividades, se ensaya aqui

o2 s - - - -
una reagrupacion analitica que las clasifica y caracteriza toman-
do en cuenta tiempos y espacios de realizacibén asi como recursos

de los que puede hacér uso el alumno en cada caso.

Trabajos escritos. Incluye las modalidades de ensayos y

trabajos de investigacién ya sean experimentales, documen-
tales o de campo. Se trata, fundamentalmente, de una ac-
tividad en la que un alumno (o un grupo de alumnos) produ-

ce un escrito en el cual se plasman apropiaciones tedricas.



(ensayos) y se despliegan habilidades adquiridas (trabajos
de investigacién en general). Los tiempos y espacios para
su realizacién se entrecruzan, en algunas fases, con el es-
paclo y tiempos escolares como en el caso de trabajos de
investigacién experimentales en-1los gue se requiere €l uso
de laboratorios y en general la recurrencia a la biblioteca
del plantel en bfisqueda de informacidén. Sin embargo otras
fases del desarrollo de los trabajos escritos (organizacibdn
del contenido, redaccién, presentacién final) rebasan la
circunscripcidén espacial y temporal de la escuela en la me-
dida en que se requieren 4dmbitos para la elaboracién a los
que la escuela no di cabida en su estructura horaria de
clases ininterumidas de diferentes materias. Los recursgs
de que se puede valer el alumno en ocasién de un trabajo
escrito traspasan los recursos permitidos, por ejemplo, en
el examen. Aqui el alumno utiliza su memoria, lapiz y pa-
pel; alld puede consultar textos, apuntes, fuentes de datos,
puede reelaborar sus ideas en mas de una ocasidn, puede co-
mentar con otros alumnos o con el maestro cosa que Nno ocu-
rre en modalidades de evaluacién como un examen escrito o
una disertacién oral. Los trabajos escritos como recurso
para verificar los aprendizajes son, segln lo dicho ante-
riormente, actividades que se desarrollan de manera priva-
da, sin la mirada vigilante del maestro y la atmésfera de
tensibn explicité que acompafia a otras formas de evaluacidn
que tienen lugar en el salén de clase y en un tiempo expre-

samente identificado para examinar.

Producciones escritas precisas. Aqui se agrupan: reportes,

informes de visitas, précticas de laboratorio y controles
de lectura. Se earacterizan peor ser elaboraciongs eseri-
tas breves que requieren de un nivel de sistematizacién

mds sencillo que el de un trabajo escrito (ensayo o traba-
jo de investigacidén). Por sus tiempos y espacios de reali-

zacibn se asemejan a la modalidad caracterizada como traba-
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jos escritos pues en ambos hay un entrecruce de los 4mbitos
escolares fisicos y temporales y &dmbitos de trabajo priva-
do. De nueva cuenta el maestro no aparece como vigilante

a lo largo del proceso de elaboracibén de estas actividades
lo que ayuda a diluir el elemento de "situacién de examina-
cién". Asi mismo, el alumno al realizar estas tareas puede
recurrir, licitamente a estrategias que en otros contextos
son estipuladas como no permitidas. Se advierte, pues, una
cercanfa clara entre lo que clasificamos como Trabajos es-
critos y Producciones escritas precisas. Los aspectos que
los distinguirian son que estas Gltimas se circunscriben

a niveles de contenido elementales o que sirven de apoyo

a los conocimientos en transmisién (por ejemplo .informes

de visitas y controles de lectura).

Ex4dmenes escritos. Se inclﬂye en este rubro las pruebas ob-

Jetivas, las escalas estimativas, pruebas a libro abierto

Yy pruebas de respuesta abierta. Ellos expresan la acepcidn
tradicional de las acciones para evaluar muy difundidas en
la escuela y no desterradas de manera total. Un examen es-
crito, cualesquiera que sean los matices o técnicas de ela-
boracibén que a el subyacen, marca unas caracteristicas sui-
géneris en cuanto a tiempos, espacios y recursos licitos
para su ejecucibén. A diferencia de los dos tipos de acti-
vidad anteriores el examen se incerta de manera total en

el &mbito espacial y temporal de la escuela (a excepcidn

de las pruebas para resolver en casa que no estin incluidas
entre las estrategias de evaluacibén del plan de estudios
que se analiza). El examen tiene como escenario el Salén
de clase donde se cursa la materia o en alguno otro indi-
cado oportunamente y en el, cada alumno ocupa un sitio
aislado de los dem&s estudiantes. El tiempo disponible pa-
ra contestarlo se sabe de antemano: el tiempo de clase re-
gular para eximenes parciales y mensuales y tiempos més

- - - - 2 Z
amplios indicados por el maestro en ocasidén de eximenes
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semestrales y finales. Estas circunscripciones de tiempo
Yy espacio se coronan con las prescripciones respecto de

las conductas permitidas y las prohibidas as{ como los re-
cursos en los que el alumno se puede apoyar licitamente pa-
ra resolver el examen que se le entrega: '"mno copiar®™, "o
soplar", '"mo sacar acordeones" son algunas de las consignas
que circulan en la situacién de examen tradicional. Asf,
la mayoria de los alumnos se ven anclados a los recursos
de su propia memoria; aunque, sin embargo siempre hay su-
jetos hébiles para transgredir las reglas de un examen sin
Ser visto por el maestro quien asume una posicién total de

vigilante durante el tiempo que se prolonga el examen.

Actividades orales. Se refiere con ellas a las acciones

de: participacién en clases expuestas por el maestro, pre-
sentacidén de temas y disertaciones o pruebas verbales y
autoevaluaciones orales (que podrian ser escritas ¥ entun=
ces se incluirian en producciones escritas precisas). Las
actividades consideradas en este rubro muestran la pecalia-
ridad de estar basadas en la expresién verbal u oral, cosa
que no sucede en las modalidades de evaluacibn tratadas an-
teriormente. A pesar de esta especificidad las actividades
orales como forma de evaluacidén no divergen mucho de las
caracteristicas sefialadas ya en el rubro de- ex4menes escri-
tos: tienen lugar en el aula, se cumplen en tiempos breves
durante los cuales el alumno deberi expresar correctamente
sus ideas para ser comprendido por el maestro. Este hecho
aunado a la atencién total que el docente pone en el alum-
no que participa en un momento de la clase o en el alumno
al que le hace algunas preguntas para examinarlo oralmente
hacen de esta forma de evaluacién un espacio de tensidn pa-
ra el alumno quizé mucho mayor que el propiciado en un exa-
men escrito. Cada alumno sabe que cuenta con algunos minu-
tos en los cuales debe expresar con claridad y precisién

los conocimientos que ha asimilado. Frente al maestro que
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le plantea preguntas sobre contenidos de la materia, el
alumno examinado se vé aislado del resto de los estudiantes
quienes dificilmente pueden "soplarle' la respuesta pues la
vigilancia ejercida por el docente es mis efectiva al estar
centrada en un sujeto individual. Asi, el alumno sometido
a exémenes orales se ve abandonado a los recursos de su ca-
pacidad para memorizar informacibén y términos adecuados pa-

ra expresarse breve y claramente.

a) El sistema de exdmenes mediado por los cédigos de expre-

sibén legitimos

A partir de la reagrupacién y caracterizacién que se ha
propuesto es posible esbozar una segunda reduccién en la que dos
ejes articulan y recuperan, desde un nivel distinto, las activi-
dades descritas: un primer eje es el que vehiculiza las tareas
de evaluacidn mediante la expresibdn escrita y un segundo eje es
el que las mediatiza en la expresién oral. Por supuesto caben
otras reagrupaciones que podrian girar en torno a las caracteris-
ticas espaciales, temporales y de recursos propiciados por cada
modalidad de evaluacidn del aprendizaje. Pero a los intereses
de este trabajo incumbe particularmente la reflexién sobre la me-
diacibén de la palabra escrita como modo de circular en el espacio
escolar; por ello se desarrolla una caracterizacidén de las formas
de evaluacidn en torno a los ejes de la expresién gral y.la lermn-

gua escrita.

Al comparar unas y otras se advierte un claro predominio
de las actividades atravesadas por la expresidn escrita (traba-
= 5 2 - - ) - 2
jos de diversa indole, producciones escritas preclsas y eXamenes
en general), en tanto que las acciones de evaluacién sostenidas
en el uso de la expresibn oral aparecen limitadas a participa-

cién en clase y disertaciones o pruebas orales.
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En ambos casos las actividades que sirven a los fines de
evaluacibén se hallan inmersas y supeditadas a las maneras legiti-
mas de manifestar el conocimiento ya sea de forma oral o escrita

y resulta significativo poner de relieve esta caracteristica.

El primer punto de reflexibén que de ah{ deriva es que cua-
lesquiera que sean las actividades a las que se recurre para
evaluar, estas se encuentran inmersas en lo que se considera como
modos correctos de expresibén, es decir, en cédigos de expresidn
validados socialmente'y funcionales en el &mbito escolar. As{,
cuando el maestro recurre a las distintas formas de evaluacidn
no solo aprecia o verifica por medio de ellas}la apropiacibén de
algunos conocimientos, sino el saber usar los cbédigos lingtifsti-
cos y sintélcticos propios de la expresién escrita y oral. En
este sentido, no resulta exagerado afirmar que el éxito escolar
del alumno circula necesariamente-por los modos de expresibén es-
colar establecidos y por ello emerge como relevante la instrumen-

talizacibén que el alumno hace con la palabra y la escritura.

Un segundo punto de reflexibn refiere a las caracteristicas
que acompaflan al uso de estos modos de expresién en ocasién de

las acciones para verificar los aprendizajes.

Desde el lugar de la palabra, esto es, cuando la evaluacién
se vehiculiza en forma oral, el alumno produce y emite un discur-
so verbal breve que se sanciona (se califica) en el momento mismo
de ser pronunciado. Los espacios para autocorregir lo dicho son
escasos o nulos, las frases que expresa el alumno son tomadas co-
mo manifestacidén definitiva del conocimiento apropiado. La pre-
cariedad en cuanto al tiempo disponible para verbalizar las ideas
marca claras limitaciones a los ejercicios de examinacidn orales:
un grupo promedio de 30 alumnos tendrfa que ser evaluado en 50
min. de clase lo que implica que cada uno dispone de 1} minutos
aproximadamente para responder las preguntas que le plantea el

maestro. En otras situaciones de examinacidén oral el tiempo
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puede ser mayor (exémenes finales, exédmenes profesionales) 1lo
cual abre posibilidades a que el examinado vierta un conjunto
mayor de comunicaciones sobre el tema y por ello el examinador
tenga una visién menos estrecha de los aprendizajes logrados por
el alumno. Sin embargo este no escapa a los recursos y limita-

ciones a que le constrifie el manejo de su propio cbdigo verbal.

Desde el lugar de la escritura, esto es, cuando la evalua-
cién se vehiculiza en forma escrita, el alumno se sumerge en una
situacibén cualitativamente distinta ya sea quée se trate de la
elaboracibén de trabajos escritos (ensayos, trabajos de investiga-
cién) o de exédmenes en general (pruebas objetivas, exémenes es-

critos realizados en clase).

En el primer caso, el alumno estructura un discurso mate-
rializéndolo en un texto. Por sus caracteristicas de tiempo y
espacio -de los que ya se hablb6- este es un tipo de trabajo donde
es posible (si el tiempo disponible lo permite) que el alumno
haga correcciones y modificaciones, cosa que no sucede en las
pruebas orales y que es menos factible en los eximenes escritos
en clase que tienen precisado un tiempo limite. El trabajo es-
crito es, a la vez, un texto suceptible de ser revisado por el
maestro mis de una vez en bfisqueda de la calificacién que lo san-
cione, rasgo que también afecta a los eximenes escritos en clase.
Ello tiende a matizar, en cierta forma, la arbitrariedad del jui-
cio del maestro propiciada en la situacibn de examen oral .(no de-
ja por ello de ser un juicio arbitrario, pero ese componente se
asume de manera distinta en el caso de un trabajo escrito o un
examen objetivo que én el caso de una disertacién oral). Por lo
que se refiere a examenes escritos en clase del tipo '"pruebas ob-
jetivas', ex&menes a libro abierto" y "exdmenes de respuesta
ablerta'", el manejo de la expresidn escrita se mueve desde los
dmbitos estrechos de una prueba de opciones hasta los exémenes
de respuesta abierta. En los primeros la accidn del alumno se

ubica en comprender los enunciados que se le presentan en senten-
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cias escritas y en marcar la opcién que las responda correctanen-
te; en contraste, los segundos precisan de un despliegue mayor

de habilidades para la escritura. Independientemente al nivel

de complicacibén en el uso de las formas de expresibén escrita pro-
piciado en cada caso, la situacibén de "examen escrito en clase"
sumerge al alumno en una temporalidad fija donde este se ocupa
primero de contestar lo mas posible y, “si le sobra tiempo", de

revisar las respuestas que ha consignado en su prueba personal.

M&s alléd de los rasgos diferenciales que particularizan a
las actividades de evaluacién orales y escritas se advierte una
caracteristica compartida que las afecta por igual. En ambos ca-
sos operan modos institucionalizados de comunicacién que precisan
las reglas de expresidn correcta ya sea verbal o escrita. En es-
te sentido el sistema de ex4menes -evocando con ello a todos los
recursos de verificacibén del saber apropiado- mide el dominio del
lenguaje en formas diferentes, desde par4dmetros espacio-tempora-
les distintos y referido, por supuesto, a contenidos de conoci-

miento escolar especificos.

La sobrevaloracidén que la escuela concede a los cbdigos de
escritura como modo privilegiado de expresién del conocimiento
para fines de evaluacién, se asienta en lo que pedriamos desig-
nar como el carécter escrituristico que atraviesa a la formacién
escolar y sus modos de organizarlo y sancionarlo: planes de estu-
dio, programas de materia, reglamentos diversos (inscripcidn,
reingreso, evaluacién, revalidacibn, etc.), sistema de eiémenes,
boletas de calificacién, certificade de ecicle; textos, gpintes,
etc. son recursos mediados per la escriturd en torno a los cudles
se anudan partes del proceso de transmisién del conocimiento y
las formas de organizarlo (incluso las actividades de evaluacién
orales atraviesan, en momentos especificos, por cilertos niveles
de escritura pues deben ser consignados en un registro de cali-
ficaciones que se asienta en actas formales). De estos hechos

deriva que el proceso de ensefianza 7y aprendizaje pueda ser ca-
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racterizado, parafraséando a Bourdieu y Passeron, como una comu-
nicacién pedagbdgica que se realiza a través de una palabra domi-

nada por la lengua escrita (26).
b) Sistema de exdmenes y saberes especificos.

Volvamos ahora al referente empirico que ha incitado las
reflexiones planteadas (el plan de estudios del Tronco Comﬁn del
Bachillerato Tecnolbgico) para abrir una linea mis de interpreta-
cién a propésito de lo ahi precisado. La indagacidén se centra
en el binomio: formas para evaluar - contenidos de formacién por

asignatura.

Si se toma en cuenta las caracteristicas de contenido de
cada asignatura puede argumentarse que seg@in la naturaleza de ca-
da disciplina (y por ende de los cursos en que se imparte]). se ex-
cluyen o posibilitan unas u otras de las actividades para evaluar
pPrecisadas en el listado de 1la pégina 91. En efecto, resulta
evidente que acciones como ''précticas de laboratorio", '"trabajos
experimentales", "resolucibén de problemas" son adecuadas para
asignaturas como Fisica, Quimica, Biologfa y Matemdticas dado su
énfasis en la experimentacién, en tanto que su aplicacibén no es
oportuna (ni factible) para cursos como Taller de Lectura y Re-

daccibén, Historia de México o Filosofia.

Queda, sin_embargo, un conjunto de actividades posibles cu-
ya ejecucibn no depende directamente ni de la naturaleza de cada
disciplina ni de los contenidos especificos de los cursos de ca-
da asignatura: trabajos escritos, ex&menes escritos de diversos
tipos (abiertos, de opcidén mGltiple, de reactivos), participaciébn
en clase, elaboracibén de ensayos, controles de lectura, son algu-

nas actividades para evaluar que sirven por igual a cualquier

(26) Bourdieu y Passeron, La reproduccién
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asignatura. La posibilidad de ser usadas indistintamente como
"recursos eficaces" de evaluacién hace pensar que tales procede-
res se sostienen sobre una pretencién de validez que rebasa los

saberes especificos que se transmiten en cada curso.

Formas de evaluacién iguales para agrupaciones de conocimien-
to diferentes: el sistema de exémenes se sobrepone a los saberes
especificos Yy reestructura los contenidos temiticos de diferentes
asignaturas de acuerdo a una légica de verificacidn constante y
acumulativa de lo aprendido. Asf, los segmentos de saber que se
comunican dosificados en unidades, temas y subtemas culminan con
la aplicacién de alguna actividad de evaluacién; de forma tal que
a lo largo del afio escolar se acumulan varios veredictos (califi-
caciones parciales) que luego se promedian y de la nota final que
resulta se infieren los niveles de apropiacién del conocimiento

alcanzados por cada alumno.

Los saberes que transmite la escuela respecto de diferentes
disciplinas de conocimiento son saberes que sufren retraduccio-
Nes en distintos niveles. Primero en la forma gradual y jerédrqui-
ca con que el curriculum formal -a través del plan de estudios y
los programas de materia- lo secciona Yy secuencia en unidades,
temas y subtemas. Después el sistema de exdmenes con sus varia-
das formas de verificar lo aprendido (priorizando la expresibn
escrita) y su técnica de “"promedios'" lo fragmenta en evaluaciones
parciales y lo refine en la calificacién final del curso. Luego
la instancia administrativa de control escolar, lo asienta en un
registro oficial donde se desdibujan las verificaciones parcia-
les realizadas al final de cada una de las secciones (unidades,
temas, subtemas) en que se iba dosificando el saber. Lo que que-
da al final es un nfimero o una letra que simbolizan el aprendiza-
je legitimo reconocido a cada alumno, simbolo que no necesaria-
mente refleja lo que en realidad se ha aprendido. A pesar de
ello esas simbolizaciones del aprendizaje constituyen convencio-

nes que al interior de la escuela tienen efectos reales, entre
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otras cosas, para promover o no al ciclo siguiente, para otorgar
reconocimientos y menciones especiales etc.; fuera de la escuela
que las genera su sentido o valor no estd absolutamente asegurado

L - . - . . . .
atn cuando hayan sido registrados y certificados institucional-
mente.

c) El sistema de ex&menes atravesado por el juicio académico

del docente: qué y cémo evalua el maestro.

Desprendemos de lo anterior una Gltima reflexidén en torno al
Sistema de ex&menes: cualesquiera que sean las modalidades segui-
das para evaluar el aprendizaje estas se acompaflan necesariamente
de un juicio clasificador pronunciado por el maestro. En este
momento la gama de formas para evaluar se asemejan entre si pues
todas ellas son filtradas por el veredicto del docente que las
jerarquiza en una escala numérica o alfabética (eximenes escritos
en clase, ex4dmenes orales, trabajos escritos) o bien las pondera
como puntos favorables o desfavorables (practicas de laboratorio
entregadas, controles de lectura realizados, participaciones en

clase ete, ),

Una precisidn se vislumbra con base en lo anterior: no todas
las actividades de evaluacidén tienen igual rango; unas cuentan
como referentes colaterales de apoyo a otras que se les asigna
un caricter mds determinante. En la prdctica se le otorga este
ﬁltimo sitio a los exdmenes de diferente tipo (pruebas objetivas,
exidmenes de respuesta abierta etc.) que se desarrollan en clase,
recurriendo al resto de actividades como referentes de apoyo pa-
ra la asignacidén de una calificacibén final. Hay, sin embargo,
matices que modifican hasta cierto punto lo anterior. Ello es
claro si se piensa que el maestro, en tanto sujeto autorizado
para transmitir los conocimientos y evaluar el aprendizaje de
sus alumnos puede introducir legitimamente criterios individua-
les como substituir un examen parcial por la elaboracién de un

. - £ S s
ensayo o calificar una seccibén del curso mediante una exXposicion
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en clase. A pesar de ello prevalecen como dominantes algunos
Criterios institucionales que al estar consignados en reglamentos
Precisos encuadran las acciones de evaluacién. Sin adentrarnos
ahora en la normatividad ahi expresada, objeto del apartado si-
guiente, adelantamos que desde ese espacio de regulacibén escolar
el examen es el recurso central de la evaluacidn y ello nos per-
mite entonces proponer como vilida la precisidén entre actividades
de evaluacién determinantes o reglamentarias (exdmenes en clase)
y actividades colaterales de apoyo (participaciones en clase,

trabajos escritos y producciones escritas precisas).

Detengémonos ahora en cébmo evalfia un curso el maestro y qué
es lo que estima a través del sistema de ex4menes; con otras pa-
labras, refirdmonos a la técnica del promedio y a la valoracidn
respecto de los saberes y el saber decir imbricados en las acti-
vidades de evaluacién y sobre los que se construye el juicio ca-

lificador del maestro.

El desarrollo temporal de cada curso estd atravesado horizon-
talmente por evaluaciones periédicas que se cumplen con una cicli-
cidad fijada: parciales durante cada mes, mensuales, al final de
cada semestre, con lo que se marca y sanciona la terminacién for-
mal de un curso. La préictica de examinaciones ciclicas se conoce
con la denominaciédn curricular de evaluacién formativa durante la
cual se acumula e integra informacién que por una parte retroali--
menta a la docencia sefialando los aprendizajes débiles en los
alumnos y por otra ayuda a precisar la evaluaci6én sumaria qué es
la designacién curricular de lo que a fin de cuentas resulta ser

la calificacién definitiva de un curso.

De esta forma, a lo largo de cada semestre se acumulan un
conjunto de calificaciones con caridcter parcial obtenidas por
miltiples vias al recurrir a diferentes actividades de evaluacién
que frecuenfemente el maestro indica gl 1ndcio del curso. ' Con

: =2 - ; .
ello se estructura una serie de calificaciones cifradas numérica-



mente que corresponden a evaluaciones fragmentarias. Una primera
reagrupacién de ellas tiene lugar cada mes, y asi, al final del
Sémestre se tienen tantas calificaciones como meses de trabajo
eéscolar. Se cumple entonces una segunda recuperacibén de las eva-
luaciones mensuales que habridn de configurar el veredicto final
sobre el aprendizaje a lo largo del semestre obteniéndose asi 1la
nota definitiva que sanciona formalmente la culminacién del perio-

do escolar.

El uso recurrente de 1la técnica de promediar atraviesa per-
manentemente el proceso de certificaciones encadenadas y ciclicas.
En cuanto técnica, el promedio consiste, en su acepcién mls sim-
ple, en sumar aritméticamente una tras otra las calificaciones
parciales dividiéndolas luego entre el nGmero total de las mismas
de donde resulta una cifra final que expresa el punto medio de la
serie. Frecuentemente el promedio -arroja una expresidén decimal
que deberd ser acercado al nfmero entero mis préximo siguiendo la
légica de que el .5 o menos "baja" el promedio hacia el guarismo
inmediato inferior y mds de .5 lo '"sube" hacia.el inmediato supe-
rior. Esta préctica que se le conoce como '"redondeo del promedio"
aparece investida, m&s que nada, de un cardcter funcional pues
resulta de mayor eficiencia para las instancias administrativas
€l manejo de cifras enteras en lugar de cifras decimales. Sin
embargo una mirada critica advierte en ello lo que Bourdieu y
Passeron expresaban como diferencias de detalle que establecen
distancias tasadas en magnitudes infimas de puntos, medios puntos
0 décimas de punto que configuran un juicio sobre el desempefio

académico del alumno.

Como recurso escolar para establecer una calificacibén valida
y contundente, el promedio es una reduccidén sucesiva de las exa-
minaciones parciales con respecto de saberes especificos haciendo
emerger una cifra cuantitativa como simbolo legitimo que evoca un
aprendizaje total. Entre él y la apropiacibén de aprendizajes sig-

nificativos por el alumno media una distancia en las que se sepa-
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ra cada vez més la pretendida correspondencia entre saberes ad-

quiridos y las evaluaciones en que se plasman. En este sentido,
el promedio diluye el peso e importancia relativa de los saberes
especificos comunicados durante un curso, trasladando el énfasis

a una designacién global respecto al conocimiento adquirido.

Los aspectos referidos. sobre cémo se configura en lo cuanti-
tativo el veredicto del maestro respecto de las examinaciones
Practicadas a los alumnos finaliza ahora con una reflexién que
apunta hacia lo cualitativo de su juicio, es decir, qué es lo que

el maestro evalla mediante el sistema de eximenes.

Con respecto de ello se ha sostenido y argumentado en pégi-
nas anteriores que cualesquiera que sean las formas de evaluacibn
indicadas por el maestro y realizadas por los alumnos estas cir-
Culan indefectiblemente a través de los sistemas de expresién
oral y escrita validados socialmente y funcionales en el émbito
escolar. Sabemos que mediante las acciones de examinacidn se
pretende apreciar la apropiacidén de conocimientos mediados por
esquemas de expresibén correcta lo cual nos permite afirmar que
durante una situacién de examen se sanciona no solo el dar las

respuestas exactas sino los modos en que ellas se han expresado.

En este sentido, el veredicto que el maestro emite en cada
pPrictica de examinacién sintetiza en una sola sancién cuantifican-
te lo que en el fondo es una doble apreciacidédn cualitativamente
diferente: manejo coherente de un conjunto de informaciones y ca-
pacidad para comprender e instrumentar los cbdigos gramaticales
necesarios para una adecuada expresién de aquellas informacio-
nes*. Asi, en la calificacidn que acompafia a cada examen se yux-
tapone y unifica la apreciacibén del maestro respecto a unos sabe-

res asimilados y un saber decir desplegado por el alumno.

* Incluso los exé&menes de opcibén mlltiple en los que el alumno no
" tiene que escribir oraciones sino  solo marcar respuestas correc-
tas exigen una comprensidén adecuada de los enunciados contenidos

en el examen.
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Sobre este campo dual de valoracibén el maestro emite un dic-
r'd o . ] - - -
tamen que es, en el fondo, una apreciacién organizada a partir de
referentes objetivos que la institucién prescribe y de componen-

tes subjetivos que actuan desde el docente mismo.

La escuela precisa un conjunto de criterios que fungen como
Parémetros normativos a la funcibén del maestro como evaluador:
modalidades de examinacién permitidas, promedio de evaluaciones
parciales, escala estandarizada de calificaciones son algunos de
los recursos indicados con los que se pretende recubrir de obje-
tividad y validez la sancién académica que pronuncia el maestro.
Pero no con ellos se eliminan los componentes subjetivos gue cir=
culan en el proceso de asignacidén de una calificacibn: subjetivi-
dad nacida de lo que el maestro considera informaciones relevan-
tes no enfatizadas suficientemente por el alumno durante un exa-
men de respuesta abierta, subjetividad fundada en la capacidad
del docente para comprender la légica de exposicibén con la que un
alumno elabora un trabajo escrito, subjetividad venida -en el més
pedestre de los casos pero no poco frecuente- de los prejuicios
(favorables o desfavorables) acumulados a lo largo de cada clase
en ocasién de las conductas y actitudes manifestadas por los
alumnos, subjetividades todas ellas dificiles de someter a con-

trol.,

Asi configurado, en lo cuantitativo y lo cualitativo, el
dictdmen final que genera el maestro respecto de cada curso pasa
Por instancias de registro y Validacién institucional (actas,
historias académicas, boletas de calificaciones, etc.) y de ese
modo se prefigura para cada alumno el referente legitimo que lo
faculta para continuar su recorrido escolar o la causa que lo
detiene al fijarle la necesidad de repetir aquellos cursos en 1los
que no hubiese alcanzado una calificacibn satisfactoria, alargan-

do con ello su trdnsito por la institucidbn escolar.
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En el despliege permanente y organizado de la préctica de
certificaciones continuas la escuela satisface la necesidad de
verificar y legitimar lo aprendido. Asentada en tal consigna las
acciones de evaluacién emergen en el espacio escolar como précti-
cas reificadas que se sostienen y regulan por mecanismos ajenos

a las voluntades individuales de quienes las actuan.

El '"qué" de cada evaluacidén se prefigura desde el plan de
€studios, estructura curricular que se ofrece al maestro, al alum-
no y a la administracién escolar como espacio organizador y deli-
mitador de los aprendizajes; pero se prefigura también, de manera
lmportante, a partir de teorias y técnicas sobre cdémo se elaboran
pruebas objetivas y de opcidén mfiltiple (27). El1 "cbédmo de cada
evaluacién lo precisan, por una parte, los lineamientos que para
tal accién indican los programas, por otra los reglamentos admi-
nistrativos correspondientes que fijan perfodos de examinacién,
asi como también el tipo de examen practicado en concreto (no es
lo mismo calificar un examen de respuesta abierta que uno de op-

cién méltiple).

Asi, los sujetos que desarrollan el proceso en sus dife-
rentes fases no aparecen como sus productores sino como soportes
que lo actuan: los alumnos, los maestros, la administracidn esco-
lar, cada cual desde su posicién institucional, viven las précti-
cas de examinacidn como facticidad ineludible. Para la instancia
de control escolar el realizar las acciones de registro y valida-
Cién legal de las evaluaciones constituye su definicién laboral,
en virtud de ello las tareas que efect@ia el personal adscrito a
€sa dependencia se configuran como cotidianeidad incuestionada;
dejar de realizarlas solo seria posible al abandonar el lugar de
trabajo. Para el maestro la funcidn asignada como evaluador de
los aprendizajes es correlato ineludible de su papel como trans-
misor de conocimientos, asume pues la posicién de examinador y
emisor de sanciones académicas como parte del deber ser de su

investidura docente. Para el alumno, el someterse a procesos

(27) Sobre la teorfa y la técnica de elaboracidén de exdmenes véa-

se: Lauwrers, J. y Scanlon, C (com : i
: p.) Examen de lo o
nes, Ed. Estrada, Buenos Aires, 1871 . S exame
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de examinacidén permanentes, cuando la institucién lo dicta y cémo
el maestro lo prescribe, es un hecho asumido 51mu1taneamente a su
1dent1f1caC1on como alumno en tanto sujeto en formac1on Si bien
el alumno puede evadir la ejecuc1on de algunos eximenes ello sélo
€S relativo puesto que se le conmina a realizar otras acclones de
examinacién marcadas para quienes no presentan las evaluaciones
normales (por ejemplo exdmenes de regularizacién). La negativa
sistemética de someterse a la prictica escolar de certificaciones
conduce progresivamente a situaciones de rezago escolar y al even-
tual abandono de la escuela. En los hechos descritos leemos fac-
ticidad ineludible: no hay posibilidad de resistirse a transitar
por las acciones de examinacidn permaneciendo, a la vez en el es-

Pacio escolar.

Hemos profundizado hasta aqui sobre el sistema de eximenes
€0 un recorrido que tuvo como punto de partida los lineamientos
Prescriptivos sefialados en el plan de estudios para las acciones
de evaluacién. La lectura critica de lo ahf consignado nos llevé
4 caracterizar la prictica de certificaciones encadenadas y cicli-
cas como un proceder mediado por cédigos de expresién legitimos,
como una préctica que se pretende eficaz frente a saberes diver-
SOS y como una accibn atravesada necesariamente Dor €l juliclo ea-
lificador del docente. Pero el anilisis en torno a la practica
evaluativo-acreditadora de la escuela no se agota ahi pues la ins-
titucién moviliza referentes administrativos precisos que la nor-

man y regulan.

Iniciamos por ello ahora una reflexibén centrada en los re-
glamentos por medio de cuales se fijan los procedimientos que de-
ben desplegarse para conferir validez a las examinaciones realigza-
das por cada alumno a lo largo de todo el afio escolar y sanciona-

dos por el juicio académico del maestro.
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B. Los Reglamentos para las acciones de validacién de los
aprendizajes en los CBTas.

Se asume como punto de partida que los reglamentos consti-
tuyen un componente del curriculum formal mediante los cuales se
estructura un orden artificial asentado en convenciones que impo-
nen prescripciones legitimas para la ejecucidén de acciones esco-
lares precisas, en este caso las de verificacién y validacién de
los conocimientos. Vistos desde ahi los reglamentos son interpre-
tados como cédigos que regulan y organizan las tareas de evalua-
cién escolar. Por su mediacién se disciplina la actividad desple-
gada en ocasidén de la consigna escolar de acreditar los aprendiza-
jes; esto es, se regulan todas y cada una de las acciones involu-
cradas en el proceso, se fijan trédmites delimitados y secuencias
inquebrantables, se precisan tiempos, lugares y frecuencias de
ejecucidn, se sefialan documentos requeridos en cada fase, se pres-
cribe los modos de legalizacibébn de cada documento y se enmarcan
Situaciones relacionales entre sujetos y/o instancias escolares

con funciones especificas.

Es a 1a luz de estos referentes desde donde se profundiza-
T4 sobre los reglamentos denominados "Procedimiento de registro
de calificaciones y certificacidén de estudios" (28) y '"Procedi-
miento de regularizacidn de estudios" (29), ambos vigentes en los
CBTas para fines de evaluacién y acreditacién de los estudios ahi

cursados.

- (28) SEP. Manual de Control escolar. Procedimiento de registro
de calificaciones y certificacidn de estudios (nivel medio
superior y superior de educacidén tecnoldgica agropecuaria).

(29) SEP. Manual de Control escolar. Procedimiento de regulari-
zacibén de estudios (nivel medio superior y superior de edu-
cacidén tecnolbgica agropecuaria).
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Las reflexiones respecto de ellos se presentan estructura-
das mediante 4 ejes de anAlisis en los que se recojen y amplian

los referentes tebricos precisados anteriormente:

a) Los reglamentos como &mbitos donde se asientan convenciones
sobre el modo legitimo y eficiente para el desarrollo de la

accibn.

b) Los reglamentos como filtros que estandarizan los recorridos

escolares.

c) La disciplinarizaci6én de la actividad propiciada a través de

los regltamentos y

d) La tipificacibén de sujetos y de las relaciones entre ellos pe-

nerada desde las prescripciones reglamentarias.

Tal estructura de exposicién responde a dos intenciones
paralelas: una de carlcter conceptual oportuna para fines analiti-
cos (y de posicién tebrica), otra de caricter operativo adecuada
para fines de fluidez en la presentacibén. Esto es, se quiere cen-
trar desde el inicio las ideas que guian la lectura critica prac-
ticada a los reglamentos evitando caer en una transcripcién tedig-
sa de sus contenidos. Asi, en vez de describir e inventariaTl me-
ticulosamente lo que cada reglamento precisa, se recupe}an conte-
nidos especificos para ejemplificar con detalle los 4 ejes de

andlisis que organizan las reflexiones de esta seccidn.

Loes ejes propuéstos permiten recuperar, de manera particu-
lar, las prescripciones de los reglamentos que se presentan siem-
Pre estructuradas en los rubros siguientes: Normas, Responsabili-
dades, Procedimientos y Formatos e instructivos. Cada uno de los
ejes propuestos retoma de manera especifica estos aspectos; asi,
el ler. eje corresponde a las Normas, el segundo a los formatos,

el tercero a los procedimientos y el cuarto a las responsabili-
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dades. M&s alli de estas correspondencias entre la propuesta de
anfdlisis y los contenidos de cada reglamento, que hablan de una
Proximidad con el referente empirico, reconocemos que la posiciébn
aqui asumida sesga el andlisis en direcciones especificas dejando
fuera reflexion es posibles por ejemplo, como se retraducen e in-
terpretan las prescripciones reglamentarias por los alumnos,
Maestros y personal administrativo y las consecuencias no antici-
padas de las reglas. Nuestra lectura crftica abarca entonces,
solo algunas dimensiones de los reglamentos: aquellas que aproxi-
man a los modos en que la escuela, desde el nivel administrativo,
sanciona como legitimo unos aprendizajes, homogeiniza recorridos
académicos individuales Yy genera mecanismos disciplinarios que
enmarcan la actividad de los sujetos frente a la préictica escolar

evaluativo-acreditadora.

a) Los reglamentos como 4mbitos donde se asientan conven-
clones sobre el modo legitimo y eficiente para el desa-

rrollo de la accidn evaluadora.

A partir de lo estipulado en la seccibén de "Normas" de los
los reglamentos se estructura el primer eje de andlisis sostenien-
do en é1 una idea central que plantea las prescripciones de los
reglamentos como acuerdos y convenciones revestidas de racionali-
dad y eficiencia para la consecusién de ciertos fines, asumiéndo-
seé por ello como los modos legitimos para el desarrollo de la ac-
tividad de validaci6én de los aprendizajes.

El entramado de disposiciones prescriptivas consignadas en
los reglamentos presupone la accibén de instaurar unos procedi-
mientos como los idéneos para la consecusidédn de los fines de eva-
luacidén y acreditacién implicando necesariamente desechar otros
posibles calificéndolos como "inadecuados'. La exclusién de unos
modos y la fijacibén de otros se genera desde un proéeso de acuer-
dos, negociaciones y ajustes establecidos por grupos con poder
dé decisién instituyendo asi unos mecanismos como los "eficien-

tes" y "legitimos".
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Rastrear el origen de esos acuerdos instituidos, es decir,
preguntarse de dénde surgen, quiénes los pronuncian y cbémo se sos-
tienen introduce, por una parte, en el argumento de la "raciona-
lidad" intrinseca a las normas contenidas en los reglamentos fren-
te a la subjetividad subyacente a los acuerdos y convenciones re-
glamentarias y por otra, refiere a la condicibén de centralismo

desde donde se generan y difunden.

En torno a lo primero algunas perspectivas desarrolladas
por la Teoria de las Organizaciones (30) plantean que toda acti-
vidad colectivamente organizada y con una intencionalidad precisa,
requiere para funcionar de un conjunto de normas y paridmetros que
indiquen los modos eficientes para el desarrollo de la accién.

La racionalidad es leida desde ahi en el sentido weberiano del

término: elegir medios idéneos y eficaces que permitan censeguir
ciertos fines optimizando recursos. Asi, los reglamentos que or-
ganizan las actividades de una institucién cualquiera se consti-
tuyen como referentes racionales para la accibén en tanto sefialan
procedimientos precisos y funcionales para el logro de fines fi-

jados.

Racionalidad y eficiencia son los criterios que recubren
a las decisiones subjetivas acordadas por quienes reciben la en-
comienda de diseflar, estructurar y difundir un reglamento. Se
inserta aqui el referente de centralismo pues los documentos nor-
mativos escolares que nos ocupan (evaluacibn y certificacidn) se
generan desde instancias institucionales centrales y se difunden
verticalmente a los diferentes 4mbitos que participan en la acti-
vidad escolar. En el caso que se analiza son comisiones integra-
das de SEP y SEIT las que acuerdan y precisan las disposiciones
Y normas en torno a los procesos de evaluacién y acreditacibn;
disposiciones que a su vez se fundan en prescripciones conteni-

das en documentos, normas y leyes de alcance nacional como Acuer-

(30) Salaman, G. y Thompson, K. Control e ideologia en las orga-
' nizaciones. FCE, México, 1984.
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dos de la SEP, Ley de Profesiones, etc. que Dpocas veces o nunca
Se cuestionan o porque se desconocen, o porque su mismo rango les
hace parecer solo transformables por vias legales e instituciona-

les.

De esta manera los reglamentos llegan al personal adminis-
trativo, a los maestros y alumnos de cada plantel no como conven-
Ciones acordadas y fijadas por sujetos con capacidad de decisién
€ imposicibén sino como discursos normativos impersonales acabados
y coherentes respaldados por reglamentos, acuerdos y leyes nacio-
nales que marcan el camino racional (y legitimo para conseguir
los fines de evaluacién y acreditacién. Las connotaciones de im-
personalidad, racionalidad y legitimidad.  son los referentes sobre
los que se sostienen los reglamentos como cuerpo de prescripciones
ineludibles a las que deben apegarse los sujetos que interactuan

en el espacio escolar.

Los dos documentos que nos ocupan - '"Procedimiento de re-
gistro de calificaciones y certificacién de estudios" y "Procedi-
miento de regularizacidén de estudios" - se mueven en el 4mbito de
acuerdos establecidos los cuales son presentados como preceptos
impersonales y racionales en la seccidn de "Normas" de ambos re-

glamentos.

Lo que ahi se consigna refiere a los principios bésicos
que caracterizan como acciones especificas al registro de califi-
caciones, la regularizacidn de estudios y la certificacidbén de los
mismos. Las normas particulares para dichas acciones se descri-

ben sintéticamente en seguida.

Sobre el registro de calificaciones

Lo primero que precisa el reglamento es el objetivo asig-

nado a esta funcibdn: "registrar las evaluaciones de los alumnos
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e integrar su historial académico" (31), accién que presupone el
seguimiento sistemdtico e ininterrumpido del recorrido académico
de cada alumno en sus diferentes semestres y afios escolares. La
amplitud de esta tarea toma forma operativa mediante 4 tipos de

prescripciones.

La primera refiere a cémo clasificar los resultados de las
evaluaciones realizadas durante el afio escolar disponiendo para
€llo la aplicacién de la escala numérica de calificaciones del 5
al 10 establecida en el Acuerdo 17 de la SEP (32).

La segunda precisa mediante que documentos administrativos
S€ sistematizan y condensan cada una de las examinaciones practi-
Cadas indicando para este fin 4 formatos de control escolar: Re-
porte de evaluacidén, Reporte de evaluacidn parcial, Reporte de

evaluacibén semestral y Reporte de evaluacién por generacién.

La tercera detalla las condiciones que estos formatos ten-
dran que cumplir para concederles validez, condiciones que se
enuncian ambiguamente en el seflalamiento de que '"deberdn tener un
buen resguardo dado que contienen la informacibén fuente para el

registro escolar de los alumnos'.

(31) Manual de Control escolar. Procedimiento de registro de ca-
lificaciones y cert1f1cac1on de estudiss p. 7.

(32) Publicado en el Diario Oficial en agosto de 1978, este Acuer-
' do establece la utilizacidén de la escala numérica del 5 al

10 como norma a la que deberidn sujetarse los procedimientos
de evaluacibn del aprendlzaje en los distintos tipos y moda-
lldades de educacién bajo control de la Secretaria de Educa-
cién Publica. El mismo Acuerdo fija la interpretacibdn cua-
litativa correspendiente a la escala: 5 neo suficiente, 6 su-
ficiente, 7 regulay, 8 bien, 9 miy bien, 10 excelente. Es-
tas estipulaciomés entraron en vigor a partir del ciclo es-
enlar 78-79.
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La cuarta prescripcibn, por @Gltimo, indica los momentos
€n que los formatos deben ser enviados a la instancia institucio-
nal encargada de legitimarlos (Control Escolar central) estipu-

léndose para ello periodos determinados durante el afio escolar.

Sobre la regularizacidén de estudios

El objetivo fijado a esta actividad se precisa como "norma-
lizar la continuidad de los estudios de los alumnos irregulares
mediante evaluaciones extraordinarias y actualizar su historial
académico™ (33). El reglamento establece 2 mecanismos para nor-
malizar los estudios: exé&menes de regularizacién y eximenes a
titulo de suficiencia, precisando en qué circunstancias puede
utilizarlos un alumno irregular para reordenar su recorrido aca-
démico.

Las situaciones acordadas en las que se puede realizar exa-

menes de regularizacibn son:

~Cuando se obtenga una calificacién final de 5 que se considera

insuficiente,

-cuando no se haya cubierto el 80% de asistencias a un curso aun-
que se hubiere obtenido una calificacién aprobatoria (esto es

6 o més),

-cuando se tenga un porcentaje de asistencias minimo de 61% (con
menos de este no procede examen de regularizacibén sino repeti-

cibn del curso))

-cuando se reprueben 3 materias en semestres de 6 asignaturas o

4 en semestres de 7 u 8 materias (si el ntmero de reprobadas es
& . - . - 2

mayor no procede examen de regularizacidén sino repeticidn del

semestre).

(33) Manual de Control escolar. Procedimiento de regularizacién
Livide estudios; p. 7
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Se precisa ademés que:

-durante el semestre habri 2 oportunidades para realizar eximenes
de regularizacidn siendo fijados para ello los meses de enero a

abril y de agosto a octubre,

-cada perlodo cuenta como una de las 2 oportunidades de regulari-
ZaC1on sl semestre de forma tal que si el alumno no se presenta
a una de ellas le quedari solo la posibilidad de acreditar una

materia reprobada al semestre,

-los examenes de recularlzac1on para materias seriadas deberan

hacerse en el orden con que estas se hallan establecidas en el

plan de estudios,

-los resultados de los ex&menes de regularizacidn serén expresa-

dos en la escala numérica de 5 a 10,

-cada examen de regularizacién requiere el pago de los derechos

correspondientes.

Las situaciones establecidas para realizar exfmenes a titu-

lo de suficiencia son:

“eén los casos haya materias no acreditadas por situaciones de re-
validacién, equivalencia o convalidacién de estudios las cuales
no deberidn exceder al 40% del total de asignaturas del plan de
estudios vigente (cuando el porcentaje de materias por acredi-
tar es mayor no procede el examen a titulo de suficiencia sino

que se deberd iniciar los estudios con el plan en vigor).

-para solicitar la realizacidn de examen a t{tulo de suficiencia

" : ; i
se requilere presentar dictamen de autorizacion,

-durante cada semestre habrd un perfodo para realizar este tipo

de examen fijado en los primeros quince dfas del semestre,

= - - rd
-en caso de reprobdcidén solo habrid una oportunidad mas para repe-

tixlo,
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-los resultados de los exfimenes a titulo de suficiencia deberin

Ser expresados conforme a la escala numérica de 5 a 10.

-su realizacidén requiere el pago de los derechos correspondien-

tes,

Sobre la certificacidn de estudios

El reglamento define que el objetivo de esta actividad es
"expedir los documentos que validen oficialmente los estudios
realizados por los alumnos" (34). Las normas generales en rela-
cién a este procedimiento son dos: la primera fija 3 tipos de
certificacién de los aprendizajes que pueden ser producidos y
otorgados al alumno en circunstancias especificas y para fines
Precisos; la segunda precisa lo referente a la legalizacidn de

eéllas,

Los tipos de certificacibén acordados como institucionales

s0on:

-""certificacidén completa" expedida al concluir el ciclo del Ba-
chillerato Tecnoldgico, para todos aquellos que hayan acreditado
de manera completa el plan de estudios, siendo utilizado como
requisito para el ingreso a estudios superiores y/o como compro-

bante de la escolaridad alcanzada,

-"certificacién parcial' mediante constancias de la parte acredi-
tada del recorrido escolar, expedida a quienes la soliciten para

trédmites especificos (peticibén de becas, cambio de plantel o de
carrera etc.), '

-"carta de pasante" que se otorga, al igual que la certificaciébn
completa, a quienes hayan cubierto el plan de estudios en su to-
talidad, lo cual no significa que una y otra sean documentos

idénticos.

(34) Manual de Control escolar., Procedimiento de registro de
' calificaciones y certificacibén de estudios, p. 7.
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En cuanto a la legalizacién de los diferentes documentos de
certificacién el reglamento estipula qué serd efectuada de manera
definitiva por la instancia de Control Escolér Central baséndose
en los expedientes que elabore y envie Control Escolar de Cada
plantel debidamente revisados y autorizados por los directores

de escuelas.

Es desde estas normas bédsicas y particulares como se movili-
za la interpretacibn critica de los reglamentos como 4mbitos don-
de se asientan acuerdos en torno a los modos legitimos y eficien-

tes para el desarrollo de las acciones de evaluaciédn.

La posici6n aqui sostenida quiere enfatizar el hecho de que
las prescripciones impersonales de los reglamentos que se presen-
tan como normas racionales son en si mismas convenciones acorda-
das que fijan un modo para la validacién de los aprendizajes, mo-
do a la vez arbitrario y legitimo, lo primero en tanto sefiala unos
pProcedimientos y condiciones y no otras, lo segundo en tanto tales
seflalamientos se amparan en los argumentos de racionalidad y efi-
ciencia para el logro del fin. Interesa poner de relieve las nor-
mas en donde emerge con nitidez el rasgo de convenciones acorda-
das, arbitrarias y legitimas aclarando que con ello no se pretende
sugerir normas o procedimientos alternativos para las actividades
de evaluacibn y acreditacidn escolar; la pretencién es més modes-
ta: abrir la reflexibén en torno al por qué de unas prescripciones
Yy no otras, esto es, mirar las normas de los reglamentos como se-
Ralamientas relatiyes,veontingentes y arbitraries en vez de abse-

lutes y necesarips:

"

* E1 uso de la escala numérica de calificaciones

Los reglamentos analizados establecen como precepto inelu-
dible que los juicios académicos con los que se sancionan los
resultados de todo tipo de eximenes deberén ser expresados con

un nimero entre 5 y 10 asociando un adjetivo calificativo a ca-
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da uno de ellos: 5 no suficiente, 6 suficiente, 7 regular, 8 bien,
9 muy bien, 10 excelente. El registro de calificaciones, las for-
mas de regularizacién Yy por supuesto, los documentos de certifica-
cién se mueven necesariamente en este cbédigo simbélico con el que
se pretende evocar y validar los aprendizajes logrados por cada

alumno.

Detrds de esta norma com(in e inalterable que se presenta co-
mo objetiva y eficiente en tanto estandariza los veredictos de
los maestros y permite un manejo administrativo fluido y sistemé-

tico, subyace una triple arbitrariedad:

-utilizar nimeros entre el 5 y 10,

-traducirlos a simbolos cuyo significado estd dado por un
calificativo impreciso,

-hacer corresponder los aprendizajes plasmados en un examen

con alguno de estos nlmeros y su calificativo asociado.

Es posible inferir con alguna seguridad, que la aplicacién
de la escala de 5 a 10 tiene la finalidad intrinseca de diferen-
clar los aprendizajes expresados por cada alumno a través de las
examinaciones encadenadas y ciclicas; pero ello no explica sufi-
Cientemente por qué se han fijado tales simbolos como los adecua-
dos y no cualquiera otros. Su uso cotidiano en la escuela se
asume como natural diluyendo asi el componente arbitrario que los
instaura como formas legitimas y Gnicas para caracterizar los ni-
veles de aprendizaje logrados. Sobre esta resolucibén adoptada
con preferencia sobre otras posibles se monta un segundo nivel de
arbitrariedad, aln mis evidente, que se advierte en el hecho de
atribuir a cada ntmero un juicio calificativo enunciado en una
sola palabra: no suficiente, suficiente, regular, bien, muy bien
y excelente, pronunciamientos sobre los cuales no se delimita lo
que se considera como conocimientos suficientes, regulares, bue-

nos, muy buenos o excelentes.
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* Cémo se registran las calificaciones y cada cuando

Las normas para el registro de calificaciones indican 4 ti-
pos de formas administrativas en las que se deben concentrar los
resultados de los diferentes eximenes practicados durante cada
Seémestre: Reporte de evaluaciones, Reporte de evaluacidén parcial,
Reporte de evaluacidén semestral y Reporte de evaluacién por gene-
racién. De inmediato ello precisa una temporalidad a las accio-
nes de verificacién y validacién de los aprendizajes que obedece
més a un orden administrativo que a la secuencia intrinseca de
los conocimientos mismos: durante el mes, al finalizar cada mes,
cada semestre y' cada afio escolar,

Las prescripciones acordadas sobre el cbémo y el cudndo de
las evaluaciones encuentra sustentacién funcional en la 1égica
escolar de transmisién gradual de los conocimientos lo cual plan-
tea la necesidad de practicar examinaciones encadenadas y cicli-
cas a lo largo del periodo de aprendizaje. Los 4 formatos admi-
nistrativos permiten concentrar y ordenar las diferentes evalua-
ciones sirviendo a la intencibén de avalar en su totalidad los
aprendizajes logrados. M&as alld de esta justificacién eficien-
tista cabe pensar que estas evaluaciones y registros fragmentados
en periodos que luego se aglutinan en una evaluacidén final defi-
nitiva son rupturas y segmentaciones convencionales sobre el pro-
ceso de aproﬁiacién individual de conocimientos los cuales no ne-
cesariamente encuentran expresidén confiable mediante las sucesi-

vas evaluaciones delimitadas en el tiempo.
* Condiciones para la regularizacién.

Las normas adoptadas para especificar las condiciones en
que un alumno irregular puede recurrir a los procedimientos de
reajuste del recorrido escolar constituyen un excelente ejemplo
de coﬁvenciones arbitrarias acordadas que se asumen COmo pres-

cripciones eficientes y legitimas. Se resaltan algunas indica-
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clones fijadas a esta accién que ilustran el argumento propues-
to.

El peso conferido a las asistencias como factor condicio-
nante de los exémenes de regularizacidén merece ser enfatizado.
A este respecto el reglamento indica, por una parte, que el no
haber cubierto el 80% de asistencias a un curso implica la nece-
sidad de Presentar examen de regularizacién para acreditar la ma-
teria, y por otra precisa que para tener derecho a este tipo de
€Xamen es requisito tener un rango de asistencias mayor al 60%.
Se puede inferir que esta prescripcién doble se funda en la 16gi-
Ca institucional de una ensefanza totalmente escolarizada que
toma, como un pardmetro del aprendizaje, la presencia fisica de
los alumnos en el saldn de clase. En este contexto la asistencia
regular a un curso es asumida como garantia de un compromiso por
parte del alumno con el aprendizaje. Al precisar los limites
méximos de inasistencias se busca evitar que el estudiante se
aleje de la escuela pudiendo continuar su recorrido académico me-
diante ex&menes de regularizacién. Asi, el factor "asistencia"
se sobrepone al veredicto final de un examen como condicién que
al no ser cumplida puede incluso anular el resultado aprobatorio

de un examen.

Otra de las normas precisa que se pueden realizar ex4menes
de regularizacién con 3 materias reprobadas en semestres de 6
asignaturas o 4 en semestres de 7 u 8 materias, es decir, se re-
quiere acreditar dé manera regular al menos el 50% de las asigna-
turas del semestre con lo que se pretende garantizar que el alum-
No realice un aprendizaje promedio en las condiciones ordinarias
de un semestre escolar. Cuando ello no sucede asi el recurso de
examen de regularizacidén es improcedente constrifiiendo al alumno

a Trepetir el semestre de nueva cuenta.

Por Gltimo otras prescripciones indican la temporalidad
7 - ’
asignada a esta préctica. En cada semestre hay 2 periodos para

presentar exadmenes de regularizacidén fijados en los meses de ene-
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ro y abril para materias reprobadas en el semestre que va de sep-
tiembre a enero y los meses dé agosto y octubre para las no acre-
ditadas en el semestre de febrero a junio. Se advierte en ello,

a primera vista, una periodizacidén coherente que al ser analizada
con respecto a otras prescripciones resulta arbitraria y desfavo-

rable para el alumno. Detengémonos un momento en ello:

- se pueden tener 3 o 4 materias reprobadas en un semestre suscep-

tibles de ser acreditadas mediante eximenes de regularizacidn,
- se fijan 2 perfiodos para la regularizacidn durante el semestre,

- cada alumno tiene derecho a 2 oportunidades durante el semestre

para reordenar su recorrido a través de este tipo de ex&menes,

lo que resulta de ahi es que si el alumno no se presenta a los 2
periodos de regularizacién es muy probable que empiece a acumular
materias reprobadas durante su recorrido escolar. Se sabe que
los indices de reprobacibén en los CBTas oscilan alrededor del

40% (35) lo cual permite inferir que el recurso de examen de re-
gularizacién no se utiliza como excepcidén sino como prictica fre-
Cuente para normalizar los estudios. Frente a este hecho la po-
litica escolar expresada en los reglamentos fija condiciones que

propician el resago acumulativo de los alumnos el cual es asumido
bitrarias establecidas institucionalmente.

* El proceso de validacidén oficial.

Este aspecto de la normatividad es recurrente en los regla-
mentos analizados donde, por una parte, se acuerda la produccién
Y expedicién de cierto tipo de documentos y, por otra, se fijan
dos instancias encargadas de ejecutar el proceso: control esco-
lar del plantel y control escolar central asignando a cada una
fases de legitimacidn especificas.

———— e

(35) Mufioz Cruz, J.L. op. cit. p. 55.
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En la primera se elaboran registros e historias académicas
individuales que deben estar revisados y avalados por el jéfe de
la dependencia y el director del plantel. Se cubre con ello una
fase inicial de legitimacidén considerada como parcial en tanto
deberé ser turnada a la instancia de Centrol escolar central para
Proceder a la acreditacién institucional definitiva de los estu-

dios realizados por cada alumno.

En esta segunda instancia escolar, que centraliza la fun-
cién de legitimacidn de los aprendizajes, tiene lugar un minucio-
S0 proceso de revisién de los expedientes enviados por cada plan-
tel al término del cual se expide un documento certificatorio pa-

ra cada alumno.

El reglamento precisa detenidamente una serie de detalles
en apariencia Iinfimos pero que en ocasibén del proceso de certifi-
cacién jerarquicamente organizado emergen como enormemente signi-
ficativos: cuéntas firmas deben acompajfiar a cada documento, quié-
nes tienen autoridad para firmarlos, en qué lugar debe ir cada
una, qué sellos deben aparecer y en qué lugar se imprimen. En si
mismos estos detalles son arbitrarios pero el reglamento los
transforma en simbolos de legitimidad indispensables para los fi-
nes de acreditacién a tal punto que la ausencia de alguno de ellos,
una firma en sitio equivocado o un sello fuera de lugar invalidan
el documento elaborado. Detris de ello se vislumbra la preponde-
Tancia de un proceso centralizado que delega a una instancia cen-

tral la capacidad de ratificar la totalidad del procedimiento.

Se ha mencionado hasta aqul algunas prescripciones en las
que se advierte con nitidez el caricter arbitrario y legitimo de
los acuerdos reglamentarios: uso de escala numérica de califica-
ciones, formas de registro y su periodicidad, condiciones de re-
gularizacibén y proceso de certificacidén de estudios. Todas ellas
se viven en la escuela como situaciones y eventos naturales, co-

no un "“as{ debe hacerse" fijado impersonalmente que al reiterar-
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se en la cotidianeidad subsume los componentes arbitrarios que a
ellas subyacen. '

b) Los reglamentos como filtros que estandarizan los reco-

rridos escolares-

Este segundo eje de andlisis se relaciona con lo que en los
reglamentos aparece estipulado como "Formatos e instructivos'.
La idea que atraviesa la reflexién al respecto sostiene que a
través de las'prescripciones especificas asentadas en los regla-
mentos sobre formas de registro y certificacidén, se homogeiniza
la diversidad de situaciones escolares al clasificar estidticamen-
te los recorridos académicos de cada alumno en posiciones tipifi-

cadas.

Los reglamentos que nos ocupan precisan, por una parte, una
serie de técnicas de notacién y registro consignadas en los forma-
tos administrativos para reportar cada una de las examinaciones
realizadas durante el semestre escolar, y por otra sefiala la cons-
titucién de expedientes individuales (historia académica) y la
expedicién de documentos personales (certificado, carta de pasan-
te) donde se acumulan las informaciones sobre el desempefio acadé-
mico de cada alumno a lo largo de su estancia en los CBTas.

Mediante tales elementos el alumno es fijado como objeto
descriptible y los recorridos escolares se organizan y estandari-
zan al clasificarse en alguna de las categorias administrativo-
académicas bésicas: "aprobado', "reprobado'", "regular", "irregu-
lar“, “pasante™, “egresado™, “suspendido". De esta manera la
plufaiidad de situaciones académicas generadas desde la forma
particular en que cada alumno efectﬁa su trénsito por los semes-
tres y asignaturas del plan de estudios se compacta en una orde-
nacibén de categorias tipificadoras que permiten el manejo admi-
nistfativo de la poblacibn escolar. Las vicisitudes acaecidas

a lo largo de los recorridos escolares personales se diluyen
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mediante los filtros de registro emergiendo de ello situaciones
académicas claras y precisas: alumnos regulares con todas las
asignaturas aprobadas que pueden continuar los estudios u obtener
certificado y egresar, alumnos irregulares con materias reproba-
das que deberan normalizar sus recorridos mediante 1los procedi-

mientos de regularizacibén autorizados.

Desde la posicidén de interes que gufa a este trabajo impor-
ta indagar sobre los formatos administrativos en aspectos como el
tipo de informacién y datos que contienen, cuidl es su estructura,
qué lugar ocupa el alumno en ellos y los procedimientos para su
elaboracién con la pretensibén de hacer evidente cémo a través del
conjunto de prescripciones reglamentarias se ordena y homogeiniza

la pluralidad de situaciones académicas de la poblacién escolar.

Para el registro de calificdciones producidas en cada exa-
minacién se consignan 3 formatos de concentracién correspondien-
tes a las diferentes evaluaciones realizadas durante el semestre
escolar y 1 referente al recorrido escolar completo de cada alum-

no en el ciclo del Bachillerato Tecnoldgico agropecuario.

Los tres primeros son: Reporte de evaluaciones que concen-
tra las calificaciones de cada mes por materia cursada, Reporte
de evaluaciones parciales donde se asientan las calificaciones
obtenidas en las diferentes materias en curso durante los 4 meses
de un semestre y Reporte de evaluacién semestral que registra el
promedio final del semestre por materia cursada. Por ﬁltimo, un
formato mas, el Reporte de evaluaciones por generacién aglutina
las calificaciones definitivas obtenidas por cada alumno en las
diferentes asignaturas del plan de estudios y durante los 6 se-

mestres del ciclo escolar.

Como se ve, estos 4 formatos recuperdn ld trayectoria esco-
lar desde el referente de los juicios académicos expresados du-

rante el proceso encadenado del sistema de exémenes. Para la
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institucién escolar éste es el pardmetro objetivo y legftimo del
logro académico anulando con ello la valoracién de otros aprendi-
zajes no expresados en las formas convencionales de registro de
calificaciones. \

Si bien la estructura de estos formatos se ajusta a la fi-
nalidad especifica de cada uno de ellos, (registro por materia,
por meses, por semestre y del recorrido total), es posible adver-
tir una estructura general coméin en todos los casos constituida

por 3 bloques:

1) un encabezado con datos bisicos donde se registran infor-
maciones de identificacién: nombre del plantel, carrera, grupo,
periodo escolar y generacién de 1los estudiantes registrados en el for-
mato (en el caso del Reporte de evaluacidén por asignatura se in-
Cluye el nombre de esta y el del profesor titular que asienta las

calificaciones),

2) informacién detallada sobre los alumnos donde se enlistan
verticalmente los nombres los estudiantes organizados por grupos
de clase designando a cada uno de ellos una linea horizontal com-
puesta de casillas para registrar en cada una las calificaciones
Obtenidas para cada materia a lo largo del proceso de examinacio-
nes encadenadas. Asi, cada casilla es ocupada por un nlmero en-
tre el 5y el 10 que, como ya se dijo, es el cédigo simbblico im-
plantado para expresar los resultados de los mGltiples exémenes
practicados. Para hacer claramente distinguibles los veredictos
aprobatorios de los reprobatorios los primeros se asientan con
tinta negra y los segundos con roja con la intencidén de hacer vi-
suales y evidentes las diferencias académicas de cada alumno y
favorecer un control administrativo més eficiente sobre las mis-
mas. La informacién sobre los alumnos incluye un espacio dedica-
do a "observaciones'" diversas que van desde indicaciones como
"dado de baja', "inscripcibén condicionada', inasistencias u otras

posibles que se crean necesarias,
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3) referencias de legitimacidén que aparecen al final de cada
formato indicando el nombre de quién elaboré la forma y su firma,
quiénes la autorizan asi como las firmas Yy sellas que son regue-
ridos para conferir validez y confiabilidad a las informaciones

ahi concentradas.

Desde 1la légica escolar el disefio estructural de los proce-
dimientos para el registro de calificaciones se sostiene en una
demanda de eficiencia y racionalidad necesaria al proceso; no es
intencién de este trabajo polemizar sobre la funcionalidad admi-
nNistrativa de tales registros; la reflexibén que se esboza apunta
mas bien a poner de relieve como a través de ellos se decanta la
pluralidad de trayectorias escolares ordenando lo mGltiple en ca-

tegorfias estandarizadas.

La enumeracién de los alumnos agrupados y organizados segin
grupos de clase, la designacibn para cada asignatura de un ndmero
como calificacién evocadora del aprendizaje legitimo, la distin-
cién visual entre aprobados y reprobados, la especificacibn de
observaciones definidas sobre la trayectoria de cada estudiante,
la expedicién de un documento comfin que sanciona el fin del ciclo,
son 4mbitos que propician una homogeinizacidn respecto a los re-

corridos académicos.

En las formas administrativas que concentran la informacién
académica el sujeto en proceso de aprendizaje, es decir el alumno,
aparece como parte de un listado donde se ordena a la poblacién
escolar de acuerdo a grupos escolares establecidos, en otras pa-
labraé, administrativamente los alumnos se identifican como ele-
mentos de una serie al que se le otorga un renglén para anotar
nombre, nimero de registro y calificaciones obtenidas. De esta
nanera elrreglamento propicia una traduccidén de la individualidad
de la que emergen conjuntos sisteméticos y ordenados de sujetos

cuantificables.
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La informacidén concentrada segfin este patrén de series per=
mite deslindar la ubicacién particular de cada alumno en las ca-
tegorias de "aprobado" y "reprobado'" con su correlato irrevoca-
ble de alumno "regular" e “irregular" respectivamente, tipifica-
Ciones que dibujan las trayectorias legftimas que deberd seguir
cada estudiante. De esta manera la poblacién escolar mdltiple y
diversa se homogeiniza en 2 grandes grupos: los que pueden con-
tinuar de manera normal los estudios y los que deberin someterse

a los procedimientos de regularizacién.

El documento de certificacibén es también un formato adminis-
trativo con el cual se sanciona de manera terminante y definitiva
el recorrido escolar efectuado por cada alumno. Su-elaboracién
se apega a un modelo estandarizado donde se enuncia la permanen-
cia del alumno en la escuela a lo largo del periodo correspondien-
te al ciclo del Bachillerato Tecnolégico agropecuario especifican-
do ademéds el espectro de calificaciones obtenidas en cada materia
del plan de estudios. Los enunciados asentados en este documento
adquieren validez incuestionable al ir debidamente firmados y se-
llados por las instancias legitimadoras reconocidas institucio-

nalmente.

Mediante este esquema com@in se avala un hecho compartido
por todos aquellos que poseen un certificado: la permanencia en
la escuela durante cierto tiempo a lo largo del cual se obtuvie-
ron resultados académicos satisfactorios sin que en ello se Vvis-
lumbren los matices personales y las circunstancias individuales

de las trayectorias singulares de cada alumno.

Desde el alumno su estancia en la escuela es vivida como
una experiencia compleja, con mltiples facetas a menudo contra-
dictorias donde la préctica certificadora es un aspecto recurren-
te y de enorme significacibén en ese conjunto vivencial. Desde
los procedimientos de registro y acumulacién de informacidbén so-

- . . 7o - .
bre el desempefio académico aquella experiencia maltiple se cir-
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cunscribe a la expresién cuantitativa de las calificaciones obte-
nidas durante las diferentes examinaciones que atraviesan al plan
de estudios, asignando a ello el papel de referente determinante
en el reconocimiento oficial del trénsito por la institucidn es-
colar. Lo importante entonces es llevar una contabilidad exacta
de aprobados y reprobados, elaborar historias académicas indivi-
duales de acuerdo a categorias administrativas que clasifican co-
mo regular o irregular a cada alumno definiendo asi trayectorias
estables y controlables por las que habrd de circular la pobla-
cidn escolar. El proceso culmina con la expedicién del certifi-
cado del ciclo, documento que identifica al alumno en la catego-
ria colectiva de ''egresado" y en el que no hay huella alguna de

inestabilidades o irregularidades en la trayectoria escolar.

c) La disciplinarizacidén de las actividades propiciada por

los reglamentos s

Las reflexiones que se presentan en este eje de anélisis
tienen como origen y referente lo que en los reglamentos se esti-
pula bajo el rubro de "Procedimientos" sosteniendo que mediante
las prescripciones detalladas de las fases a seguir en los proce-
sos de validacién de aprendizajes se propicia un orden a la acti-
vidad escolar en cuestibn.

Las consideraciones a este respecto se. relacionan estrecha-
mente con el eje de anilisis siguiente sobre la tipificacién de
sujetos ya que los procedimientos y fases seflalados en los regla-
mentos involucran, como es evidente, la participacién de sujetos
ejecutores especificds. Resulta entonces necesario precisar que
el 4mbito en el gue se movilizan las reflexiones de este tercer
eje de anélisis refieren a los aspectos de tiempo, lugar y recur-

sos constitutivos del proceso de validacibén de los aprendizajes.

El reglamento "Procedimiento de registro de calificaciones
Y certificacidén de estudios'" indica 20 pasos o momentos por los

que debe atravesar el proceso que va desde el registro de califi-
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caciones mensuales y semestrales hasta la expedicidn del certifi-
cado de estudios; por su parte el reglamento "Procedimiento de
regularizacién de estudios"™ fija 13 fases para el desarrollo de
las acciones de reordenacién de los recorridos escolares donde

se abarca desde la inscripcién a exémenes de regularizacién hasta
el registro administrativo de los resultados obtenidos mediante

este tipo de examen.

En ambos casos cada uno de los momentos o. fases sefialados
se instituyen como trémites delimitados, secuenciados e inque-
brantables. Sobre la nocién de "trémite" se avanzaron algunas
consideraciones en el capitulo I. Ahi se hablé del trémite como
una accién explicitamente indicada, minuciosamente detallada y
de cardcter inalterable donde se entretejen especificaciones de
tiempos, lugares, actividades o movimientos, objetos y recursos
necesarios asi como relaciones entre sujetos ejecutores. Cada
trimite singular se engarza en una cadena de antecedente y sub-
secuente, es decir, cada trdmite ocupa un lugar 1lbégico en una se-
cuencia donde la accién anterior posibilita el trémite actual el
cual a su vez permite realizar otro siguiente. En virtud de esta
seriacién de acciones precisas se genera una situacién que orde-

na, regula y encadena los diferentes movimientos que conducen a

H

un fin, en este caso, la validacidén oficial de los estudios.

Recuperando estas ideas describiremos, para ejemplificarlas,
los trémites estipulados para desarrollar el proceso de registro
de calificaciones en sus aspectos de actividades, recursos-obje-

tos requeridos, tiempos y lugares de ejecucidm.

Las acciones que abarca el proceso indicado van desde el
registro de los resultados de los eximenes practicados a lo lar-
go de cada semestre hasta la concentracidén final de las califica-
ciones definitivas obtenidas en las diferentes asignaturas del
Plan de estudios. Su desarrollo est4d fijado mediante una serie

de trimites ordenados temporalmente en una secuencia que no se

pPuede alterar.




Primero el maestro de cada asignatura deberi asentar por
escrito en el formato "Reporte de evaluaciones" las calificacio-
nes que obtienen sus alumnos en la materia que . imparte. Para es-
ta actividad el maestro dispone de 3 dias hébiles durante los
cuales deberd dar a conocer los resultados a los alumnos y corre-
gir las calificaciones que tuviesen algﬁn tipy.de error. Una se-
gunda fase tiene lugar en el momento que el maestro entrega los
formatos a la oficina de Control escolar del plaptel donde se ze-
visa y anota la fecha de entrega y se le consigna como informa-
cién valida y confiable. Basidndose en los datos contenidos en
estos formatos se procede a una tercera fase de actividad que
consiste en vaciar la informacibén de los Reportes de evaluacibn
en el formato de Reporte de evaluacidn parcial archivando ambos

documentos.

Las 3 actividades indicadas se repiten cficlicamente cada
mes y con ellas al final del semestre se precisa una cuarta fase
durante la cual el personal asignado de Control escolar del plan-
tel elabora los Reportes de evaluacién semestral, documento donde
se concentra la informacidén sobre las calificaciones definitivas

del semestre por materia y alumno.

Hasta aqui la actividad se desarrolla en espacios escolares
precisos: salén de clases y oficinas administrativas de control
escolar, mientras que las fases siguientes del proceso involucran
una instancia institucional extraescolar: la oficina de Control
éscolar central como espacio de interaccién para fines de legiti-

magién de los documentos elaborados en el plantel.

Los tr4mites que tienen lugar en Control escolar central
consisten bAsicamente en revisar los Reportes de evaluacidn se-
mestrales y autorizarlos al anotar en ellos el Vo.Bo., la firma
del encargado de la dependencia y el sello de la misma. Se ocu-
pa también de llevar el archivo de los originales enviando de

regreso al plantel las copias autorizadas. Esta cuarta fase del
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proceso se realiza sistemiticamente al final de cada semestre
escolar, de tal manera que al concluir los 6 semestres reglamen-
tarios del ciclo se tiene un concentrado de informacidn por alum-

no archivado en las historias académicas individuales. -

Comienza entonces: un quinto trimite durante el cual la ofi-
cina de Control escolar del plantel elabora la forma Reporfe de
evaluacién por generacién en la cual se consignan todas las expre-
siones numéricas obtenidas durante el recorrido escolar para cada
asignatura del plan de estudios. Basindose en este concentrado
de informacién se identifica y enlista a los alumnos "regulares"

para los que procede la tramitacién del certificado del ciclo.

La descripcién anterior pone de manifiesto una fijacién de
rutinas, un orden en las acciones estructurantes del proceso de
registro, concentracibén, archivo y legitimacién de las evaluacio-
Nes practicadas durante el ciclo de estudios. El proceso de tréa-
mites esta ahi como procedimiento fijo e inalterable: no se puede
Ccambiar un formato de registro por otro, cada cual tiene especi-
ficado un momento de realizacibn bajo instrucciones preclsas de
elaboracién as{ como tiempos y espacios definidos, de tal forma
que la alteracién de ese orden lleva consigo la obstruccidn del

Proceso y la invalidacién de las fases errdneamente desarrolladas.

Alumnos, maestros y personal de control escolar enmarcan
parte de su actividad desde las prescripciones de trdmites que
estructuran el proceso respecto del cual tienen diferentes nive-
les de conocimiento y experimentan sus efectos disciplinantes de

manera particular.

El personal administrativo encargado de las tareas de revi-
sar, archivar y validar las fases del proceso es quien conoce el
procedimiento global y se somete en mayor magnitud a la discipli-

na que generan los trémites reglamentarios.



Maestros y alumnos conocen fragmentariamente el proceso pe-
TO también participan en ese orden que les fija actividades espe-
cificas a realizar en momentos determinados y movilizando recur-
SOs precisos. Asi, los maestros tienen una participacién limita-
da durante el proceso (elaborar los Reportes de evaluaciones,
darlos a conocer, efectuar las correcciones pertinentes y entre-
gar documentacidn en control escolar del plantel) que al ser su-
ficientemente detallada inscribe las acciones del docente en un
campo regulado e inequivoco. Por su parte, los alumnos son quizé
los sujetos que conocen un fragmento méds estrecho del proceso to-
tal en tanto buena parte de este tiene lugar en oficinas adminis-
trativas con los que guarda poco contacto. AGn asi, la fijacidn
de trémites y actividades demarca para ellos zonas de accidén en
tiempos y lugares especificos durante los cuales es vélido soli-
citar, por ejemplo, correcciones a calificaciones equivocados;
fuera del &ambito previsto para tales revisiones no es posible

apelar a rectificaciones en la historia académica.

d) La tipificacifén de sujetos y de las relaciones entre

ellos generada desde las prescripciones reglamentarias.

Las reflexiones de este Gltimo eje de andlisis se despren-
den de lo estipulado en el rubro de "Responsabilidades'" comple-
mentidndose con el de "Procedimientos'. Respecto de ellos se sos-
tiene como idea central que las prescripciones sobre las-funcio-
nes de los diferentes actores del proceso de validacién de los
aprendizajes ubican a los sujetos en posiciones diferenciadas y

marcan los tipos de relacidn legitimos entre ellos.

Los contenidos del rubro "Procedimientos' fueron descritos
anteriormente en forma general, de lo seflalado en ellos interesa
a este eje de andlisis la fijacién de sujetos asignados a tareas
precisas. Qﬁeda-por ipdicar lo contenideo en el rubro "Responsa-

bilidades".




Los reglamentos consignan 3 instancias institucionales como
actores responsables de los procesos de validacién de los aprendi-
zajes y les fija funciones determinadas: Direccién General, Con-

ti¥ol escolax central y Control escolar del plantel.

A la primera corresponde la tarea de establecer normas y
evaluar su ejecucién; a la segunda se le asignan bAsicamente las
funciones de difusién de las normas y la realizacibén de las dife-
rentes fases de legitimacidn de los documentos que acreditan los
estudios; a la tercera se le fijan las acciones locales, es decir
de cada plantel, referentes al registro, concentracién y archivo

de informacibén sobre el desempefio académico de los alumnos.

Resulta interesante poner de relieve el hecho de que en este
cuadro de actores responsables no se incluye ni a los maestros ni
a los-alumnos. En la 1d6gica de los reglamentos, donde se advier-
te una concepcibén centralizada y vertical de la normatividad y el
poder escolar, resulta comprensible el fijar aquellas instancias
como las responsables del proceso. Pero desde una lectura criti-
ca que no parte del poder central sino de los actores cotidianos,
emerge como cuestionable tal asignacién de responsabilidades im-
pugnando a ella el no reconocimiento formal y explicito de la
participacién de maestros y alumnos en el proceso ya que son ellos
y su interaccibén en las situaciones de exémenes quienes proporcio-
nan los contextos para que se desarrollen los procesos de valida-
cién de aprendizajes. Esta Visién no subyace a la normatividad
del reglamento, por el contrario, lo que de el se desprende es
que si los maestros y alumnos practican actividades examinatorias
produciendo juicios calificadores es porque existe la prescrip-

¢ién institucional que le f£ija.

Esta jerarquia formal de actores responsables que en un as-
pecto excluye a los sujetos destinatarios y generadores del pro-
ceso, los recupera en otro momento al ubicarlos en una red de

relaciones donde se fijas interacciones especificas. Alumnos,
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maestros, personal de control escolar del plantel y de Control es-
colar central son los sujetos involucrados directa y sistemética-
mente en los procesos de validacién de los aprendizajes respecto
de los cuales actuan en dmbitos de actividad tipificada y con una
identidad que los ubica como sujetos con responsabilidades y de-

mandas precisas.

Por esta asignacién de roles a cumplir y la consecuente
identidad que otorga a los sujetos, se estructuran modos de inte-
raccién. Asi, el alumno tendri que dirigirse a sujetos especifi-
Cos para realizar trémites determinados: al maestro para corregir
una calificacién, a control escolar del plantel para solicitar
alguna constancia o inscripcién a exémenes de regularizacibn y
solo en circunstancias excepcionales a control escolar central.
De forma similar los maestros y el personal administrativo tienen
marcadas las interacciones con sujetos especificos a los cuales
identifican como los encargados de la ejecucibén de una u otra

funcién.

La delimitacién de trémites donde a cada accién corresponde
un sujeto ejecutor define niveles de desempefio y asigna asi roles
diferenciados. Frente a la funcidn asignada, los sujetos se la
apropian como actividad cotidiana.dibujéndose con ello zonas de
identidad; en este sentido es posible hablar de que los reglamen-
tos implican alglén tipo de clasificacidén del personal y de las

interacciones entre los sujetos en la institucidn escolar.

La aproximacidn critica sobre los reglamentos expuesta en
pdginas anteriores los interpreta como cédigos donde se asientan
convenciones arbitrarias sobre los modos de realizacidn de las
acciones escolares relacionadas con la Validacién de los aprendi-
zajes, modos que al montarse en los referentes de racionalidad
Yreficiencia se asumen como el deber ser legitimo. Se sostiene
que a partir de las prescripciones normativas consignadas en los

reglamentos se generan situaciones de orden y control manifesta-
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das en la estandarizacibén de los recorridos escolares, la disci-
Plinarizacién de las actividades y la asignacién de roles especi-

ficos a sujetos diversos.

Con ello se ha querido poner de relieve el caricter estruc-
turante de estos componentes del curriculum formal mediante los
Cuales se establece un horizonte de certidumbre a las acciones
escolares relacionadas con la préctica escolar evaluativo-acredi-
tadora: los alumnos son ubicados y se identifican ellos mismos en
categorias académico-administrativas, se precisan los trémites
Tequeridos para la validacién de los aprendizajes, se fijan ruti-
nas de elaboracidén asi como documentos estandarizados y se asig-

nan funciones delimitadas a los actores escolares.

Desde la 1ldégica institucional los reglamentos de evaluacidn
y certificacibén son asumidos como referentes irrevocables que
pPrescriben el modo de ejecucidén del proceso y validan los produc-
tos que de el se obtienen (boletas de calificaciones, constancias
Yy certificados) como documentos institucional y socialmente legi-
timos. Desde una posicibén de lectura critica gulada por el inte-
rés de rescatar los implicitos subsumidos en las normas, los re-
glamentos emergen como discursos convencionales ordenadores de la
actividad escolar desplegada en ocasibén de la consigna institucio-

nal de validar los aprendizajes individuales.

Asi pues, los reglamentos no solo regulan las rutinas de
actividad sino que ademés inciden en los recorridos escolares so-
bre los cuales marcan huellas caracterizadoras: calificaciones
impereéederas para cada asignatura, ubicacién en las categorias
academico-administrativas de '"regulares'" e "irregulares", fija-
cibn de tfayectorias escolares a seguir, otorgamiento de documen-
tos que sancionan los aprendizajes y que tipifican a sus portado-

res como "egresados" del ciclo.



Al inicio de este capitulo se precisbd que el recorrido esco-
lar del alumno se encuentra atravesado sincrbénicamente por dos
referentes del curriculum formal que establecen demarcaciones y
caracterizaciones especificas a la trayectoria escolar: el plan
de estudios y las normas establecidas para el proceso de valida-
cién de los aprendizajes. La construccién académica y administra-
tiva de la historia escolar de cada alumno se apoya en ambos refe-
rentes que si bien no son los Gnicos (36) si resultan los relevan-

tes desde la posicidn de interés aqui asumida.

Por la mediacién del plan de estudios que da secuencia a 1los
contenidos de aprendizajes en el tiempo, los alumnos se ubican y
jerarquizan en posiciones diferenciadas como estudiantes de uno
u otro semestre cursando materias determinadas. Las actividades
sistemdticas de evaluacibn consignadas institucionalmente en el
Plan de estudios se instauran como marcas que temporalizan los
aprendizajes fijando y sancionando la culminacién de periodos de

formacién.

El veredicto definitivo sobre los eximenes practicados en
cada asignatura atraviesa por un proceso de registro y validacidn
institucional del cual emergen como julcios académicos legitimos.
As{, por mediacidén de los reglamentos los recorridos escolares
individuales que arrojan espectros de calificaciones diversas se
compactan en las categorias de alumnos regﬁlares 0o irregulares

fijando trayectorias definidas en cada caso.

Desde que el alumno se incorpora a la escuela bajo la cate-
goria de "ingresado" hasta que arriba a la posicibén de '"egresado"
y postulante al titulo su recorrido se halla definido y precisa-

do, entre otras, por las contingencias que derivan del plan de

b4

(36) Las investigaciones sobre vida cotidiana en la escuela ofre~
' cen un horizonte interpretativo de gran amplitud y riqueza.
Desde ahi la historia escolar del alumno se ve COmMO pProceso
que se construye en las interacciones diarias y rutinérigs
del espacio escolar, interacciones que desbordan los ambi-
tos de lo regulado y normativizado.
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estudios con su seriacibén de saberes y de los Teglamentos de eva-
luacién y acreditacibén con sus categorias tipificadoras de las

situaciones escolares posibles.

El tréansito regular por este espacio sefializado a través de
tales referentes se instituye como requisito inquebrantable para
arribar a 1la posicién de titulante. Los sujetos que hasta ahi
llegan, después de haber sorteado mﬁltiples viscisitudes, se
identifican en la categoria de 'egresados" abriéndose para elles
una situacién institucional que define procesos y trédmites espe-
cificos a cuyo término se expide un documento personal que los
consagra como "“titulados"™ bajo el nombramiento de Bachiller Téc-
nico Agropecuafio. Los procesos y situaciones que se configuran
eén esta etapa del recorrido escolar son el objeto de reflexidn

del siguiente capitulo.



CAPITULO III
EL TITULO ACADEMICO: NORMATIVIDAD INSTITUCIONAL QUE REGULA EL PRO-

CESO DE TITULACION Y SIGNIFICADOS QUE CRISTALIZAN EN EL TITULO
EXPEDIDO POR LA ESCUELA.

En el capitulo precedente me ocupe de analizar el proceso
de certificaciones encadenadas y ciclicas por las que atraviesa
un sujeto desde que ingresa como '"alumno'" a un CBTa hasta que
arriba a la categoria de '"egresado". El enfoque manejado rescata
lo normativo y desde tal perspectiva el plan de estudios y el
proceso encadenado de validacibén de los aprendizajes constituyen
dos referentes formales que establecen demarcaciones especificas
al recorrido escolar del sujeto en formacibén. Pero el trénsito
por la institucién escolar, en el caso de la ensefianza superior
y medio superior bivalente, no concluye en el arribo a la catego-
ria de egresado del ciclo sino que incorpora una fase de singular
importancia: el trayecto que transforma al "egresado'" en '"titula-
do" confiriéndole el titulo como simbolo de legitimacién defini-

tiva respecto de la formacién adquirida en la escuela.

A lo largo de este capitulo se reflexionarid sobre dicho tra-
mo del recorrido escolar delimitado por la institucidén en lo aca-
démico, lo administrativo y lo juridico. La profundizacién que
‘respecto de el se propone distingue con fines analiticos entre
el proceso de titulacién y el documento titulo. El primero se
refiere a la secuencia de trémites instituidos y la red de rela-
Ciones que posibilitan y enmarcan la produccién del titulo; el
segundo se centra en una lectura del titulo académico como comu-
nicacién simbbélica en el que cristaliza una historia escolar pa-
sada y mediante el cual se configura un polo de identidad para
el alumno que lo recibe en tanto se le nombra como "Bachiller

Técnico Agropecuario™.
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1. E1 proceso’ de titulacibn: condiciones institucionales

que posibilitan la produccién del titulo.

El anélisis que se propone sobre el proceso de titulacién
en los Bachilleratos Tecnolégicos Agropecuarios se apoya en algu-
nas argumentaciones desarrolladas en el capitule 1 de este traba-
jo y se estructura a partir de la reflexién en torno a un refe-
rente concreto: el Reglamento de titulacién vigente en los
CBTas.

Dicho documento surge en el contexto de una preocupacidn
nacional por elevar los indices de titulacibon en los niveles su-

periores del sistema escolar mexicano (1), preocupacibén a la que

(1) En afios recientes las instituciones de ensefianza superior han
venido manifestando un interés creciente por titular a sus
egresados, tanto los que laboran en las propias institucio-
nes como los que lo hacen fuera de ellas. Los Programas de
Desarrollo generados por la presente administracién: '"Plan
Nacional de Desarrollo 1983-1988" y mas especificamente el
"Programa Nacional de Educdcién, cultura, recreacibén y depor-
te 1984-1988" son el marco argumentativo donde se apoya el
interéds renovado respecto a este arraigado problema de los
niveles de ensefianza superior. En el primero se plantea como
uno de los propdsitos en materia educativa de la administra-
cién en curso "mejorar la prestacibén de los servicios educa-
tivos" relacionando ello con la "urgencia de mejorar la for-
macibén profesional de los docentes en todos los niveles".

El segundo documento precisa y detalla el lineamiento propo-
sitivo anterior puntualizando las metas para el Sistema de
Ensefianza Tecnolébgica: '"que el 100% de los maestros de nivel
medio superior que atienden materias académicas y el 70% de
los que imparten materias no académicas (sic) como talleres
y laboratorios tengan estudios de licenciatura'. Expresado
discursivamente como problema de formacidén docente y calidad
de la ensefianza el asunto se conduce operativamente hacia el
problema de titular a los egresados que aln no han acredita-
do la escolaridad cursada.
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DEGETA responde, entre otras medidas (2), con la reforma del
Reglamento de Titulacidén de las instituciones de ensefianza media
superior y superior a su cargo. Asi, en Octubre de 1984 se dan
a conocer los nuevos criterios institucionales que habrian de
normar los procedimientos de titulacién enfatizando la intencién
de facilitar a los alumnos el trédmite tanto en lo administrativo

como en lo académico (3).

Aunque formalmente la expedicidén del Reglamento de 1984
abroga las disposiciones anteriores en esta materia, entre el re-
glamento vigente y su precedente se advierte continuidad en lo
que toca al procedimiento administrativo de trémites, esto es, la
secuencia de actividades que se desarrolla en oficinas escolares,
el papeleo y documentacién requerida, las fases de supervisidn y
autorizacién institucional no se ven alteradas: el procedimiento

P - -
técnico y operativo se conserva.

La modificaciédn substancial entre ambos Reglamentos se ex-
presa en las opciones de titulacién consignadas en cada uno. An-
tes de 84 se estipulaban dos alternativas posibles: la titulacibn
automitica y la realizacidn de examen profesional previa elabora-
cién de un trabajo recepcional (tesis, tesina o informe de servi-

clo social); en contraste el Reglamento actual consigna como le-

(2) La DGETA establecié en 1980 el Centro de Desarrollo Profesio-
nal orientado hacia la titulacibn de egresados de la DGETA
que se encuentran como docentes en las instituciones de esa
dependencia. Siguiendo la opcidbn de titulacién consistente
en elaboracidén de tesina y examen global de conocimientos se
han titulado a 608 docentes entre julio de 84 y diciembre de
85 (DGETA, Unidad de Superacién Docente. Informe: Acciones,
Metas y Resultados 1984-1985 p. 2)

(3) Reglamento de Titulacibn profesional para educacién media su-
'~ perior y licenciatura, DGETA, Subdireccidn Académica, Octu-
bre 1984, p. 1. '
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gitimas 15 opciones entre las que el alumno de nivel medio supe-
Tior y superior del subsistema tecnolégico agropecuario puede

elegir para titularse (4).

Dadas estas caracteristicas la consideracién critica del
Reglamento indicado poéibilita un doble andlisis. Por una parte
abre a la reflexién en torno al ritual administrativo y cierta-
mente burocrético, que recubre al tridnsito entre el "egresado" y
el "titulado", reflexibén que serd abordada en el inciso A) de
esta seccién en donde me referiré a lo que en el capftulo I de-
Signé como especificidades constitutivas del proceso de titula-
Cién, a saber: tiempo, espacio, objetos, acciones y relaciones
que se ensamblan en un sistema de trémites definidos y acordados
institucionalmente. Por otra parte, el reglamento propicia una
indagacién critica en torno a dos eventos involucrados en el trén-
sito hacia la titulacibén: la elaboracidén de alghn tipd de trabajo
recepcional (tesis, tesina, informes diversos: de servicio social,
de experiencia laboral etc.) y la realizacién de alguna modalidad

de examen profesional (sobre el trabajo elaborado, de conocimien-

(4) Conviene mencionar desde ahora las 15 opciones de titulacidn:
1) elaborar durante el Gltimo afio de la carrera o especiali-
dad un Trabajo Recepc1onal 2) presentar un examen global de
los conocimientos més 1mportantes de’ la carreray 3) Titula-
cién Automédtica, 4) acreditacién del 50% de los "estudios in-
mediatos superlores, 5) elaborar un Trabajo de Anidlisis Bi-
bliogrdfico, 6) elaborar una Memoria de Experiencia Profesio-
nal, 7) Por Experiencia Profesional, 8) elaborar un Trabajo
de Tesis y presentar Examen Profesional, 9) elaborar una Te-
51na Y Presentar Examen Global, 10) tomar un Curso de Titula-
cibén sobre un tema relaC1onado con la carrera, elaborar una
Sintesis del Curso y presentar el Examen no despues de 2 me-
ses, 11) elaborar un Informe sobre el Servicio Social y pre-
sentar Examen sobre el mismo, 12) publicar un articulo o un
libro sobre un asunto relacionado con la carrera o especla-
lidad cursada, 13) elaborar un Texto o Guia para el maestro,
material de apoyo didictico o apuntes para los cursos de la
carrera, 14) participar en un Proyecto de Investigacibn y
15) resolver un Problema simulado.
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tos generales, sobre temas sorteados previamente, etc.). El ané-
lisis de estos eventos serid abordado en el inciso B) donde la re-
flexién se centrard en la descripcién detallada y critica de la
heterogeneidad de formas institucionales validadas como opciones
de titulacién precisando las situaciones en que es ubicado el
alumno en cada caso y los rituales que acompafian al desenvolvi-

miento de las formas escolares de titulacidn.

A) La secuencia administrativo-burocritica del proceso

de titulaciédn.

Los contenidos que dan cuerpo al Reglamento de Titulacién
SONn un conjunto de prescripciones normativas que indican con de- -
talle los procedimientos administrativos mediante los cuales se
posibilita la produccién del tftulo. En la fijacién de trémites
Correspondientes a este evento escolar el Reglamento conlleva una
‘ordenacidén del tiempo en que se realiza el proceso, los espacios
escolares y extraescolares que participan, los sujetos que inter-
actﬁan Y ejecutan los diversos trémites y por supuesto los docu-

mentos requeridos en cada uno de ellos.

La reflexidén critica en torno a tales aspectos consignados
eén el Reglamento de titulacién recupera y se apoya en algunos de
los rasgos desarrollados en el capitulo anterior cuando se anali-
Zé el Reglamento de evaluacidn y certificacién de estudios. Como
se recordard se propuso ahi una reflexién sostenida -en 4 ejes se-
gtn los cuales el Reglamento se interpretaba como: a) 4mbito en
el que se asientan convenciones sobre el modo "eficiente y legi-
timo" para el desarrollo de la accibn, b) filtros que estandari-
zan los recorridas escolares, c) referente que disciplina la ac-
tividad y d) espacio que tipifica a los sujetos y a las relacio-
nes que entre ellos se establecen. Si bien el Reglamento sobre
Evaluacién y Certificacién de estudios y el Reglamento de Titula-
cidén versan sobre asuntos delimitados, ambos muestran el caréc-

ter compartido de constituirse como conjunto de normas prescrip-



tivas que regulan la ejecucibén de ciertos eventos escolares; es
en este denominador com@n donde surge la posibilidad de un tra-

tamiento analitico similar entre uno y otro.

El reglamento de titulaciém: a) fija convenciones sobre el
modo eficiente y legitimo para el desarrollo del proceso de titu-
lacién en tanto seflala un camino a seguir para la elaboracidbn y
consecucién del tfitulo escolar y lo reviste como el procedimiento
eficiente y legitimo institucional y socialmente, b) estandariza
los recorridos escolares segﬁn se advierte en el hecho de que
toma como punto de partida a los alumnos "regulares'" como conjun-
to homogéneo no importando cual haya sido la trayectoria escolar
por la que atraves6 cada sujeto para incorporarse a tal categoria,
¢) disciplina la actividad desplegada,'en este caso en torno al
Proceso de produccién y obtencién del titulo, puesto que organiza
las acciones en una seriacibén de trémites subsecuentes y encade-
nados para los cuales se precisan las condiciones temporales y
espaciales de realizacidn asi como los objetos y documentos re-
queridos en cada momento y e) propicia una tipificacién de suje-
tos y de relaciones entre ellos como se expresa en el hecho de
la asignacién de funciones especificas fijando asi a los sujetos
autorizados para legalizar los documentos, los sujetos ejecutores
del papeleo administrativo; los sujetos delegados como examinado-
res o revisores de los trabajos recepcionales y el sujeto alumno
como "solicitante" y destinatario final del titulo que se produce

en esta imbricaciébn de relaciones.

Teniendo presente todo lo anterior indagaré ahora en los
contenidos del Reglamento de titulacién. El anélisis que propon-
g0 se estructura mediante los referentes de condiciones tempora-
les del proceso y delimitacién de espacios de ejecucién y sujetos
participantes abordando 1la articulacién de ellos a través de las
nociones de "tramite" y "documento". Dicho de otra manera, el
reglamento fragmenta el proceso de titulacidn en una serie fini-

ta pero Gnica de acciones secuenciadas (tramites) diferenciables
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por el momento, lugar y sujetos que los realizan, trémites estos
que presuponen la existencia fisica de documentos elaborados con
anterioridad (certificado del ciclo previo, acta de nacimiento)
o0 bien implican la produccibén de documentos en la marcha misma
del proceso (constancias diversas, expediente del aspirante, ti-
tulo).

Condiciones temporales del proceso

El Reglamento de Titulacidn temporaliza el proceso de pro-
duccién del titulo en tanto fija con precién los momentos forma-

les de inicio y culminacibén de este evento.

El inicio del proceso de titulacidén se halla determinado
desde un entretejimiento de lo académico y lo administrativo.
Académicamente es el arribo del-alumno a la situacidén de "egresa-
do regular" lo que anuncia la posibilidad de poner en marcha el
pProceso. Pero este solo se inicia de hecho si se han cubierto
una serie de requisitos administrativos consistentes en la pre-
sentacién de diversos documentos que han sido producidos con an-
terioridad tanto fuera de la escuela actual del alumno (acta de
nacimiento, certificado del ciclo previo) como dentro de la mis-
ma (constancia de cféditos cubiertos, de servicio social cumpli-
do ‘

?

de no adeudar material escolar, etc.).

De esta manera el inicio del proceso de titulacibén exige:
a) la realizacién de un recorrido escolar que ha desembocado en

la acreditacidén de la totalidad del plan de estudios en vigor,

b) la produccién, obtencién y presentacibébn de constancias diver-
sas que recogen la historia académica del alumno y constaten

haber cumplido con a),
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c) la acumulacién de documentos de la biografia individual del
€studiante representados en el acta de nacimiento y el Certi-

ficado del ciclo escolar previo.

El fin del proceso de titulacibén lo marca formalmente el
momento en que el sujeto recibe el Titulo y la Cédula Profesio-
nal correspondiente. Pero este hecho delimitado y concreto pre=
supone y lleva tras de si una trayectoria de acciones académicas
Yy administrativas que entretejen un camino burocritico operado
POr normas precisas. Me refiero con ello a la serie de trémites
que transcurren en el intervalo entre el momento en que e€s posi-

ble iniciar el proceso y el momento en que el mismo culmina.

Entre estos dos momentos el primer evento lo constituye
la elecci6én de una opcién de titulacién y el cumplimiento cabal
de los requisitos académicos que para ella se hayan fijado.

(M&s adelante se profundizard sobre este evento, aquf solo inte-
Teésa enunciarlo como uno de los momentos del proceso de titula-

Cién)_

Una vez satisfecho este requisito y cubiertos los trémites
correspondientes segln la opcién elegida (registro del trabajo
recepcional, aprobacién del mismo, solicitud de examen, realiza-
cidén de este, u otras, seglin el caso) sobrevienen una serie de
trimites totalmente administrativos entre las oficinas de Control
Eséolar del Plantel, oficinas de Control Escolar Central de DGETA
Y la Direccién General de Profesiones cuya finalidad principal
consiste en iegalizar el documento en produccién, es decir,

autentificar el tituio.

Es también un evento componente de este espacio medio en-
tre el inicio yrfin del proceso de titulacién la realizacién de
una ceremonia pGblica en la que se inviste a un sujeto determina-
do como "titulado"™. El momento en la que ella tiene lugar esté

en funcién de 1a opcibn de titulacién elegida por el alumno..
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Cuando se escoge una alternativa de titulacidn que requiera exa-
men profesional este se constitﬁye en la ceremonia pGblica; cuan-
do se elige una opcién que no implique examen se realiza una ce-
remonia de "Toma de Protesta'. En el primer caso el Titulo no

5€ entrega inmediatamente al examinado, lo que se expide es un
Acta de Examen Profesional mientras que en el segundo caso la
Ceremonia pliblica de Toma de Protesta coincide con la entrega ma-
terial deli titulo: (Sebre este hecho simbélico se abundatd més
adelante, por ahora solo interesa mencionarlo como otro de los

eventos constitutivos del proceso de produccidn del titulo).

Segiin 1o que se ha dicho hasta aqui, el Reglamento esta-
blece formalmente los momentos inicial y final del proceso pero
no fija una duracién determinada para llegar de uno a otro. En
€ste sentido el tiempo que tarda cada alumno en recorrer el pro-
Ceso es impreciso y depende fundamentalmente de eventualidades

Y coyunturas relacionadas con y en funcibdn de 1la opcibén elegida.

Para comenzar, la opcibén elegida marca temporalidades es-
peCificas. Resulta claro que el periodo de elaboracién de una
tesis es con frecuencia mayor que el requerido por un informe de
Servicio Social o por un trabajo de an4lisis bibliogréfico que
también se acepta como trabajo para fines recepcionales. De ma-
nera.similar quienes optan por presentar un examen de conocimien-
tos generales acortan la temporalidad'del proceso al evadir 1las
fases de elaboracién, revisién y aprobacién del trabajo escrito.
Por su parte, quienes académicamente pueden optar por la Titula-
cién automitica son los que aminoran al méximo el camino hacia
la titulacidén pues en este caso no se requieren los trémites que
implican el trabajo escrito o la realizacién de alghn tipo de

examen.

Pero no es solo la opcidn elegida lo que incide en el tiem-
5 & & 2 .
pPo de duracién del proceso. Un procedimiento burocratico cons-

tante en sus fases generales e independiente a la alternativa de

g
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titulacién escogida tiene que ponerse en marcha para validar las
acciones realizadas en cualquiera de las opciones y como resulta-

do de ello, expedir el titulo.

S1 se toma en cuenta la légica centralizada y jerarquizante
implicita en el Reglamento seglin la cual la legalizacién del t{-
tulo pasa por diferentes niveles jerdrquicos de validacién (Di-
reccién del plantel, Direccidn escolar de DGETA) y atraviesa ne-
Cesariamente por una instancia central legitimadora (Direccién
General de Profesiones); si se tiene presente la rigidez de las
normas que el Reglamento fija para realizar los trimites corres-
pondientes a este evento segln las cuales debe segulirse fielmen-
te una secuencia Gnica de procedimientos, es posible comprender
la frecuente prolongacién del proceso. El traslado fisico de do-
cumentos de oficinas escolares a oficinas centrales de DGETA me-
diando entre ambas distancias diversas derivadas de la ubicacibn
Tregional de los CBTas, el envio de documentacién de oficinas cen-
trales a la Direccibén General de Profesiones en tanto instancia
legitimadora definitiva, el rechazo de documentos en alguna fase
POr presentar errores, inconsistencias o ausencia de datos que
S€ consideran importantes, son solo algunos ejemplos de las even-
tualidades que derivan de las caracteristicas internas del Regla-
mento y que se traducen, a fin de cuentas, en demoras o interrup-
ciones temporales y alin definitivas en la operacién del proceso

de titulacién.

Delimitacibén de espacios y sujetos participantes

Lo dicho hasta 'ahora respecto de la temporalidad del proce-
so de titulacibén deja entrever que la produccidén del titulo atra-
viesa por difefentes espacios institucionales fijados desde el
Reglamento de Titulacién y la legislacién educativa estatal para

esos fines (Ley de Profesiones).
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Los espacios asi fijados aparecen como zonas de actividad
administrativa que documentan lo académico y operan con funcio-
nes especificas manteniendo contacto entre ellas pero con una
ubicacién jerdrquica diferenciada. E1 anallsls de lds instancias
de produccibn del tltulo se abordara paralelamente a la reflexidn
respecto de los sujetos participantes en el proceso. El vinculo
entre ambos es evidente ya que los espacios que recorre la elabo-
racién del titulo son tales en la medida que en cada uno se rea-
lizan acciones especificas y necesarias desarrolladas, claro esté,

por los actores que en ellos se mueven.

I. La oficina de Control escolar del Plantel (CEP) es el
€spacio inicial del procese. Ahi se desarroilan los procedimien—
tos administrativos primarios consistentes en la concentracidn Y
revisién de documentos para estructurar el expediente- del aspiran-
te alititolor “lcta de nacimiento, Certificado del ciclo previo,
Constancia de créditos cubiertos del Plan de estudios, Constancia
de Servicio Social, Constancia de Précticas (en algunos casos),
Constancia de no adeudar material escolar, Comprobante de pago de
derechos por concepto de titulacibn, asi como la documentacidén que
avale el cumplimiento de los requisitos de la opcidén de titula-
cién elegida: formas de registro del Trabajo Recepcional, formas
de voto aprobatorio, solicitud de examen u otras segln el caso.

De este modo se conforman biografias escolaresrhomogéneas donde
se diluyen todas las inestabilidades acaecidas en la particulari-

dad del recorrido académico de cada alumno.

El Reglamento’ de Titulacién opera entonces con un conjunto
homogeneizado de estudiantes identificados bajo 1la catecorla de
"regulares" no importando cual haya sido la trayectoria escolar
que ha conducido a cada sujeto a tal categorla Estan por un
lado quienes han efectuado un recorrido normal en cada semestre
Y afio escolar y por otro quienes han atravesado por diferentes
Situaciones de regularlzaC1on” de estudios despues de los cuales
han conseguido normalizar sus estudios. La historia escolar de

unos y otros es distinta pero vistos desde la légica del Regla-
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mento son sujetos en igualdad de condiciones, son '"alumnos Tegu-
lares" autorizados para participar en el proceso de titulaciénm.
Por supuesto quienes no se regularizaron quedan excluidos de atra-
vezar por el proceso reglamentado de titulacidén, estos vienen a
formar parte de los no titulados, los egresados simplemente, o en

el peor de los casos, de los deserteres.

La concentracién fisica de los documentos que conforman el
expediente del titulante es una funcibén fijada al personal de
CEP al cual se le asigna ademis la tarea de revisarlos 'cuidado-
samente" y verificar los datos que contienen para cerciorarse de
que no contienen errores y en caso de detectar posibles inconsis-
tencias ocuparse de aclararlas antes de enviar el expediente a
las oficinas de Control Escolar Central (CEC).

Los sujetos que intervienen en esta fase del proceso son
el alumno interesado, el personal de las oficinas de CEP y algu-
nos docentes a los que se les asignan funciones especificas. Ca-
da cual desarrolla acciones especificas inscritas en trémites de-
limitados y mantienen una interaccién estrecha en mayor o menor

medida.

El alumno desempefla en este momento un papel central ya que
€s él quien al '"solicitar'" su titulacibén pone en marcha el proce-
so. Esta afirmacibén parece validarse al pensar en egresados que
aﬁn perteneciendo a la categoria administrativa de "regulares"
no inician el proceso inmediatamente después de concliuido €l €1-
clo de estudios realizado sino que se alejan del 4mbito escolar
al cual regresan, a veces, después de cierto tiempo a “solicitar"
su proceso de titulacién. Desde la mirada de la escuela y de su
Reglamento de Titulacibén los trémites para producir el titulo se

*
inician a peticibn del interesado , pero desde la posicidn del

* En instituciones como la UAM el alumno mo solicita titularse,
la titulacién ahi sobreviene de manera casi natural en tanto
curricularménte se contempla la elaboracién de un trabajo con

fipes rectepcionales.

o
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alumno atravesar por este proceso aparece como deber ser y con-
Clusién ideal a la que conduce la realizacién del recorrido esco-
lar previo. En efecto, formalmente es el alumno guien "soljajita”
titularse pero detris de esa "solicitud" se juega un importante
componente de obligatoriedad expresado externamente como la '"ne-
cesidad" de poseer un titulo académico que, por una parte valide
€l paso por la escuela y la supuesta 'capacidad" formada ahi para
el desempefio de un oficio y por otra legitime y respalde la pre-
tensién del titulado por acceder a espacios laborales y/o escola-

Tres determinados.

El personal de las oficinas de CEP, como ya se dijo, asume
las funciones de documentar la historia escolar-de los aspirantes
Y constituir expedientes individuales. La realizacidén de esta
tarea involucra una serie de interacciones cara a cara entre
alumnos y personal administrativo donde los segundos fijan deman-
das precisas a los primeros: qué documentos debe entregar, con
qué caracteristicas y en qué momentos. Ubicados en una posicién
jerdrquica superior a la del alumno, el personal administrativo
manifiesta un nivel de autoridad sobre el aspirante al tftulo que
lo faculta para aceptar o rechazar documentos, obstruyendo o agi-
lizando asi los trémites. Los parimetros que norman las desicio-
nes que a este respecto debe tomar el personal en cuestidén estédn
especificados en el Reglamento, de ahi que ;sen.principieo, las
exigencias que sefialan sean asumidas por el alumno como requisi-
tos institucionales que rebasan la voluntad subjetiva de los ajen-
tes administrativos. Sin embargo sabemos que la préictica buro-
Critica cotidiana (de la cual participa el proceso administrativo
de produccién del titulo) introduce, en momentos determinados,
procedimientos colaterales para el desarrollo de la accién dis-
tanciindose de la normatividad rfgida pero, claro estd, sin aban-
donarla en sus lineamientos esenciales. Asi, es factible encon-
trar situaciones donde el papeleo administrativo cambia momenté-
neamente su secuenciacién (orden de entrega de documentos, por
ejemplo), pero estas variaciones en la accibén no alteran el re-

LS
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sultado final (en este caso 1la elaboracibén correcta de expedien-
tes). De cualquier modo, ya sea que el procedimiento burocrati-
CO se apege fielmente al Reglamento o que lo modifique coyuntu-
ralmente, el alumno se subordina a las demandas del personal de
CEP”.

Algunos docentes participan también como sujetos con fun-
cilones especificas durante esta fase inicial del proceso de titu-
lacién. El o los papeles que desempefien se fijan, en principio,
dependiendo del tipo de opcién que el alumno elija para titular-
Seé. En algunos casos solo fungen como revisores del Trabajo Re-
Ccepcional, en otros actuan como asesores o directores del mismo
mientras que otras opciones les ponen en situacién de examinado-
res. En todos los casos asumen la posicién de emisores de un
veredicto que asientan por escrito en formas administrativas es-
pecificas pasando luego a formar parte del expediente del titu-
lante. Los trémites de esta fase involucran interacciones alum-
no-docente revisor asesor o examinador, as{ como docente emisor
de veredictos-administracién escolar. La naturaleza de estas
interacciones es especifica: en el caso alumno-docente intervie-
ne un componente académico aunque este se encuentra atravesado
por la intencibén subyacente de cumplir los requisitos administra-
tivos necesarios al proceso; en el caso de la interaccidn docen-
te-personal escolar el componente fundamental es de orden admi-
nistrativo y se reduce a la entrega fisica de las formas que

asientan los veredictos pronunciados por el docente.

Como resultado de las interacciones descritas que convergen
€n el espacio de las oficinas de CEP, se estructura el expediente

del aspirante al tftulo, producto final de esta fase del proceso.

* Los asuntos relacionados con el problema de las acciones ilega-

~les en el manejo de documentos y tridmites del proceso de titu-
lacién (falsificaciones, pago por agilizar servicios, ete.) mo
se analizan en este trabajo sin que ello quiera decir que se
ignore su existencia.
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II. Con la entrega del expediente a la oficina de Control
Escolar Central (CEC) se abre un segundo espacio que participa
con funciones especificas en el proceso de produccién del titulo.
Es esta una instancia escolar, pero externa al plantel, en la que
tiene lugar una nueva fase de verificacibén de los datos conteni-
dos en el expediente, que por realizarse en una instancia de ma-
yor jerarquia se traduce en la autorizacién institucional para

continuar los trdmites de la titulacidn.

Una vez confirmada la veracidad de 1la informacién contenida
en el expediente, la oficina de CEC da la aprobacién para reali-
zar el examen profesional (si se eligid una opcién que lo impli-
que) o para proceder a la elaboracidén material del tfitulo (si se
Opté por alguna de las alternativas-que solo demandan la realiza-
cién de un Trabajo Recepcional). La autorizacién concedida se
asienta formalmente en un oficio que se turna a CEP para efectuar

las acciones subsecuentes.

Durante esta fase del proceso el alumno es desalojado como
Sujeto activo; los actores participantes se circunscriben al per-
sonal administrativo de CEP y CEC. En el desempefio de las fun-
ciones asignadas a cada uno, que son netamente administrativas,
Se establece un tipo de interaccibn peculiar caracteristico de
las organizaciones burocriticas: las comunicaciones circulan como
contactos documentados por escrito mediante oficios formales que
van de un lado a otro: el proceso se despersonaliza mientras que
el "documento" cobra cada vez mayor relieve. (Este rasgo, como
se ver4d, es recurrente a lo largo de las fases posteriores del
proceso de titulacibén). Cierto es que el documento ha sido pro-
ducido por sujetos pero estos se diluyen en el documento genera-
do que adquiere autonomia una vez constituido. De esta manera no
resulta necesario saber quienes integran el personal de CEC, no
es necesario conocer fisicamente al Jefe de esa oficina quien,
con su firma, autoriza o detiene el avance del proceso; lo Gnico

- . - e
que emerge como relevante e imprescindible es que CEC envie el
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oficio donde notifique ya sea su anuencia para proceder a la rea-
lizacién de los trémites siguientes o bien explicite las causas

por las que no se autoriza la continuacidn del proceso.

Con el regreso al plantel de la documentacidn enviada por
la oficina central sobrevienen una secuencia de trdmites especi-
ficos dentro de la escuela que depender4dn fundamentalmente de dos

condiciones.

La primera estéd dada por el contenido de la notificacidn
emitida por CEC; esto es, si se autorizd o se rechazd el avance
del proceso. Si hubo rechazo las acciones que tendrdn lugar se-
rén de revisibén y reestructuracién del expediente en los puntos
indicados como equfvocos o insuficientes para turnar de nueva
cuenta el expediente reorganizado a la oficina central. Si la
notificacién indica autorizacién para proseguir los trémites ten-
drdn lugar entonces acciones especificas que dependerdn de la op-
cién de titulacién elegida siendo esta la segunda condicién que

sefiala el tipo de trédmites que habridn de desarrollarse.

El proceso se encamina por rutas delimitadas, distinguibles
Y con demandas precisas segin la alternativa de titulacién prefe-
rida por el alumno. En el caso de las opciones con examen (de
conocimientos generales o sobre una Tesis o Tesina) las acciones

que se ponen en marcha son:

-eleccibén del jurado examinador que se integra con 5 docentes ti-
tulados y en funciones dentro del plantel. En las opciones de
titulacién que requieren la elaboracibén de una Tesis o Tesina y
la presentacién posterior de un examen profesional sobre ese
trabajo, los examinadores son, en principio, los mismos docen-
tes que en trimites anteriores revisaron y avalaron el trabajo
en cuestibén. En el caso de titulacibén mediante examen de cono-
cimientos generales o de '"Madurez profesional" los examinadores

se integran coyunturalmente en este momento del proceso,

-



-fijacibén de la fecha, hora y lugar del examen notificando de
€llo al alumno y al jurado examinador con por lo menos 8 dfas

de anticipacién,

-realizacién del examen profesional en una ceremonia péblica al
final de la cual se emite un veredicto. Si este resulta ser
aprobatorio se procede a la Toma de Protesta, se asienta en el
Libro de Actas y se expide una Constancia de Examen Profesional
para el examinado. Si el veredicto resulta no aprobatorio se
le notifica al alumno, se asienta constancia del hecho y se
concede una nueva oportunidad al estudiante para someterse a

examen profesional 6 meses después.

En el caso de las opciones sin examen profesional el trémi-
te se reduce a constatar que CEC haya aceptado y autorizado el
trabajo Recepcional elaborado (Informe de Servicio Social, Memo-
Tia de experiencia laboral, Trabajo de anédlisis bibliogrédfico,
ete...) del cual se le envié un ejemplar anexado al expediente
de solicitud de titulacién. Un procedimiento similar, centrado
en la revisién de documentos y constancias es el que tiene lugar
en las opciones de titulacién que no requieren ni examen ni ela-
boracién de Trabajo Recepcional: Titulacidén automitica cuando se
cumplen ciertos requisitos académicos (promedio superior a 8,
Cursos acreditados de manera regular, '"buena disciplina'), titu-
lacidn con el 50% de créditos cubiertos en estudios inmediata-
mente superiores, son algunas de las opciones que permiten llegar
al titulo sin atravesar por el examen y sin elaborar algn Traba-
jo Recepcional. Los trémites involucrados en estos casos son ex-

clusivamente la revisidén de las constancias respectivas.

Asi, en funcién de la opcibén elegida se realizan acciones
especificas y una vez concluidas la oficina de CEP envia la docu-
mentacibn correspondiente a cada una a la oficina central en don-
de se someten a una nueva revisibén. De no advertirse inconsis-

tencias la oficina de CEC envia el formato del titulo al plantel

i |



para ser llenado y luego este se turna a CEC para proceder a su
legalizacidén. En su aspecto material esta accién consiste en im-
primir al titulo sellos y firmas en lugares precisos que autenti-
fiquen la validez del documento en el émbito de la institucibn
escolar. (Mas adelante se profundizaré sobre estos aspectosrde

la produccién del titulo).

III. Pero el proceso de legalizaci6én del titulo no se de-
tiene en la legitimacién realizada dentro del espacio de la ins-
titucidén escolar: para adquirir todo su valor simbblico frente a
la sociedad requiere atravesar por un espacio de autentificacidn
definitiva y concluyente que se desarrolla en una instancia no
escolar: la Direccién General de Profesiones (DGP), .dependencia
que marca el tercer y ﬁltimo espacio por donde circula la produc-
cién del titulo. Se habla de ella como espacio no escolar en
tanto instancia exterior a la estructura institucional propiamen-
te educativa y en tanto instancia directamente vinculada al Esta-
do, esto es, la Direcciédn General de Profesiones regula cierto
tipo de eventos escolares pero fuera de los dominios del plantel
Yy de las oficinas centrales, los regula entonces desde un espa-
Cio de intervencién estatal en el que la realizacién de ciertos
trédmites marcan la culminacibén del proceso de produccibén del tf-

tulo académico.

La funcién primordial asignada a este émbito de legitima-
cibén, que representa el nivel jerérquico superior en el proceso,
consiste en registrar el Titulo y expedir la Cédula Profesional
correspondiente. Registrar el titulo significa matricularlo e
inscribirlo en los’libros de titulados, asignarle un lugar en el
archivo social de los titulados haciéndolo entrar asi en un cam-
po de reglamentacidn juridica con efectos sociales, hecho que
tiene manifestacién inconfundible en la materialidad de la Cédu-
la Profesional que se expide al titulado. De este modo, el sim—
bolo Cédula Profesional adquiere una significacién social for-

mal que concede al sujeto que la posee la facultad para desa-
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a espacios laborales determinados.

Los sujetos que participan en esta fase final del proceso
son, por una parte el personal administrativo de las oficinas
centrales de Control Escolar y el personal correspondiente a la
DGP. Las interacciones que se establecen entre ambos se fijan en
funcién del tipo de trdmites que tienen lugar en este lapso del
proceso mostrando un car4cter burocritico como el referido en pé-
ginas anteriores. Las comunicaciones se entablan mediante ofi-
cios escritos y los documentos que van de un lado a otro impri-
miéndoles marcas y huellas especificas (firmas y sellos) adquie-
ren relevancia significativa como informadores absolutos de 1la
situacién en que se encuentra el proceso. Manejaré un ejemplo
que clarifique la posicién central que adquiere el documento: el
titulo elaborado escolarmente es enviado por la oficina de CEC
a la DGP; en este momento el documento debidamente avalado por
aquella dependencia es la carta de presentacién misma del trémi-
te que se solicita. Si el tftulo, después de haber pasado por
el espacio de legalizacién de la DGP, regresa a las oficinas de
CEC sin exhibir los signos de su autentificacién definitiva (fir-
mas del jefe de DGP y del secretario de educacién, sellos ‘de
DGP y de la SEP asi como el No. de Cédula Profesional) anuncia
en estas ausencias la obstruccién del proceso y demanda simulté-
neamente el inicio del mismo desde alguna fase determinada y
precisa. De lo anterior deriva que la interaccién con documen-
tos suplanta las interacciones cara a cara y que el documento
adquiere cierta autonomia en tanto que habla por si mismo y deja
en el anonimato a los sujetos que los han ido produciendo en cada

fase del proceso.

Con la legalizacién del titulo y la expedicién de la Cédu-
la Profesional se inicia el camino de regreso del documento: pri-
mero a CEC y de ahi al plantel del alumno lugar donde le seré en-

s =
tregado al interesado cerridndose asi el proceso de produccién del

titulo. ‘s



157

Hasta aqui he analizado las condiciones institucionales que
posibilitan la produccién del titulo. Ticmpos, espaciss y acte~
res del proceso han sido descritos desde un enfoque que los anuda
alrededor de las nociones de trémite y documentos. Trimite como
secuencia disciplinada de acciones donde se establecen modos de
hacer ﬁnicos, donde se precisan los recintos o espacios de elabo-
racién fijandoles una temporalidad sucesiva y funciones determi-
nadas que arrojan como producto documentos diversos. El expedien-
te del titulante, las actas de voto aprobatorio del trabajo re-
cepcional, del examen profesional, el titulo elaborado primero
escolarmente, el titulo legalizado por DGP, la Cédula profesio-
nal expedida, todos estos documentos fungen como indicadores co-
yunturales de la marcha correcta y eficiente del proceso. La se-
cuencia administrativa que posibilita la produccidn del titulo
se estructura entonces desde su raiz y desde sus modos especifi—
cos de operar como Un procedimiento burocritico que supedita lo
académico: apegado a normas impersonales, fraccionado temporal y
espacialmente, vehiculizado a través de oficios y documentos for-
males, estructurado, a fin de cuentas, desde una racionalidad que

rebasa la subjetividad de las formas de hacer individuales.

Ya a lo largo de esta exposicidén se han mencionado dos
eventos constitutivos de una fase del proceso de titulacibén: la
elaboracién de algln tipo de trabajo recepcional y la realiza-
cién de-aigﬁn tipo_de examen profesional. Interesa a los fines
de este trabajo ampliar la reflexibn sobre ellos y movilizar des-
de ah{ el importante andlisis de las opciones de titulaciém vi-
gentes en las instituciones dependientes de la DGETA a partir de
la expedicidn del Reglamento de Titulacién de Octubre de 1984.

B) Las formas de trabajo académico que prefiguran la con-

secusién del titulo: las opciones de titulacién.

El tré4nsito hacia la obtencidén del titulo marca un momento

. ineludible: la eleccidn obligada de una opcibén de titulacién, es-
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to es, el aspirante al grado académico debe decidirse por alguno
de los recursos institucionales que fijan una forma a seguir, que
al ser cumplida en sus requisitos bdsicos, anuncia y prefigura la

posibilidad real de acceder al titulo.

Desde la légica del Reglamento de Titulacibén, la accién de
elegir una opcién y cumplirla satisfactoriamente aparece con el
mismo estatus que el resto de los trimites gue entretejen =1 pro-
Ceso; es una mas de las gestiones que conducen al t{tulo. Desde
una lectura critica tal accidén se interpreta como algo mas que
uno de los tantos trimites; se le ve como evento central del pro-
ceso en tanto su realizacidén conducird a la consecusibén material
del titulo en un futuro m4s o menos cercano. Implicitamente al
cumplirse los requisitos de la opcién elegida y al expedir la co-
Irespondiente constancia de aprobacidn institucional a ella se ha
pPrefigurado la obtencibén del tftulo, aunque para su elaboracién
formal, como ya se sabe, medie la ejecucién de una serie de trTi-
mites burocritico-administrativos que son el factor determinante
de ese futuro mas o menos distante en que seri entregado fisica-
mente el titulo. Asf, para el alumno elegir la opcién y desarro-
llarla conforme a los requisitos que se le hayan estipulado re-
presenta simbélicamente el titulo que desea alcanzar: el puente
que enlaza la promesa institucional del titulo (concedido a quien
"haya concluido los estudios correspondientes 0 demuestre tener

los conocimientos necesarios™ (5)) y el hecho efectivo de tener

derecho a €1 lo marca el trinsito por alguna opcibén de titulacién.

Como se verd mi4s adelante ese "o" que aparece como alternativa o

flexibilizacibén del proceso en realidad no significa tal cosa.

Mientras que el conjunto de trdmites que estructuran la se-
cuencia de produccidén del titulo se hallan marcados por una de-

terminacién fundamentalmente administrativa (elaboracidén de ex-

(5) SEP-SEIT-DGETA. Reglamento de Titulacibén Profesional para
educacidén media superior y licenciatura, p.3.
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pedientes, revisién y cotejo de datos, autorizaciones sucesivas
etc.), la opcién de titulacibén representa un tipo de trémite que
si bien participa de lo administrativo muestra también una impor-
tante incidencia de lo académico. Como se ver4 posteriormente

la mayoria de las opciones de titulacién recorren un espacio ma-
Yyor o menor de intervenciébn académica entendiendo por ella la
constante revisién académica ejercida por el docente "asesor" con
respecto a los contenidos expresados en la opcidén desarrollada

por el alumno.

Pensando asi las opciones para titularse, interesa a este
estudio desarrollar una reflexidn critica sobre el paquete de op-
ciones de titulacidn vigentes para las instituciones dependientes
de la DGETA que incluye a los niveles medio superior y superior,
para después centrar el andlisis en aquellos que solo son viables
en los CBTas, esto es, las opciones especificas del nivel medio

superior bivalente.

El gnélisis que se propone procede, inicialmente, contras-
tando las opciones de titulacién establecidas y practicadas hasta
antes de 84 con las vigentes a partir del Reglamento expedido en
ese afio, para de ahi abrirse a la reflexibén general de las for-
mas institucionales de consecusién del grado académico en las es-
cuelas de ensefilanza tecnoldgica agropecuaria.

Hasta antes de 1984 la DGETA establecia 2 alternativas para
la consecucién del grado académico: la titulacién automética y la
titulacién mediante examen profesional previa elaboracién de un
trabajo recepcional Que en el caso del nivel superior consistia
en una Tesis y en el del medio superior en una Tesina (6). Ape-
gados a un criterio tradicional y estrecho de acreditacién ins-

titucional, esta politica legitimadora de los aprendizajes esco-

(6) SEP-SEIT, DGETA. Manual de Control Escolar. Procedimiento
de Titulacién Profesional (Nivel Medio Superior y Superior
de Educacién Tecnoldgica). p. 27.
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lares se torna explicitamente problemitica e ineficiente a las
intenciones de incrementar los indices de titulados en el sistema
de ensefianza tecnolbgico agropecuario, interés -que como ya se di-
jo- se movia a tono con demandas nacionales en esta misma direc-
cién (7). En el contexto de esta demanda asumida como necesidad
social, se reformula el Reglamento de Titulacién de la DGETA pre-
sentando como modificacidén primordial el establecimiento de 15
Oopciones posibles para la consecusibén del grado académico. Con
ello se pretendia que "la mayoria de los egresados de nuestros
Planteles lo hagan ya no como pasantes sino como titulados o en

proceso de titulacion” [§).

Detrds de la propuesta institucional de diversificar las
formalidades académicas para obtener el titulo se maneja el su-
puesto de que poniendo a disposicidn del alumno una gama hetero-
génea de alternativas de titulacién esta serfa una préctica més
frecuentada por los alumnos quienes podrian elegir una opcibén que

se ajustase a sus condiciones escolares y/o laborales presentes.

No obstante ello cabe cuestionar si el solo hecho de diver-
sificar las formas para obtener el grado académico redundaria
efectivamente en la elevacibén de la titulacidn escolar. Si bien
esta apertura de criterios es en si una condicién favorable, ca-
paz de alentar el interés del alumno por su titulacibén, subsiste
como contraparte una secuencia rigida de trémites burocrético-
administrativos que permanece inalterada en sus aspectos funda-
mentales. Una polftica integral promotora de la titulacién debe-
ria prever una reduccibén y abreviacibén de tramites a lo largo del
proceso. En este seﬁtido el Reglamento actual no muestra avances
importantes respecto del anterior porque en el trasfondo de ambos

hay una jerarquia centralizada y vertical de niveles de autenti-

(7) Véase nota de pie de pig. (1).

(8) Citado en la circular elaborada por la DGETA para dar a cono-
cer el nuevo Reglamento de Titulacibén, 28 de Septiembre, 1984.

PR
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ficacién y 1egitimaci§n que exige una estructura de tréimites rigi-
da. Se deja de lado esta argumentacién que, rebasando las posibi-
lidades e interés de este estudio conduciria a la critica de ins-
tancias, como el Estado y los Colegios de Profesionales, involu-
cradas en la legitimacién de los saberes transmitidos escolarmen-
te para circunscribir la reflexién en torno a las opciones de ti-
tulacién vigentes en cuanto a sus caracteristicas y significacibn

‘en el proceso de produccidén del titulo.

Las dos ﬁnicas alternativas de titulacidén instauradas y
practicadas hasta antes de octubre de 1984 eran, como ya se sefla-
16 la titulacién mediante examen profesional previa elaboracién
de tesis o tesina vy la titulacién automética. A partir de Oetu-
bre de ese afio, las siguientes acciones se constituyen como Op-

ciones de titulacidén legitimas institucionalmente:

L. Elaborar durante el ﬁltimo afio de la carrera o especialidad

un Trabajo Recepcional.

2. Presentar un examen global de los conocimientos mis importan-

tes de la carrera: Examen de madurez profesional.
3. Titulacién automatica.
4. Acreditacién éel 50% de los estudios inﬁediatos superiores.
5. Elaborar un Trabajo de Anélisis Bibliogréfico.
6. Elaborar una Memoria de Experiencia Profesional.

7. Por experiencia profesional.

8. Elaborar un trabajo de Tesis y presentar el examen profesio-

nal.
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9. Elaborar una tesina y presentar un examen global.

10. Tomar un curso de titulacién sobre un tema relacionado con la
carrera, elaborar una sintesis del curso y presentar el examen

no después de 2 meses.

11. Elaborar un Informe sobre el Servicio Social y presentar e€xa-

men sobre el mismo.

12. Publicar un articulo o un libro sobre un asunto relacionado

con la carrera o especialidad cursada.

13. Elaborar un texto o gufia para el maestro, material de apoyo

didéctice © apuntes para los cursos de la carrera.
14. Participar en un proyetto de investigacibn.
15. Resolver un problema simulado.

Tanto las dos finicas opciones anteriores al Reglamento de
84 como las actuales 15 alternativas presuponen como punto de
partida ineludible el previo recorrido escolar regular. Asi mis-
mo todas ellas se desarrollan seglin 3 caracteristicas esenciales
y recurrentes que sugiero denominar situacibén de examen, situa-
cibén de elaboracibén de un trabajo escrito y situacién de compro-
bacién (mediante constancias) de un hecho determinado. Haciendo
momenténeamente una abstraccidén de las formas particulares que
configuran a cada modalidad (después regresaré a lo concreto de
cada una) propongo estas 3 situaciones como soportes en los que

se articulan los contenidos especificos de cada opcidn.

Cualquiera de las opciones establecidas involucra como com-
ponente principal y estructurante las situaciones mencionadas: si
bien la mayoria de las alternativas de titulacibén se centra solo

en una de ellas (11 opciones exigen o trabajo escrito o examen
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o constancia) hay otras (4 opciones) que combinan especificamente
situacién de examen y situacién de elaboracién de trabajo escrito.
Profundizo con detalle esta tentativa de tipologizacibén en torno
a las opciones de titulacién desde 2 éngulos: ta posiéién coyuntu-
ral en que se ubica al alumno "“titulante' en cada caso y el ritual
que envuelve las précticas de cada situacidén dindoles un signifi-

cado institucional y social.

Situacibén de examen

De acuerdo al reglamento de 84, las modalidades de titula-

cién centradas exclusivamente en la presentacién de algin tipo
de examen son dos: a) presentar un examen global de los conoci-
mientos mas importantes de la carrera, llamado también "examen
de madurez profesional' y b) resolver un problema simulado plan-

teado durante un examen.

En ambos casos se trata de un examen de carécter oral, esto
es, en presencia de 3 sinodales el alumno es interrogado sobre
contenidos especificos. En el caso del examen de madurez profe-
sional los tépicos del interrogatorio se definen por sorteo de
forma tal que el alumno conoce de antemano (una semana antes)
los temas en torno a los cuales se le examinaré. En el caso del
examen por problema simulado el alumno no conoce, sino hasta el
momento del examen, la problemética que le serid enunciada, puede
intuir sin embargo, que obviamente versarid sobre los contenidos

curriculares del ciclo de estudios que realizb.

La posicién del alumno en uno y otro caso muestra a la vez
rasgos particulares y comunes. El rasgo particular se determina
en funcibén del tipo de examen que se practique. En el examen de
conocimientos generales el alumno traza un horizonte mas O menos
delimitado dentro del cual puede desarrollarse el interrogatorio,
esto le permite esbozar un umbral de certeza minima en torno a

los posibles rumbos que tome el examen, es sin embargo una segu-

[ -
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ridad precaria. Por el contrario el examen de resolucidn de un
problema simulado integra al alumno a una situacidén en la que no
tiene ningﬁn referente preciso sobre el contenido posible (al me-
Nos el reglamento no prevee ningfin tipo de orientacién respecto

a los posibles problemas que pudiesen plantearse durante el exa-
men). Apoyado en un razonamiento puramente intuitivo en el que
Organiza indicios como quienes serdn sus sinodales, en qué 4reas
trabajan estos y cuél es la especialidad seguida por el alumno,
el sujeto puede elucubrar vagamente sobre los posibles problemas
Suceptibles de ser enunciados. Lo ﬁnico que de antemano conoce
€s que una vez sefialado el problema por los sinodales &1 '"deberi
Plantearlo, diagnosticarlo y proponer soluciones". Estas parti=
cularidades se derivan de los lineamientos del Reglamento a través del cual se
fija el qué y cbmo de cada examen, ubicando al algumno en diferentes
niveles de indefencién frente a un suceso nuevo y trascendente
para él: su examen profesional. Pueden, por supuesto, existir
matices a esta situacién cuando el sujeto ya ha ejercido profe-

sionalmente y se ha sometido a situaciones de evaluacién diversas.

El rasgo comﬁn o compartido por los alumnos que para titu-
larse eligen alguna de las 2 alternativas que han sido referidas
€s el aspecto de insercién en situacidén de examen oral. (Aunque
en este momento de la exposicidén me estoy refiriendo a 2 opciones
de titulacién especi{ficas, la reflexidn que propongo sobre el
examen profesional es generalizable para las modalidades que ar-
ticulan la elaboracidén de un trabajo escrito y la realizacidn
posterior del examen que serin abordadas mas adeélante). Caracte-
Tizo el examen profesional como un espacio en el que se estable-
cen interacciones cara a cara mediadas por 1la expresidn oral en-
tre el titulante y un grupo de sujetos, antafio "maestros'" del
examinado, que en ocasibén del examen profesional se constituyen
ex profeso como "sinodales", como jurado calificador en posicidn
de poder absoluto en tanto han sido investidos escolarmente con

la facultad de emitir un veredicto inapelable sobre las demostra-

ciones del conocimiento apropiado por el alumno. Una doble
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transfiguracién se perfila en ocasién de la situacién de examen:
por una parte, el maestro; que ya antes habia sido emisor de ve-
redictos fragmentarios, se instituye ahora como enjuiciador defi-
nitivo de la totalidad de los saberes apropiados por el alumno,
por otra el saber que durante el recorrido escolar se vehiculiza-
ba privilegiadamente por la lengua escrita seri objeto medible y
calificable por la via de la expresidn oral. E1 "saber decir"
juega entonces un papel de relevante importancia. Asi, el alum-
no en situacién de examen profesional esta conminado a los modos
de expresidémn oral y a la subordinacién inexcusable no solo de

los juicios que emite el cuerpo calificador sino a los ritmos
direcciones y ambiente general que estos mismos imponen por mal-
tiples mecanismos: al ubicarse espacialmente haciendo patentes
las jerarquias, al gesticular entre si para concederse unos a
Ootros la palabra o para llamar la atencién sobre detdlles de.su
dominio, 'al formular esta o aquella pregunta, al insistir sobre
tépicos determinados, al conceder o negar en tal o cual momento
la palabra al examinado, al demandarle mayor precisién en 1a ex-
posicién del conocimiento (que muchas veces es, en el fondo, de-
mandarle claridad en los enunciados verbales), al reservarse un

espacio cerrado para deliberar, etc.

Tales rasgos se aglutinan como el ritual que acompana al
examen profesional, ritual que no se inicia y no se agota en el
tiempo que dura formalmente el examen. Se inicia antes, en la
conservacién y vigilancia que la institucién escolar mantiene
alrededor del protocolo del examen profesional. Se prolonga més
allid del veredicto en la Toma de Protesta que hace el '"titulado"
en donde pronuncia su compromiso de poner sus conocimientos al
servicio de la sociedad, en el hecho de producir el Acta del exa-
men inscribiendo sobre un formato estandarizado unas palabras
unas firmas y unos sellos, al dejar constancia de lo ocurrido en

el Libro de Titulados del plantel.
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Hasta aqui el examen profesional se mueve y existe en un
ritual interno a la escuela, apegado a sus normas y tradiciones
manteniendo la vigencia de detalles con un simbolismo compartido
institucionalmente. Pero en la declaracidén escolar explicita de
que el examen profesional debe realizarse en una ceremonia "pG-
blica'" (9) es donde se rebasa el umbral del ritual interno com-
partido por la comunidad escolar para preflarse de sentido y le-

gitimidad social.

Como ceremonia ptGblica, el examen profesional anuncia a la
Colectividad social inmediata que un sujeto ha sido investido co-
mo '"titulado", como portador de un saber filtrado y legitimado.
En este sentido es un evento que traspasa las demarcaciones del
hecho puramente escolar: rebasa el aula, rebasa lo curricular,
rebasa lo administrativo y pretende darse sitio en lo social, ce-
remonia del dominio ptblico que involucra a sujetos no escolares
como representantes de la sociedad y difusores en ella del hecho

€scolar acontecido.

Situacién de elaboracibén de un trabajo escrito

Son 6 las opciones de titulacibn que centran exclusivamente

en la realizacibén de algﬁn tipo de trabajo escrito: a) elaborar

un Trabajo.Recepcional durante el Gltimo afio de estudios, b) ela-
borar un Trabajo de Anélisis Bibliogréfico, c) elaborar una Memo-
ria de Experiencia Profesional, d) publicar un articulo o libro

sobre un asunto relacionado con los estudios cursados, e) elabo-
rar un texto o guia para el maestro, material de apoyo didéctico
0 apuntes para los cursos y f) elaborar un informe de participa-

cién en un proyecto de investigacidn.

Dos aspectos atraen la atencidén en este bloque de opciones
que implican, por principie, un procesc de elaboracién Y prepara-
cién diferente del oral: uno es la pluralidad de producciones es-

(9) SEP, SEIT, DGETA Reglamento de Titulacién Profesional para
educacién media superior y licenciatura, p. 14.
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critas suceptibles de convalidarse como trabajos para fines recep-
cionales, otro es el rasgo comGn de fijarlos como elaboraciones
escritas atravesadas por algﬁn tipo de criterio académico y san-
cionadas por un jurado calificador definitivo. Puntualizo cada

uno de estos aspectos.

Detrés del carédcter heterogéneo de los tipos de trabajos
escritos subyace la intencidén institucional ya mencionada de di-
versificar las alternativas de titulacién para hacer mas frecuen-
te el trénsito de los alumnos por esta fase del recorrido escolar.
Organizado seglin esta consigna del Reglamento de titulacidn esta-
blece como v4lidas diversas modalidades de trabajos escritos y
asi, el aspecto heterogéneo que estos manifiestan deriva directa-
nente, o de manera inmediata, de las especificaciones que el Re-
glamento fija en cuanto a caracteristicas y condiciones que cada

uno debe cumplir.

Aunque la denominacibén dada a cada opcibén trasluce ya sus
rasgos generales de contenido y caracteristicas es pertinente
explicitarlos aunque sea de forma breve ya que esto dard pie para
reflexionar posteriormente sobre la posicibén en que se ubica el

alumno al elegir una u otra de estas opciones.

a) Para el Trabajo Recepcional son requisitos:

-insercidn del alumno en un Seminario de Tesis con caréacter

extracurricular que se desarrollarid durante el Gltimo afio de

estudios,

-contar con un asesor de acuerdo al tema elegido,

-si el trabajo se realiza en forma grupal el méximo permitido

serdn > alumnos.
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d)
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El Trabajo de Anélisis Bibliogrifico deber4 apegarse a las si-

guientes condiciones:

-abordar un tema cientifico o tecnoldgico relacionado con los

estudios realizados,

-recopilar cierta cantidad (no se indican cuintos) de libros,

documentos y articulos en torno al tema elegido,

-incluir comentarios del alumno a cada libro, documento o ar-

ticulo,

-deberd servir para la actualizacién de la bibliograffa curri-

cular.

Para la elaboracidén de la Memoria de experiencia profesional

se indican como requisitos y condiciones:

-ser pasante laborando actualmente en 4reas afines a los estu-
dios cursados y que tengan al menos 2 afios de haber egresado

de la escuela,

-el contenido de la Memoria debe considerar los aspectos téc-
nicos y experiencias pricticas obtenidas durante el desempefio

laboral,

-incluird un "marco referencial' que contextualice la experien-
cia, :
-propondri recomendaciones para la evaluacidn curricular de

los estudios.

La publicacién de 'un articulo o libro podrd aceptarse como Op-

cibén si se apega a los criterios siguientes:

-deberi versar sobre un tema o asunto relacionado con la ca-

rrera o especialidad cursada,

-deber4d publicarse en una revista "de reconocido prestitio en

el ramo" (no se especifica cudles),

T -
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-si lo que se elabora es un folleto o libro técnico la difu-
sién de estos deberd ser de cardcter ptiblico y no de uso aca-

démico interno.

Elaborar materiales de apoyo diversos para el maestro es reco-
nocido como opcién de titulacidén si cubre los siguientes requi-

sitos:

-tramitar y obtener la autorizacidén de la Direccidn Técnica

del plantel para desarrollar un proyecto de apoyo didéctico,

-los productos elaborables vélidos como proyectos de apoyo di-
déctico, entre los que el alumno eligir4 uno, son: apuntes
para clase, textos internos para maestros y alumnos, guias
para realizar practicas de laboratorio, campo o taller, ma-
nuales de didédctica de la tecnologia agropecuaria u otros re-

cursos que apoyen didActicamente la ensefianza.

La elaboracién de un informe de participacibén en un proyecto
de investigacién es validada como opcidén de titulacién al cum-

plir con:

-que el alumno haya participado como responsable o correspon-

sable del proyecto.

-la entrega de un informe parcial o final que cumpla los requi-

sitos exigidos por DGETA (no se especifican cuéles son) .

= 5 - - 7
Producciones escritas que atraviesan niveles de elaboraciOn

diferentes, que demandan del sujeto un despliegue de habilidades

intelectuales e instrumentales variadas ubicéindolo en posiciones

de accién especificas, hechos estos que prefiguran rituales de

procedimiento a la vez comunes y particulares. Explicito como se

manifiestan tales aspectos en el caso de las situaciones de ela-

boracién de trabajo escrito.
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De las 6 opciones que se centran exclusivamente en la pre-
paracién de un trabajo escrito 2 demandan del alumno la partici-
pacién prolongada y constante en un espacio académico-escolar
Preciso. Estos son los casos de a) la elaboracién de un Trabajo
Recepcional y b) la elaboracién de un informe de participacién

en un proyecto de investigacién.

En €l primero es um curso éulico de Seminario de Tesis, el
segundo en un espacio de experimentacién formalizado como proyec-
to de investigacibén de laboratorio, campo o taller. Las tempora-
lidades de cada uno son distintas: mientras que el Seminario de
Tesis tiene una duracibn establecida de 1 afio escolar, el proyec-
to de investigacibén demarca los horizontes de duracidbn probables,
aunque estos no son,rigidos en virtud de diversas eventualidades
susceptibles de presentarse en el curso de la investigacidén mis-
ma. En estas -coordenadas de espacios fisicos y tiempos.el suje=
to es circunscrito en &mbitos de actividad particulares a cada

situacibn.

Elaborar el Trabajo Recepcional* exige, de manera inmediata
asistir regularmente al curso aulico fijado como Seminario de Te-
sis, desarrollar las tareas académicas que ahi se indiquen y esta-
blecer un contacto estrecho y sistemédtico con el sujeto asignado
institucionalmente como "asesor' del Trabajo Recepcional. La
preparacién de este trabajo requiere una conjuncién articulada
de elementos tedricos, metodologias y técnicas adecuadas al pro-
blema que se aborde; exige pues del alumno una actividad intelec-
tual que integre: aprendizajes escolares fragmentarios adquiridos
durante el ciclo de estudios, manejo de metodologias y técnicas
especificas, capacidad de andlisis e interpretacidén de resultados
Y comd aspecto final, pero no menos importante, una habilidad
suficiente en la expresidn escrita para integrar todos los aspec-
tos anteriores en el cuerpo del reporte definitivo del Trabajo

Recepcional.

* Sobre las implicaciones generales de la elaboracién de una te-
sis como trabajo recepcilonal recuérdese lo argumentado en el
Capitulo I _pag. 53 y siguientes.
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La elaboracién de un Informe de participacibn en un Proyec-
to de Investigacién también delimita al sujeto en.una posicién
particular. La indicacién de gque &l sujeto gue desee titularse
mediante esta opcién debe desempefiar el papel de "responsable o
corresponsable" del proyecto perfila la necesidad de que este
articule referentes teéricos, habilidades y destrezas manuales
Precisas asi como cierta capacidad de organizacién y administra-
cién de los recursos y del trabajo de los participantes en la in-
vestigacién. Implica, por Gltimo una aptitud adquirida para ex-
presar en forma escrita el desenvolvimiento teérico, técnico y
Prictico de la investigacién estructurado como Informe final del
mismo (o parcial en caso de no estar conclufda la investigacidn

€N curso).

Las opciones de titulacién mediante Trabajo de Anélisis
Bibliogridfico y Memoria de Expeirencia Profesional se perfilan
con un nivel de complicacién menor a las anteriores. Las habili-
‘dades que demandan del sujeto recuperan de alguna manera aspectos
académicos pero no se centran en la produccién de sintesis tedri-
co-metodoldgico-précticas ligadas al esclarecimiento de un proble-

ma o tema de investigacidm.

El Trabajo de AnAlisis Bibliogr&dfico impone al alumno una
tarea sistemitica de bfisqueda y fichado de textos, documentos y
articulos, una ordenacibén alfabética de los mismos (no temética
puesto que se trabaja con un tema ﬁnico) y la elaboracién de un
comentario respecto a los contenidos de cada uno de los materia-
les recopilados, accibén que presupone la dedicacién de cierto
tiempo a cada materidl para precisar sus caracteristicas Yy conte-
nido general. La preparacibén del reporte final de estas activi-
dades es relativamente simple, es més rutinario que creativo y
sitia al alumno en una posicién predominantemente descriptiva
pues solo implica el listado de textos de acuerdo a un orden al-

fabético seguidos del comentario respectivo.
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La elaboracién de una Memoria de Experiencia Profesional
presupone, por su parte, a un tipo de sujeto especifico que habien-
do egresado por lo menos hace 2 afios de la escuela esté laborando
actualmente en un 4rea afin a sus estudios. La preparacién de la
Memoria requiere un trabajo que desarticule la experiencia total
del sujeto como trabajador fragmentindola para despojarla de los
aspectos afectivos, de interaccién, de subordinacibn, de resisten-
cia, es decir de todo aquello vivido subjetivamente, para centrar-
se en una sistematizacibén analitica de una parte de esa vivencia
Tecuperable para fines académicos. Desde este referente lo que se debe
rescatar son los aspectos técnicos de su préctica estructuréndo-
los en un marco referencial que los integre en vez de dejarlos
como acciones atomizadas. Ademis se ubica al alumno en una posi-
Cién indicativa en tanto se le demanda el requisito de que la Me-
moria de Experiencia Profesional contenga recomendaciones que,
baséndose en su prictica laboral, aporte elementos o sugerencias

para evaluar algunos contenidos curriculares.

Por Gltimo se convalidan como trabajos para fines recepcio-
nales la elaboracién de 2 tipos de productos especificos: libros
o artficulos publicados y la preparacidén de materiales de apoyo

did4ctico diversos.

Aceptar como opcién de titulacién la publicacién de un 1i-
bro o artficulo abre la posibilidad de recuperar elaboraciomnes
anteriores disefladas con intenciones precisas rescaténdolas como
vilidas en una coyuntura orientada hacia el objetivo de la titu-
lacién. Como se sabe, las condiciones de produccién de un libro
o articulo y las carécteriéticas que debe reunir para ser un ob-
jeto publicable varian en funeibn, entre otras cosas, de los €ri-
terios de la empresa editorial o del grupo académico que decide
concederle el caridcter de publicable. Pero para lo que aqui in-
teresa hay algunos parametros que precisan los requisitos que
tal producto publicado debe reunir para validarse como opcidn

de titulacién. En primer lugar debe versar sobre un tema rela-

T e &
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cionado con la carrera o especialidad cursada por el autor, esto
€S, no se admiten articulos o libros sobre contenidos ajenos a

la cuestibén agropecuaria. En segundo lugar, el producto asi ela-
borado deberid haber sido publicado en una "revista de reconocido
prestigio'", lo cual invalida, de manera inmediata trabajos que
circulan mimeografiados a nivel interno entre grupos de trabajo;
pero invalida también aquellos articulos o libros que hubieran
sido difundidos por instancias de publicacién de poca reputacibn
o influencia (nétese la subjetividad y arbitrariedad implicitas
en este requisito tal como lo expresa el reglamento: jculdles son
los parémetros con los que se juzga el prestigio de una instancia
de publicacibén?). En principio, y asumiendo cierta seriedad pro-
fesional, no cualquier escrito puede traducirse en un-libro o ar-
ticulo publicable (aunque a veces la préictica indica lo contra-
rio), estas elaboraciones presuponen una decantacién de conoci-
mientos, un tiempo de maduracién en el tratamiento temdtico, un
rigor en la estructura organizativa y en la expresién vierbal;
condiciones todas ellas que demandan no solo habilidades recién
adquiridas sino cierta experiencia sedimentada. Tales condiciones
sugieren que esta alternativa de titulacién no sea comunmente
practicada por los egresados recientes del sistema tecnolégico
agropecuario, sino quizé mis bien por egresados rezagados que
han construido una trayectoria académica y acumulado experiencia

durante ella. —

Rasgos similares se advierten en algunos aspectos de la op-
cién de titulacién que valida la preparacibén de materiales de
apoyo didéctico &iversos. El Reglamento identifica como tales
una gama &e productoé heterbgéneos en cuanto a su contenido y ni-
vel de complicacién: apuntes de clase, textos internos para maes-
tros y alumnos, gﬁias de précticas de laboratorio, campo o ta-
ller, manuales de didictica de la tecnologia agropecuaria, dise-
fio de material did4ctico diverso entre otros. Unos exigen pri-
mordialmente sisteﬁatizaciones y depuraciones de contenidos

(apuntes de clase, textos para maestros y alumnos), otros deman-




174

dan la integracidén de orientaciones técnico-précticas (guias para
realizar distintos tipos de précticas), algunos requieren cierto
nivel de conocimiento y familiaridad con el campo de la didéctica
y de los problemas de ensefianza y aprendizaje en la educacién
técnica agropecuaria que les permita definir un problema didécti-
Co y disefiar materiales de apoyo a la ensefianza. Por estas ca-
racteristicas tal opcién parece estar orientada a maestros no ti-
tulados que ejercen la docencia y manejan un nivel de acercamien-
to y comprensién de problemas did4cticos recurrentes. Aclaro que
ello no quiere sugerir que el alumno no los perciba y mucho menos
que sea incapaz de proponer alternativas en esa linea; pero el
nivel de su vivencia respecto a ellos se organiza de manera me-
diata en torno al reconocimiento de las manifestaciones externas
del problema: clases tedbricas privilegiadamente en las que lo
préctico se mueve a niveles de Verbalizacién y ejemplificacibén en
el pizarrén, precariedad en las formas de desarrollo de las acti-
vidades de laboratorio, taller o campo, etc. El alumno puede
pProponer, sin lugar a dudas, sugerencias didé4cticas, pero no se
trata en esta opcibén de indicarlas a ese nivel, sino de disefar
un proyecto organizado que integre los problemas especificos de
la transmisién de determinados conocimientos en el aula, taller,
laboratorio o campo a las condiciones institucionales y recursos

materiales disponibles.

La exposicién descriptivo-analitica anterior pone de relie-
ve la diversidad de trabajos escritos que pueden traducirse en la
obtencién del titulo. (Cabe aclarar que la ausencia de referen-
cias a la Tesis, Tesina e Informe de Servicio Social, que son
también trabajos escritos, se debe a que serén analizados més

adelante).

Se ha sostenido que en cada caso las caracteristicas in=
trinsecas y los requisitos impuestos escolarmente al trabajo que
se elabore fijan al sujeto en posiciones de produccién especifi—

cas y distinguibles insinuando ademis, el tipo de egresados que

S
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pueden optar por una u otra alternativa de titulacibén. Pero en
este campo de lo heterogéneo y particular se advierten rasgos co-
munes vélidos de manera incondicional para‘cualquiera de los tra-
bajos escritos resefiados e inclusive, como veremos después, para
la Tesis, Tesina o Informe de Servicio Social. En sus manifesta-
ciones generales este sustrato compartido se percibe en 3 hechos:
ser necesariamente elaboraciones que atraviesan por la palabra
escrita, contener (al igual que en las opciones orales) criterios
académicos de alglin tipo y transitar indefectiblemente por un
espacio sancionador que los califica como vAdlidos o no para la
titulacibén. Sustrato compartido que fijado como conjunto arti-
culado de reglas inalterables evoca el ritual que envuelve a las
- opciones referidas y las transforma en representaciones simbéli-
cas del titulo escolar, en otras palabras, ellas no son el obje-
to material "titulo" pero lo anteceden y prefiguran.

Situacién de comprobacibén de un evento determinado

Entre las 15 opciones de titulacibén del Reglamento se esta-
blecen 3 modalidades para alcanzar el grado académico centrados

exclusivamente en la comprobacién de alg@in hecho: a) titulacidn

automitica, b) acreditacibén del 50% de los estudios inmediatamen-

te superiores y c) por experiencia profesional.

_Antes de analizar cada una en sus aspectos particulares ca-
be hacer una precisién importante que explique el sentido de la
denominacidén dada a este bloque de opciones y evite equivocos

posibles.

En el apartado sobre la secuencia administrativo-burocriti-
ca del proceso de produccidén del titulo se indicé que cualquiera
de las opciones de titulacibn requieren una fase de presentacién
de constancias y comprobantes diversos sobre los que se asienta
el proceder administrativo que basa sus funciones en la documen-

tacibén que circula en diferentes oficinas burocritico-escolares.

.



176

Esta fase de las constancias, estructurante del proceso de titula-
Cién, no debe confundirse con lo que-aqui llamamos, a falta de
una mejor denominacidén, situacibén de comprobacién de un evento
determinado. Con esta expresidén me refiero concretamente a la
presentacién de constancias especificas qde transformen cualquie-
ra de las 3 opciones en un medio vélido de titulacién. La posi-
bilidad de acceder al grado académico que en otras opciones esta-
ba representada por el trénsito a través de la situacibn de exa-
men o por la situacibn de elaboracién de un trabajo escrito, se
prefigura y anuncia ahora al constatar mediante documentos legi-
timados algunos hechos determinados. Expongo los casos concre-

tos.

LY

a) La titulacién automitica, también llamada titulacién por .esco-
laridad, demanda Gnicamente constancias donde se demuestre y

avale que el alumno cumple con los siguientes requisitos:

-no haber reprobado ninguna materia durante el ciclo de estu-

dios, esto es, haber realizado un recorrido escolar 'regular",
-haber obtenido un promedio general final minimo de 8, y

-no haber mostrado actitudes de "indisciplina graves conside-

radas atentatorias a la institucién educativa"™ (10).

b) La titulacidbén mediante la acreditacién del 50% de los estudios
inmediatos superiores, como su nombre lo indica, exige demos-
trar que el alumno ha cursado y aprobado por lo menos la mitad
del plan de estudios del ciclo escolar siguiente, esto es, del
nivel licenciatura para eégresados de la enseflanza media supe-

rior y del nivel Maestria para egresados del ciclo superior.

c) Quienes se titulen por experiencia profesional deberén hacer
constar que han desempefiado una labor relacionada con los es-

tudios cursados durante un periodo no menor de 8 afios.

(10) idem, p. 10.
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Asi son enunciadas en el Reglamento las constancias reque-
ridas para que cada una de estas opciones puedan traducirse en
un camino para obtener el titulo; en este sentido es que se sos-
tiene que el eje central de estas modalidades es 1la comprobacién
material de unos hechos mediante constancias de caracter oficial.
Vistos desde ahi estos modos de titularse adquieren la aparien-
cia de un proceder objetivo y racional pues se funda en la legi-
timidad de las constancias producidas institucionalmente. Sin
embargo saltan a la vista imprecisiones y subjetividades no re-
sueltas por el Reglamento. Ejemplos: es requisito de la titula-
cién automidtica demostrar que el alumno no haya manifestado '"in-
disciplinas graves que se consideren atentatorias a la institu-
cién educativa'. En principio, la decisibén que se toma respecto
del comportamiento escolar se funda en el juicio del Consejo Con-
sultivo Técnico del plantel que apoyado en las normas escolares
generales emite un veredicto sobre si procede o no la Titiilacion
Automética en cuanto al requisito de disciplina. Sin embargo
tal juicio comporta componentes subjetivos abiertamente manifies-
tos en la imprecisibén de lo que se concibe como "indisciplina
grave" o en lo que se considera como "gtentatorio a la institu-

cién educatiyar.

Mas revelador aun es el caso de la titulacién pOT exXperici-
cia profesional. Para ello se fija arbitrariamente un periodo
de trabajo no menor de 8 afios en labores relacionadas con 1los
estudios efectuados; la arbitrariedad de esta exigencia no apa-
rece justificada ni fundamentada en el Reglamento. Hay asi mis-
mo una imprecisién notable con respecto a si esos 8 afios de tra-
bajo corresponden a tareas realizadas en un mismo espacio labo-
ral o si es vilido el trabajo desempefiado en diferentes institu-
ciones. Quedé claro que la constancia de experiencia profesio-
nal deber4 ser expedida y avalada por el espacio de trabajo don-
de se labéré, pero el Reglamento establece un vacio al enunciar

que la experiencia profesional debe ser “"comprobada a satisfac-
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cién de la Direccién General" (11).  Cbémo y con qué criterios
se fija el carécter satisfactorio de laVexperienciaApfofesional
Para convalidarla como forma de titulacién? es una interrogante
que queda abierta y da cabida a la subjefividad de los juicios

convencionalmente acordados.

7 Moviéndose entre precisiones detalladas y sefialamientos
vagos, entre requisitos objetivamente comprobables y juicios con-
vencionales subjetivos, las 3 opciones descritas, si bien impli-
can el reconocimiento mas abierto de lo que se sabe y de lo que
exige el desempefio profesional, ubican al sujeto que desea titu-
larse en posiciones estrechas que circunscriben su radio de acti-
vidad al cumplimiento de un trimite administrativo-burocritico

en sus fases de solicitud de la constancia respectiva en el es-
pacio adecuado (la propia escuela, la institucién donde se cursan
los estudios posteriores o el lugar de insercién laboral) y en-
trega material de la constancia expedida en la oficina de control
‘escolar del plantel que otorgari el titulo. A diferencia de las
opciones que atraviesan situacidn de examen y/o elaboracién de
trabajo escrito, las 3 modalidades descritas no demandan del
alumno habilidades teéricas, metodoldégicas y técnicas ni capaci-
dades de expresibén verbal o escrita; exigen tan solo un conoci-
miento intuitivo, pragmldtico e inmediatamente utilitario referi-
do a un "saber moverse" en la red de trimites internos y/o exter-
nos a la escuela. Un ritual puramente burocritico recubre las

3 opciones descritas, ritual donde el sujeto se encarna en la
materialidad de unos documentos que determinan, en los signos y

huellas que exhiben, la posibilidad de nombrarlo como "“titulado".

Me referiré por Gltimo a las alternativas de titulacidn
que articulan situacién de examen y situacién de elaboracién de

trabajo escrito.

i) encelma e
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En piginas anteriores me he referido ya a las caracterfsti-
cas de una y otra, a las posiciones que en cada caso se ubica el
alumno asi como a los rituales que envuelven a las prlcticas espe-
cificas correspondientes a cada situacién. Lo expuesto en aque-
llas partes es vdlido también para las opciones que articulan tra-
bajo escrito y examen. Con tales antecedentes lo que haré en los
pérrafos que siguen es precisar algunos detalles especificos so-
bre la posicién del alumno y el ritual instaurado en ocasién de
las alternativas de titulacibén que se organizan mediante la ela-

boracién de un trabajo escrito y su examen correspondiente.

Tradicionalmente esta habia sido la préictica generalizada
y privilegiada para acceder al titulo; el Reglamento anterior a
'84 da cuenta de ello y el conocimiento de sentido comGn lo co-
rrobora. El trabajo escrito podia consistir en una Tesis o en
una Tesina y el examen subsiguiente versaba sobre el tbpico desa-
rrollado como tema de investigacién en la Tesis o sobre conoci-
mientos generales de los estudios cursados fijados mediante un

sorteo de los temas del plan de estudios.

La expedicidn del Reglamento de titulacibén reformulado en
84 para las instituciones de ensefianza media superior y superior
agropecuarias conserva aquellas modalidades instauradas antafio
sin variar sus requisitos y caracteristicas .de elaboracién pero
abre el abanico de posibilidades de titulacidén al incorporar como
alternativas viables la elaboracién de un Informe de Servicio
Social acompafiado por un examen sobre el contenido del Informe
¥ la elaboracidn de un Trabajo de Sintesis sobre un Curso de Ti-
tulacién seguido, aunado a un examen relativo al curso en cues-

tién.

En el contexto del bloque de opciones que se analizan re-
sulta particularmente novedosa esta Gltima frente a las otras 3
que en realidad no presentan innovaciones significativas. Des-

cribiré brevemente dicha opcibén en la que una vez més se delata

] -
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la intencién institucional de ampliar las formas de titulacidn

para incentivar a los egresados a obtener el grado académico.

El Curso de titulacién consiste en un Seminario de corte
académico organizado a peticién de un grupo de pasantes en el que
proponen abordar un problema especifico relacionado con el plan
de estudios cursado. El Curso de Titulacién asi solicitado reque-
rird la aprobacién de la DGETA y no tendré valor curricular, es
exclusivamente un espacio de carécter académico ligado a la fina-
lidad de titulacién. No se especifica la duracién del curso pero
si se precisa que los alumnos que lo tomen deberéin aprobarlo con
una calificacién minima de 8 para tener derecho a elaborar el Tra-
bajo de Sintesis y presentar el examen subsiguiente en un lapso

no mayor de 2 meses después de concluido el Curso.

En el caso particular de las 4 opciones de titulacién re-
cién referidas en las que se enlaza trabajo escrito y examen, el

alumno es puesto en una posicibn estructuralmente dual.

El primer componente de esta doble posicién esta dado por
el trdnsito del alumno a través de un espacio de produccidn escri-
ta con requisitos, condiciones, Caracteristicas ¥ Teglas 'de ela-
boracién distinguibles seglin se trate de una Tesis, una Tesina,
un Informe de Servicio Social o un Trabajo de Sintesis. En cada
caso se demanda del alumno capacidades diversas en cuanto a su
naturaleza y grado de complicacién: desde habilidades intelectua-
les que articulen y sinteticen apropiaciones teérico-précticas
aplicdndolas a la elucidacidén de un problema delimitado hasta
destrezas primordialmente instrumentales en el manejo de la ex-
presién escrita que permitan redactar coherentemente informes o

sintesis sobre alguna actividad desarrollada.

El segundo componente que consolida la posicibén dual del
titulante se anuncia en el trinsito necesario a través de un es-
pacio de manifestacié4n verbal representado en la situacién de

examen donde el alumno es conminado a desplegar ciertas actitu-

<
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des y habilidades derivadas del tipo de examen que se practique,
Examen que versa sobre el trabajo de Tesis, examen de temas sor-
teados relacionados con conocimientos generales, examen sobre el
informe de Servicio Social; examen referido al Curso de titula-
cién seguido. Cada uno en su especificidad prefigura horizontes
mis o menos delimitados en cuanto al tipo de cuestionamientos
Susceptibles ‘de ser enunciados durante la modalidad de examen
efectuado. Asi, en principio, tanto el alumno examinado como el
jurado examinador reconocen el 4mbito posible en cuyos marcos de-
berén interactuar movilizando di4dlogos que versan sobre conteni-
dos de conocimiento durante los cuales los examinadores enuncian
Preguntas debiendo el examinado responderlas de manera suficiente

Y satisfactoria a juicio de los examinadores.

Comprender el ritual que envuelve a estas modalidades de
titulacién exige dejar asentado que entre el trabajo escrito y
el examen hay una relacibén orgénica de vinculacidn a diferencia
de aquellas otras opciones ya descritas donde el proceso comenza-
ba y terminaba en el hecho finico de preparar un trabajo escrito
O Presentar un examen determinado. Aqui lo que se observa es que
el trabajo escrito como Tesis, Tesina, Informe de Servicio Social,
o Sintesis de un Curso de Titulacién lleva como secuela insepara-
ble el examen correspondiente, de manera que el proceso no se
considera acabado si no es con la ejecucibén ligada de ambos even-
tos. En este sentido tanto la elaboracidén del trabajo escrito
como la realizacién del examen tienen igual importancia: no hay
uno sin el otro. Pero al pensarlos criticamente es posible insi-
Nuar una interpretacién donde ambas acciones se perfilan como
eventos con naturaleza espeéifica y significados institucionales

Precisos, sin dejar por ello de ser complementarios.

Tanto la elaboracibén del trabajo escrito como la realiza-
cién del examen profesional muestran en comﬁn el rasgo de ser
eVéntos en los que se entrecrﬁzan componentes de tipo académico
(contenidos de conocimiento) y administrativo (trémites en gene-
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ral); sin embargo es posible precisar determinaciones que les dan

caracteres distintivos.

El mas evidente es la condicién de elaboracién escrita del
primero y el aspecto de ejecucidén oral del segundo. A esta de-
terminacién, ya analizada previamente, se incorpora otra a la
cual también se ha hecho referencia: la temporalidad en que se
desenvuelve cada evento. Una tercera caracteristica de notable
importancia y significacién 5e expresd en el hecho de que 1 éxa-
men profesional es un evento de caricter pﬁblico en contraste con
el proceso de elaboracibén del trabajo recepcional que aparece de-
senvolviéndose como actividad del dominio individual. Cierto es
que existen los exémenes profesionales a "puerta cerrada' sin em-
bargo ello no quita el rasgo de evento de caridcter pGblico al
examen profesional pues la connotacién de evento pitiblico no se
refiere principalmente a que durante su ejecucidén asistan oyentes
que presencien el evento; se relaciona mAs bien con el hecho de
que el acto final de esta ceremonia consiste en promulgar que el
sujeto examinado es un titulado y que la institucidén donde se for-

mé asi lo respalda frente a la sociedad.

De acuerdo a lo anterior es posible proponer que el ritual
caracteristico a estas opciones de titulacibén se anuda en torno
a la situacién de examen que en tanto ceremonia pGblica adquiere
el papel de nidcleo aglutinador y significante a las reglas esta--
blecidas institucionalmente para estas formas de titulacidén. E1
examen profesional como ceremonia péiblica se desenvuelve en ape-
g0 a un protocolo (descrito con anterioridad) donde 1la ejecucién
de unos actos y unos ritos inalterables otorgan validez institu-

cional y social a lo que de ahi emerge, esto es, al titulo.

Se ha abordado hasta aqui de manera descriptivo-analitica
el paquete de opciones de titulacién instauradas por el Regla-
mento expedido en 84 para las instituciones de ensefianza media
superior y superior agropecuarias. Dirijo ahora la reflexién

e om
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sobre aquellas alternativas viables exclusivamente para el nivel
medio superior al cual pertenecen los CBTas que son el referente
empirico de este estudio. Interesa ver culdles de las 15 opciones
son realmente practicables para los egresados de estos planteles
y qué tipos de caracteristicas particulares de los sujetos se
recuperan para darles un cauce institucional que conduzca a la

obtencibén del grado académico.

Dado que el Reglamento en su enunciado de alternativas de
titulacién no precisa en todos los casos para qué ciclo de estu-
dios es vAlida cada una, se ha tenido que recurrir a un ejercicio
deductivo que basindose en las caracteristicas seflaladas para ca-
da opcibén fue entresacando las dirigidas al nivel medio superior.
Asi el conjunto de modalidades de titulacidén viables en los CBTas
serian:

a) opciones explicitamente indicadas por el Reglamento

1. acreditacidén del 50% de los estudios innediatamente supe-

riores,

2. elaboracién de un Informe de Servicio Social y presenta-

cién de examen sobre el mismo,

3. publicacién de un libro o articulo sobre un asunto relacio-
nado con la carrera o especialidad cursada (aparece enun-
ciada en términos de "opcibén vdlida para todos los pasan-
test 1 {12) ).

b) opciones que se deducen .intuitivamente:

4. elaboracién de un Trabajo Recepcional durante el Gltimo

afio de la carrera o especialidad cursada,

5. presentar un examen global de conocimientos o examen de

madurez profesional,

(12) idem, p. 9 -
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6 titulacién automética,

7. elaboracién de un Trabajo de Andlisis Bibliogréafico,
8. elaboracién de una Memoria de Experiencia Profesional,
9. por experiencia profesional,

10. elaboracién de un Trabajo de Sintesis sobre un Curso de
Titulacién, y

11. resolver un problema simulado.

Tal es la gama de alternativas de titulacién entre las que
puede optar el egresado del CBTa. Debo aclarar que estas 11 op-
ciones en principio practicables en el nivel medio superior no im-
plican que solo las 4 restantes correspondan al nivel superior
pues hay varias alternativas viables para uno y otro ciclo por
ejemplo la Titulacidén automética, la elaboracibén de una Memoria
de experiencia profesional, 1la elaboracién de un Trabajo Recep-
cional, resolver un problema simulado y titulacién por experiencila

profesional entre otras.

Volviendo a las 11 opciones de titulacién practicables por
los egresados de los CBTas se advierte un criterio amplio que
abre y diversifica las formas para acceder al titulo. Los crite-
rios que soportan a estas opciones permiten recuperar historias
escolares de diferentes caracteristicas, esto es reintegran a su-
jetos particulares en condiciones incluso no escolares para en-
causarlos de nuevo en las fronteras de la institucién y hacerlos
circular por sus modos reglamentarios de titulacidén. En este
sentido las formas de consecusibén del grado académico que validan
la experiencia profesional de egresados que después de 8 afios no
se han titulado y durante los cuales han desarrollado una labor
relacionada con los estudios cursados, es el ejemplo més revela-
dor de la intencidén escolar de titular a sus egresados. El dis-

tanciamiento espacial y temporal de la escuela que en Otros tiem-

pos se convertia en un factor fuertemente incidente en la no e =

o TR e
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tulacibén es retomado ahora y legitimado desde la configuracién

_de nuevos criterios para acceder al titulo.

El recuento descriptivo analitico al que me he abocado en
este apartado sobre las formas institucionales que prefiguran la
consecusién del titulo pone de manifiesto la diversidad de accio-
nes convalidables para fines de titulacién donde se advierte un
aflojamiento de los criterios rigidos practicados durante mucho
tiempo para la consecusidén del grado écadémico, trasluce, a fin
de cuentas, la intencién de recuperar un sujeto comin -el no ti-
tulado- aprovechando sus condiciones particulares presentes para
hacerlas valer como una via de arribo al titulo escolar. La mi-
rada detenida y meticulosa de las formas en que se desarrolla
cada opcién en cuanto a sus requisitos, condiciones y caracteris-
ticas aparece de golpe como inventario de minucias donde accio-
nes o eventos aparentemente obvios revelan significados y senti-
dos no evidentes de manera directa. Habia que dar sitio a ellas,
habia que hacerlas emerger como acciones significativas, habia
que resaltar los explicitos subyacentes a los requisitos forma-
les para poder construir una reflexién sobre las posiciones en
que es ubicado el alumno en cada situacién y los rituales que
envuelven y dan significado a las acciones ensambladas como op-

ciones institucionales de titulacibn.

En el marco de esta préctica plurifacética de caminos que
conducen al grado académico se engendran algunas preguntas en
torno al documento Gnico que de ellas emerge: ¢qué es el titulo?,
icuil es su significacidbn escolar tomando en cuenta la heteroge-
neidad de formas que’ conducen al el? ;por qué mecanismos se auto-
nomiza del espacio escolar que lo produce para asumir una signi-
ficacibn social que desborda los lindes de un documento puramen-
te escélar?, ;qué representa socialmente el titulo? ¢qué simboli-

za para el alumno arribar al lugar del titulado?



Tales preguntas traslucen en ellas mismas algunas de las
Posiciones de interés desde donde se organiza en la siguilente

seccibén la reflexibén en torno al tftulo escolar expedido.
2. El documento tfitulo como comunicacién simbdlica.

Abordar el andlisis del tftulo en términos de comunicacién
simbélica abre una alternativa de interpretacidén critica respecto
de ese objeto producido escolarmente; una alternativa para la que
solo existen de antemano algunos conceptos y referentes tedricos
que incitan a pensar el titulo escolar como un objeto que en su
produccién, emisién y circulacidén se halla atravesado pPoOTr signos
Yy simbolos objetivizados y compartidos socialmente. Susceptible
de pensarse en esos términos, el t{tulo sin embargo, no ha sido
analizado sistemdtica y especificamente desde ahf, por ello la
alternativa de interpretacién que propongo es en el fondo una
forma de acercarse al objeto de interés que habri de ser construi-
da pieza por pieza. Aun pareciendo reiterativa insisto en que
solo se trata de una alternativa de interpretacién analitica que
no se pretende acabada y que mucho mucho menos apunta a desmeri-
tar interpretaciones paralelas que mirando al titulo escolar des-
de una determinacidn econémica-laboral lo fijan a su representa-
Cién funcional como requisito para pugnar por el acceso a espa-
cios de actividad académica y_laboral demarcados. La disyuntiva
analitica que propongo recupera a su modo esta interpretacién
dominante y la relativiza al integrarla en el conjunto de comuni-

caciones simbblicas que expresa el titulo.

Plantear al titulo escolar en términos de comunicacién sim-
bélica significa, en su aspecto mas general e inmediato, que ese
documento -producido escolarmente y legitimado de manera defini-
tiva por una instancia representante del poder estatal- anuncia,
da a conocer y permite reconocer como vAlidos unos aconteceres

pasados.



Proclama inicialmente el hecho indudable de que el sujeto
pPoscedor del titulo ha atravesado y permanecido al interior de
un espacio escolar apegéndose a los criterios de formacibn acadé-
mica expresados en un plan de estudios particular. El titulo re-
Presenta y consuma la validez de este trinsito y lo evoca simbd-
licamente como espacio y tiempo en el que se han adguirido cier-
tos conocimientos legitimos asumidos como "capacidad" para ejer-
cer tal o cual disciplina en el 4mbito de una u otra profesidn.
En este sentido, el tftulo anuncia, en la materialidad de sus
simbolos, que un sujeto determinado ha adquirido un complejo de
habilidades idéneas para el descmpefio de alguna funcién. Esta
faceta del simbolismo del tftulo serid ampliada y profundizada en

el apartado A) de esta seccién.

Pero la comunicacién simb6lica que se emite desde y por el
titulo no se agota ah{. Para el alumno que arriba al lugar del
titulado ese documento emerge como referente que perfila un hori-
zonte de identidad en tanto que el sujeto que lo recibe "es nom-
brado'" como agente formado en alguna disciplina prefigurando para
€l un lugar en el entramado social. Doble proclama simbélica la
que hace el tftulo a este respecto: el alumno se identifica asi
mismo como titulado a la vez que institucional y socialmente es
Teconocido como tal. Esta argumentacién enunciada ahora en sus
lineas generales seri ampliada y profundizada en el apartado

B) de esta seccibdn.

La interpretacidén que sostendré a lo largo de este capitulo
en torno a los aspectos puntualizados previamente se apoya y re-
toma elementos propuestos durante el primer capitulo de este fra-
bajo. Interesa ahora movilizarlos en el esclarecimiento de las
caracterfisticas simbdlicas del titulo escolar que expiden los

CBTas.
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A) El titulo: cristalizacién de una historia escolar pasada
que se traduce al presente como "formacidén adquirida'.

Segln lo expuesto en el Capitulo II sabemos que la posibi-
lidad de arribar al tramo escolar de la titulacién se funda en
el trénsito por el ciclo de estudios efectuando durante &1 un re-
corrido que en su resultado final se caracterice como Niasilar!
(ya sea porque en el transcurso ordinario de los semestres no se
hubiesen dado situaciones de reprobacibén o porque se haya recu-
rrido a las formas institucionales de normalizacidn de los estu-
dios: ex&menes de regularizacién y exdmenes a t{tulo de insufi-
ciencia). Sin importar de qué manera el alumno arriba a la posi-
cién de egresado regular ésta se constituye en el punto de arran-
que del proceso que habri de concluir en la obtencién del Titulo.
Detris de esta demanda y regquisito inieial subyace unarlarga tra-
Yectoria -por lo menos.de 3 afios en el caso de los CBTas- durante
la cual se ha desplegado una cadena sistemética, ininterrumpida
Y Progresiva de exémenes escolares que vistos en su aspecto frag-
mentario validan los aprendizajes parciales de cada semestre y
vistos desde su perspectiva global, como préictica escolar evalua-
tiva, se acumulan y anudan para establecer la certeza de que el
alumno que los ha efectuado y aprobado satisfactoriamente reﬁne
los requisitos académicos para aspirar al titulo escolar. De es-

te modo el alumno puede aspirar al tftulo solo en funcibén de una

Situacién adquirida; situacibén académica "regular" que de manera
casi automitica genera en el alumno la aspiracién por el titulo,
es decir, el deseo de poseer un documento que atestigiie y valori-

Ce socialmente su permanencia regular en el espacio escolar.

Titularse no es entonces una eleccidn libre del alumno en
el sentido estricto de la palabra: sin el tfitulo su trénsito por
la escuela quedaria suspendido como una eventualidad subjetiva
de su existencia, su paso por la institucién no se valoriza de
manera completa y no alcanza, por lo mismo, la legitimidad que

lo significa sacialmente como “"formacidén adquirida'. Para con-
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seguir esta representacibn social de sus estudios necesita inde-
fectiblemente del titulo escolar. En este sentido atravesar por
el espacio de la titulacién y obtener el documento es el corola-
rio 16gico y '"natural" de una formacién'escalonada, jerarquizada
Yy certificada en cada una de sus fases que sélo adquiere validez
formal y definitiva en el discurso que expresa el titulo. De
aqui es posible sostener que es la propia organizacibn escolar la
que, operando con una cadena secuenciada de eximenes y certifica-
Ciones parciales, instaura la necesidad de un objeto que evoque
la validez conjunta y articulada de aquellas; asi, el titulo es
Presentado como facticidad irrevocable, como trinsito necesario
qQue autentifica la permanencia escolar y la presenta a la mirada

de la sociedad como un hecho legitimo.

El titulo en tanto legitimacién méxima y globalizadora de
las certificaciones escolares previas, emerge como zona donde se
recupera una historia escolar pasada en la que ya no imporcian las
vicisitudes especificas vividas por cada alumno durante aquellos
5 anos, sino donde solo adquieren relevancia y valor los juicios
formales sobre el desempefio académico que se van acumulando ad-
ministrativamente y permanencen como referentes institucionales

anunciadores de la posibilidad de acceder al grado académico.

El titulo presupone entonces una necesaria fase de sedimen-
tacién de hechos, esto es, acumulacibn y permanencia de eviden-
Cias de cierto tipo cuyo lugar de condensacién es la historia
académica de cada alumno. El expediente académico individual,
€structurado por una instancia de la administracién escolar (la
Oficina de Servicios Escolares), construye una biografia escolar
del sujeto fundada en los aspectos de desempefio académico y dis-
Posiciones disciplinarias asumidas estableciendo tales evidencias
como referentes que Qristalizan en el titulo; esto es, evidencias
que se fijan de manera abstracta en el cuerpo discursivo de ese
documento que anuncia, de manera estandarizada, los contornos de
aquella extensa sedimentacibén de rasgos provenientes de historias

eéscolares individuales y disimiles.
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En la construccibén discursiva estandarizada del titulo ello
qQueda expresado y consumado en unas breves frases que se apegan

a un formato Gnico:

"La Secretarfa de Educacién PGblica otorga
al ciudadano... (nombre del alumno)... el
Titulo de... (denominacibn del grado)... en
atencién a que comprobd haber terminado los
€studios requeridos conforme a los planes y
pProgramas corrcépondientes €n vigor en...
(nombre y nGmero del plantel donde se efec-

tuaron los estudios..."

La materialidad de este enunciado escrito, apegado a una
retérica inalterable, es el pronunciamiento donde se concretiza
una historia escolar que despojada de sus particularidades se fi-
Ja como hecho homogéneo €n su apariencia final y cuya validez de-
finitiva procede de las huellas y signos de que se acompafa, sien-
do estos los que habrédn de conferirle legitimidad incuestionable

a8 la proclama del titulo.

Desfile jerdrquico de firmas y sellos: firmas del Director
del Plantel, del Jefe de Servicios Escolares de DGETA, del Direc-
tor General de DGETA, del registrador en la Direccidén General de
Profesiones y del Secretario de Educacidn PGblica, acompafiados
de los sellos correspondientes a cada ihstaﬁcia que ocupando uno
tras otro sitios precisos establecen las condiciones de autenti-
cidad y legalidad delfdocumento producido. Hay aqui el ejercicio
de un ritual simbélico hermético: una firma en lugar inapropiado
O un sello mal lacrado se magnifican como obstéculo suficiente pa-

ra invalidar la legitimidad del t{tulo.

Cierta interpretacién veria en ello una actitud mégica ca-
Paz de transmutar detalles en componentes esenciales. Alejado

de un tal caricter migico, esta relevancia de lo minGsculo, este
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apego total a las reglas del rito, esta observancia fiel de las
condiciones de legalizacién del titulo encuentran sentido en la’

estructura burocrédtica que atraviesa a la escuela, y que en el
caso especifico del proceso de produccién del titulo asume un
caracter rigido que establece rangos de jerarquias bien delimita-
dos. FEl1 titulo, para emerger como significante social del trén-
sito por la institucidn escolar, para adquirir un sentido social
reconocido, requiere ser objetivizado, es decir despojado de con-
notaciones subjetivas y parciales e instaurado como produccién
impersonal, neutra y organizado a partir de cbédigos de significa-
ciones jerdrquicas. Solo entonces el titulo asi objetivado pue-
de circular en lo social como representacién legitima de un
hecho. Es ello lo que permite comprender el ritual hermético y
el caridcter puntilloso de todas y cada una de las acciones me-
diante las cuales se autentifica el titulo escolar.

Concretizo la disertacién anterior a partir de 2 preguntas
que permiten precisar lo expuesto y referirlo al titulo escolar
de los CBTas: jcudl es la significacibén escolar de titulo en es-
tos planteles tomando en cuenta la heterogeneidad de opciones
que conducen a el?, icudl es la significacibn social del titulo

asi producido?

La significacidén escolar del tftulo de los CBTas desde la

perspectiva de las opciones de titulacidn vigentes

Poner frente a frente, por una parte, las diversas opciones -
de titulacibén que -como hemos visto- convalidan eventos heterogé--
neos como vias para acceder al grado académico y, por otra, el
titulo escolar como documento que valida esa diversidad de hechos
mediante un discurso estandarizado y tinico segln un formato impe-
recedero, fortalece de nueva cuenta, y desde otro fngulg, la in-
terpretacidén del titulo como comunicacién simbdlica de un hecho
central en el que se obscurecen los contornos que dan especifici-

dad a ese hecho en su desarrollo temporal.
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La definicién institucional del t{itulo expresada en los
Reglamentos acerca también a esta interpretacién. Me parece im-
bortante detenerme en este punto ya que en ella se perfila un

Primer acercamiento a la significacidén escolar conferida al ti-
tulo.

El Reglamento anterior a 84 definfa el titulo como ..."el
documento expedido en favor de la persona que haya conclufdo los
estudios correspondientes y demostrado tenmer los conocimientos
necesarios de acuerdo con las leyes y disposiciones aplica-
bles" (13).

Una definicién en apariencia idéntica es la que expresa el
Reglamento de Octubre de 84 donde el titulo se precisa como
“...el documento que los centros educativos de la DGETA expiden
a favor de la persona que haya concluido los estudios correspon-
dientes o demostrado tener los conocimientos necesarios de con-
formidad con la Ley Reglamentaria del Art. 5° Constitucional y

de acuerdo a este Reglamento" (14).

En principio ambas coinciden en indicar 2 condiciones nece-
sarias, desde el punto de vista escolar, para expedir el titulo:
1) haber concluido los estudios correspondientes, 2) demostrar
tener los conocimientos necesarios en apego a las prescripciones

juridicas y legales que correspondan.

Pero entre las definiciones de cada reglamento se advierte
una distincién de sentido expresada gramaticalmente en el uso de
las. conjunciones "y', '"o'". MA4s allid de una cuestidn de sin-

7 - ; - - . -
taxis podria parecer que aqui se perfilan 2 posiciones dis-

(13) SEP, SEIT-DGETA. Manual de Control Escolar. Procedimiento
" de Titulacibn Profesional, p. 7.

(14) SEP, SEIT-DGETA. Reglamento de Titulacién Profesional para
educaciébn media superior y licenciatura, p. 3.
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tintas: wuna precisa que ambas son condiciones necesarias péra
expedir el titulo mientras que la otra las plantea como condicio-
Nes cquiparables.” Una interpretacién superficial verfa en la se-
gunda definicién del t{itulo una posicibén institucional que tien-
de a abrirse al aceptar como condicién de titulacién demostrar
que se tienen los conocimientos fijados para un ciclo escelar
particular supeditando como secundario el dénde y cbmo los ha ad-
quirido. Pero tal interpretacidn resulta improcedente vista des-
de una reflexién mas amplia porque en el contexto de los requisi-
tos fijados por el Reglamento para el proceso de titulacién la
condicién inicial es, como ya se ha dicho, haber cubierto el

100% de los créditos de un plan de estudios lo cual no es otra
cosa de haber recorrido escolarmente los estudios correspondientes. FEvandien-
do esta distincién semdntica en la definicién del titulo, que al
Parecer no resulta congruente con el conjunto operativo de proce-
sos y trémites de la titulacibn, me centro en las 2 condiciones

para expedir el titulo reiteradas en ambos feglamentos.

"Haber concluido los estudios correspondientes' en cuanto
requisito de titulacibén es un hecho objetivamente corroborable;
basta para ello recurrir a la historia académica del alumno y
constatar ahi si ha logrado acreditar la totalidad de asignatu-
ras del plan.de estudios. Importa verificar que el alumno tenga
€l 100% de los créditos cubiertos sin interesar cémo fue que lle-
g6 a ello. Desde aqui se sostiene que el t{tulo cristaliza una

historia escolar pasada a la que se le han borrado sus contornos

especificos.

"Demostrar tener los conocimientos necesarios" en cuanto
requisito de titulacién es primeramente un hecho atravesado por
la subjetividad de las formas escolares de verificar los apren-
dizajes. Pero cuando el Reglamento precisa: conoeimientos nece-
sarios '"'de acuerdo" o "en conformidad" a las prescripciones lega-
les que correspondan subordina aquella "demostracién de comnoci-
mientos'" a una légica de comprobacién en principio neutra y obje-

tiva en tanto consignada en articulos constitucionales, Leyes
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‘reglamentarias y Reglamentos internos. Sin embargo, no con ello
se anula la subjetividad inherente a lo enunciado como "demostrar
tener los conocimilientos necesarioé”; comprobar el cumplimiento de
este requisito sigue siendo un reducto de la actividad escolar
donde tiene cabida una gama heterogénea de modos para evocar la
adquisicién de conocimientos (piénsese en las 15 opciones de ti-

tulacién).

Como se vé, la definicibén misma del T{tulo trasluce ya la
significacibén escolar que se le otorga: lugar de cristalizacibn
Yy legitimacién de una historia escolar pasada y de los aprendiza-

jes logrados durante ella.

Frente a este nlGcleo central de significaciones escolares
del titulo las particularidades de cada historia escolar se sub-
sumen. Asi, quien recibe el grado académico mediante la Titula-
cién Automética, quien accede a el por la via de la experiencia
profesional, quien lo alcanza mediante la elaboracidén de una
Tesis y la presentacibén de un examen profesional, etc... se en-
cuentran al término del proceso en una posicidén escolar idéntica:
reciben un documento de iguales caracteristicas, reciben el ti-
tulo que anuncia el hecho central de haber permanecido en la es-
Cuela apegindose a los criterios de aprendizaje del plan de estu-
dios y evocando con ello la posesién del cierto tipo de capacida-

des adquiridas.

La fijacién del titulo como documento estandarizado e im-
perecedero en sus formas y contenidos se advierte no solo en oca-
sidn de la emisién de un titulo igual para opciones de titula-
cibn disfmiles; se observa ya desde antes en el hecho de que la
historia de los cambios curriculares de los CBTas (referida al
inicio del Capfitulo II) no involucrbé cambios en la enunciacidn
central del Titulo sino solo en el tipo de nombramiento que se
le conferfa al titulado: WTeciico”, "Bachiller Téchica, *Tocni-

co Profesional', "Técnico Agropecuario Especialista en...",
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"Técnico Profesional Agropecuario Especialista en...", "Bachiller
Técnico Agropecuario". Asi pues las {inicas modificaciones dis-
tinguibles en el discurso que expresa el titulo de los CBTas durante
los 10 o 12" afios que lleva expidiendo grados academlcos se 51tua
a4 nivel de las denominaciones de sus egresados ; €l discurso res-
tante permanece 1an1ume as; como también continfian inalterados

los rituales de legitimacién.

Precisién importante sin lugar a duda ya que da indicios
de cierta flexibilidad en el t{tulo para reflejar las transforma-
Ciones curriculares internas y los cambios de orientacidn en la
formacién impartida por los CBTas. Pero esta precisién que mati-
za aquella apariencia de inmutabilidad del titulo no contradice
ni quebranta su carlcter de comunicacidn simbdlica, mas bien la

confirma y amplia.

El titulo de los CBTas en cualquiera de los momentos de su
historia institucional anuncia el hecho central de haber permane-
cido en la demarcacibén escolar siguiendo los lineamientos de
aprendizaje trazados por el plan de estudios, lo cual en el dis-
curso del titulo se enuncia en términos de "...comprobd haber
terminado los estudios requeridos conforme a los planes y progra-
mas correspondientes...". La generalidad del enunciado mismo es
la condicién de que pueda ser reconocido y confirmado constante-
mente. Con otras palabras, el titulo siempre simboliza de manera
inmediata la estancia de un sujeto en el 4mbito de una formacidn
€scolarizada que se desenvuelve conforme a estructuraciones espe-

e i Al
cificas de los aprendizajes.

El nGcleo medular e inalterable del titulo radica pues en
€sa comunicacidén emitida; pero no se agota ahi: se precisa y am-

pPlia al enunciar bajo una denominacién precisa al sujeto que ha

* Los planes de estudio que las respaldan y las politicas que hay
detrds de ellos también cambian pero no se expresan exp11c1ta—
mente en el cuerpo discursivo del tltulo.
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transitado por aquel espacio de formacién. Entonces el titulo

no solo atestigua el paso por la escuela y sus formas. de aprendi-
zaje sino que ademds pronuncia una formacién adquirida en deter-
minada disciplina. Simbbélicamente evoca con ello la apropiacién
de ciertas capacidades adecuadas para el desempefio de una funcién
determinada. (M4s adelante profundizaré sobre la significacién
de las diversas denominaciones expresadas en los titulos expedi-
dos por los (CBTas).

La significacibén escolar del Titulo se prefigura, seglin lo
anterior, desde 2 zonas que se entrecruzan y CONVergen en una re-
presentacién unitaria. Primero es significado como espacio que
legitima el trénsito a través de la organizacibén escolar del co-
nocimiento de donde deriva inmediatamente una significacibén si-
multinea que evoca este hecho como apropiacibén de saberes legiti-
mos por parte del sujeto. El entrecruce de esta doble significa-
cién escolar del grado académico emerge como representacién uni-
taria mediante la cual la escuela comunica a través del titulo
expedido que el sujeto poseedor del mismo ha adquirido un conjun-
to de habilidades aptas para el ejercicio de tal o cual discipli-
na en el 4mbito de una u otra profesién. BEsta representacibn es-
colar del titulo se vuelca en lo social donde habri de adquirir

significaciones matizadas seglin coyunturas determinadas.

La significacibn social del titulo de los CBTas.

La interpretacidén que se propone respecto del sentido so-
cial que adquiere el grado académico sostiene como idea central
que el tfitulo al traspasar la demarcacibébn de lo escolar y circu-
lar en lo social se carga de sentidos especificos. El titulo
cumple ciertas funciones sociales y es por ellas que se le con-
fieren representaciones sociales coyunturales que matizan la
significacién escolar unitaria y abstracta que imprime al titulo

la institucibn educativa.
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La argumentacién de esta propubsta interprectativa implica
la necesidad de abordar analfticamente 3 aspectos: la aceptacién
social de la significacién escolar del titulo, los sentidos so-
ciales que este va adquiriendo al cumplir ciertas funciones en la
sociedad y la relativizacidén de la significacién escolar y social

del tfitulo originada en procesos sociales coyunturales.

La sociedad acepta, en principio, la significacién conferi-
da escolarmente al titulo, esto es, admite como verdadero y legi-
timo el hecho de que el sujeto poscedor del documento atravesd
por el espacio de formacién escolar adquiriendo ahi habilidades
Y conocimientos aplicables al desempefio de una actividad futura.
Tal aceptacibén se posibilita por el hecho preexistente de que la
sociedad fija a la escuela como zona privilegiada de transmisién
de ciertos saberes considerados como "necesarios y la inviste
de una autoridad legftima para sancionar la idoneidad y pertinen-
cia de los rasgos actitudinales e intelectuales adquiridos por
los sujetos que han transitado a través de ella. Pero lo que
consuma la aceptacidén social de la significacién del titulo es
que en su produccién escolar media un mecanismo de legitimacién
Yy autentificacidén rigido que lo hacen vdlido e incuestionable al

exhibir huellas y signos determinados.

Reconocido como vélido y legitimo por la mediacibén de estos
aspectos, el titulo escolar se engarza en la sociedad cumpliendo
eén ella ciertas funciones:. La explicitacién de las funciones del
titulo de los CBTas debe partir de la consideracién respecto del
cardcter bivalente de 1la formacién que en esas escuelas se impar-
te. Ello perfila la posibilidad de que el titulo cumpla funcio-
Nes referidas a 2 eventos cualitativamente distintas: requisito
formal del acceso al empleo o condicién de ingreso al ciclo de
estudios siguiente. En ambos casos es posible percibir formas
especificas de relativizacién del significado escolar conferido
al titulo expresadas en laslsignificaciones que este adguiere

al ser usado en contextos determinados.
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El sentido social mis extendido del titulo fija como fun-
cién central y explicita de este el uso operativo que se le da
en relacibn a la estructura del mercado de trabajo. FEn una so-
ciedad donde el aparato productivo se expande en unas partes y
Se contrae en otras, se subdivide y especializa en 4mbitos preci-
S0s mientras zonas participantes en la produccién permanecen fun-
cionando con formas de trabajo menos parcializadas, la integra-
cién de los sujetos preparados escolarmente para desempefiar fun-
ciones en ella se da de manera compleja, contradictoria y mani-
festando exteriormente un marcado caricter competitivo. Las re-
glas de esa competencia se instauran, de manera inicial y objeti-
va, al fijar escolaridades determinadas para el desempeiio de las
diversas labores en zonas determinadas de la produccién*. El
titulo frente a tales condiciones asume consensualmente la re-
presentacién de condicibén o requisito formal para el acceso a es-

pacios de trabajo determinados.

Pero si bien en su exterioridad mas aparente el grado aca-
démico funge como formalidad para el acceso al empleo no alberga
en si mismo la garantfa de ubicacibén en la posicién esperada se-
gﬁn la escolaridad que se demuestre haber alcanzado y que se exi-
ge para cada puesto ocupacional. Esto ha sido ampliamente corro-
borado por investigaciones que analizan los requisitos de escola-
ridad fijados a diferentes puestos ocupacionales contrastdndolos
con la escolaridad efectiva de los sujetos integrados al espacio
laboral desempefiando funciones delimitadas (15). Los resultados
de tales estudios ratifican, indirectamente, la apreciacién de
que el titulo se significa socialmente como condicién formal para

aspirar a la incorporacién en ciertos espacios de trabajo pero no

* Analizar quiénes y cbmo fijan las reglas de esa competencia es
un asunto que rebasa las posibilidades de este trabajo pues im-
plica una reflexién profunda en la que interviene de manera fun-
damental el conocimiento sobre la estructura del empleo en nues-
tro pafs ademids de una serie de referencias especificas sobre
las determinaciones del empleo. '

(15) Ibarrola, Maria de y Reynaga Sonia. "Estructura de produc-
ccién, mercado de trabajo y escolaridad en México" en Revis-
ta Latinoamericana de estudios educativos, Vol. III, 1983.
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garantiza ni el acceso real ni la integracidén en la posicibn es-
perada: el titulo anuncia la posibilidad de incorporacién al em-

Pleo pero no la consuma como hecho indefectible.

Sobre esta doble significacibén social del grado académico
{condicién formal de acceso al mercado de trabajo pero no garan-
tia del mismo) se perfila un tercer sentido del titulo manifies-
to en el uso establecido que de é1 se hace como causalidad ex-
Plicativa del acceso o no acceso al empleo y de la integracién
0 no integracién en la posicibn esperada. Para el no titulado
este sentido del titulo es contundente: la ausencia del requisito
formal justifica el rechazo laboral; pero la situacibén es cuali-
tativamente distinta para el titulado que a pesar de poseer el
documento resulta excluido del mercado de trabajo o ubicado en
una posicién laboral inferior a la esperada. La situacibn de
tales sujetos se justifica haciendo aparecer un valor diferen-
cial del titulolescolar que poseen frente a otros titulos escola-

Les..

El esclarecimiento detallado de las significaciones (senti-
dos y usos coyunturales) que se le van adjudicando al titulo una
vez incorporado en la sociedad bajo la funcién genérica de requi-
sito de acceso al empleo plantearia la necesidad de referirse
a las légicas de contratacidén del mercado de trabajo. La expli-
Citacibén de tales aspectos rebasa las demarcaciones de este tra-
bajo pero es indispensable tegnerlos en cuents 51 se guliere sos-
tener la relativizacibn del significado escolar del titulo una
vez que éste circula por estructuras sociales no escolares. Por
ello es necesaria la referencia a las 16gicas de contratacién
del mercado de trabajo. Para los intereses de este estudio basta
con explicitar que las formas de integracidén de los sujetos a un
mercado de trabajo heterogéneo y complejo como el de nuestro
Pais, se mueven bajo «criterios a veces rigidos y formales, y

otras desde criterios confusos y contradictorios (16) en los que

(16) Ibarrola, Marfa de. Educacibén superior y empleo en México,
SENA, Bogotd, 1984. '
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el titulo va incorporando sentidos sociales coyunturales en fun-
cibén de las caracterfsticas estructurales de la zona laboral a
la que se orienta el grado académico expedide, en e5te casO pOF
los CBTas. '

En el contexto de este trabajo no me ocuparé de indagar
pormenorizadamente en las caracteristicas de lo que podria 1lla-
marse el horizonte de empleo de los egresados de los CBTas para
precisar desde ahi las significaciones especificas que adquiere
el titulo expedido por dichas instituciones; ello exigiria otra

investigacién orientada por criterios y metodologias precisas (17).

Mi interés se centra en puntualizar en este momento, solo
de manera indicativa, las formas mediante las cuales a la signi-
ficacibén escolar del titulo se le van incorporando sentidos,
usos y significaciones sociales especificos que permiten plantear
una relativizacién de las funciones adjudicadas escolar y social-
mente al grado académico. A este respecto sostengo propositiva——
mente que para relativizar la representacidén cerrada o significa-
cién genérica del titulo habria que indagar reflexivamente sobre

2 aspectos paralelos:

a) las condiciones y caracteristicas del mercado laboral a las
que el titulo de los CBTas va dirigido en tanzo zona de inte-
gracién Ide los egresados titulados por estas escuelas. In-
dicios a este respecto los ofrece una investigacibdn recien-
te (18) que precisa como &mbitos laborales del egresado de
los CBTas: el empleo en dependencias oficiales, en empresas

_privadas y el auto empleo, matizando siempre las condiciones

(17) Una investigacibn en curso se ha planteado como objeto de

estudio este problema: Ibarrola, M. y Bernal, E. YPerspec-
tivas y posibilidades de empleo de los alumnos de los CBTas"

(18) Ibarrola, M., Weiss, E. et. al. El papel de la cooperativa
de produccidén en la formacibn prictica del técnico agrope-
cuario de nivel medio superior, UVol. II, Tercera Parte,
Reporte de Investigacidén, Julio, 1984.
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de trabajo de cada uno a partir de una caracterizacién del
agro mexicano donde los procesos de tecnificacién se mues-

tran heterogéneos y cambiantes.

b) la contextualizacién del titulo de los CBTas dentro de un sis-
tema de signos mas amplio integrado por los diversos titulos
escolares. Indicios a este respecto se insinuan explicita e
implicitamente en la misma investigacidn referida: el caricter
bivalente de la capacitacidn agropecuaria impartida en los
CBTas y el sentir gencralizado entre la comunidad escolar de
que estos planteles constituyen un "bachillerato de segunda"
son elementos que habria que recuperar y analizar para spste=
ner el "desprestigio'" del titulo de los CBTas frente al expe-
dido por otras instituciones capacitadoras de recursos humanos
para funciones técnicas en el medio rural (el CONALEP, por
ejemplo).

Ahora bien, cuando el titulo de los CB.as asume la funcidn
de condicién de ingreso al ciclo de estudios sigulente se perii-
la también una resignificacién del grado académico. En princi-
pio el documento expedido por los CBTas valida una formacién ad-
quirida y considerada como antecedente necesario para estudios
superiores. Pero esta representacién del tfitulo, conferida desde
la institucién que lo expide y amparada en el caricter bivalente
de la formacién que se imparte, se resignifica a partir de los
usos efectivos que ese titulo puede tener frente al ingreso al
nivel de la Licenciatura. En primer lugar es un titulo que solo
posibilita el ingreso a carreras del 4rea Quimico-Biolbgicas y-
Fisico-Matemiticas, ya que este es el nficleo de formacién bésica
de los Bachilleratos Tecnolégicos Agropecuarios. En segundo lu-
gar, el titulo de dichas escuelas asume valoraciones diferencia-
les en funcidén de la institucién a la que se desee ingresar.

Los ITAs (Institutos Tecnolbgicos Agropecuarios) continuacién

l6gica de los CBTas dentro del Sistema de Ensefianza Tecnolégica

reconocen por lo general el grado otorgado; pero las Universida-

des Estatales exigen revalidaciones especificas de los estudios
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avalados;por el titulo de los CBTas, lo cual es claro indicio de
una valoracidén diferencial del grado académico expedido por tales
¢scuelas. Son estas mediaciones las que permiten hablar de un
proceso de resignificacién del tftulo de los CBTas una vez que

estos circulan fuera de la demarcacién e€scolar que 1o produjo.

Es de esperarse que tanto las determinaciones generadas por
el horizonte de empleo del sector agropecuario como las derivadas
de las concepciones compartidas sobre la formacién técnica biva-
A]cnte en los CBTas y el titulo que la avala, incidan en las sig-
nificaciones sociales que se le adjudican al grado académico de
las escuelas agropecuarias de nivel medio superior. Ello permite
matizar, sin lugar a dudas, la representacidén escolar y social del
titulo ligado a las funciones de acceso al empleo o de incorpora-

cién a estudios superiores.

Sin embargo, para el sujeto que se titula, tenga o no con-
Clencia de aquellas mediaciones, recibir el titulo representa un
hecho cardinal en su biografia personal. Aqui habri de manifes-

tarse una faceta més del titulo como comunicacidn simbblica.

B) De alumno a titulado: la identidad que se configura me-

diante el titulo.

La posicién interpretativa que sostendré respecto del titulo
como documento que al nombrar a un sujeto bajo cierta denominacién
prefigura un polo de identidad individual para quilien lo posee, se
mueve a nivel especulativo en base a elaboraciones tebricas que
han abordado los procesos de construccién de identidades '(19) y a
las argumentaciones sostenidas a este respecto en el Capitulo I.

Lejos de pretender 'demostrar empiricamente" la p051c1on de ‘Inte~

(19) Buenfil, B. Rosa Nidia. E1 debate sobre el sujeto enm el dis=
curso marxista: notas criticas sobre el reduccionismo de cla-
se y de educacion, Tesis de Maestria, DIE, 1983, Ardi e, Bl
From paradigm to articulation: a commentary on Some recent
views on semiotics, ideology and the human subject, U. oOf
Essex, 1980, Berger y Luckman, La construccion social de la
realidad, Ed. Amorrortu.




rés asumida, lo que se busca es proponer un acercamiento analitico
sobre el titulo que se esfuerza por recuperar los componentes sim-

1 2 = =
bolicos que en é1 circulan,

En el momento en que el documento titulo (producido y expe-
dido por la institucién) es entregado a un sujeto particular se
anuncia como hecho consumado e inequivoco que el sujeto en cues-
tidn es un "titulado'; el tfitulo da a conocer Y permite reconocer
como valida tal enunciacibén al ser mostrado como objeto autenti-
ficado en posesién de un sujeto. Este ya no seri un "alumno" en
formacién, sino un "titulado", es decir un agente con una forma-
Cién escolar terminada y enunciada bajo alguna denominacidn: la
institucidén lo inviste como tal, el sujeto se identifica con el
nombramiento que se le otorga y la sociedad ]lo reconoce con ese
nuevo rostro, reconocimiento que se matiza como se verid mids ade-

1

inte, en virtud de la relativizacidn del valor escolar del titu-

1.\

Sobre el concepto de identidad se ha precisado ya el senti-
do y uso especifico que de el se hace en el contexto de este tra-
bajo (véase Capitulo I, apartado 3 c). Conviene recuperar ahora
los elementos particulares que dérivados de aquella argumenta-
Cién posibilitan la interpretacién del titulo como lugar donde

se prefigura un polo de identidad individual.

Primero habrid que precisar que la configuracién de identi-
dad no es un atributo estédtico y dado de manera unitaria al suje-
to, es por el contrario, un proceso din&mico, parcial y en cons-
truccién permanente. Ello se comprende desde la consideracién
de que la existencia de cada sujeto transcurre mediante su inser-
cién simulténea en méltiples espacios sociales: sexo, raza, fami-
lia, escuela, afiliacién en agrupaciones diversas (religiosas,
paliticas, laborales, sulturales, etc,). Cada uno ofrece conjum=
tos especificos de representaciones de sentido que el sujeto in-

terioriza y comparte colectivamente siendo ello el sustrato sobre
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"el cual se instauran los polos de identidad particular que propi-
cian aquellos espacios sociales. El sujeto circula en el entra-
mado social, se ubica en él, sabe cémo y dénde moverse, mediante
una identidad mis o menos estable organizada por el entreteji-
miento de varios polos de identidad particular generados, como ya
se dijo, desde los espacios en que participa. Pero la forma es-
pecifica en que estos se entretejen no es tnica ni permanente; en
momentos determinados de la biografia individual algén polo de
identidad se constituye como el central y en torno a &1 se arti-
culan los otros. Aqui interesa plantear el paso por la escuela

Y particularmente el arribo a la condicién de titulado, como un
polo de identidad que ern un momento coyuntural de la vida del su-

Jeto emerge con caricter central.

Las formas que posibilitan el proceso de identidad en el
émbito escolar no difieren, en su mecanismo fundamental, de las
formas en que aquella se genera en ambitos sociales diversos.
Todq proceso de conformacién de identidad atraviesa necesariamen-
te por la internalizacidén subjetiva de representaciones sociales,
es decir, los procesos socialmente construldos, organizados es-
tructuralmente de cierto modo y portadores de sentidos especifi-
cos, son reconocidos por el sujeto como significativos para &1
esto no es otra cosa que la aprehensién individual del sentido

conferido a los procesos socialmente construidos.

En la escuela tiene lugar un proceso de internalizacién a
través del cual cada alumno introyecta para si un orden de sig-
nificados con sus propios cb6digos: aprehende los procesos esco-
larmente construidos, apresa sus sentidos y se los apropia como
significatives para el. El erden escclar de transmisién jerér-
quica y gradual de los conocimientos significado como proceso
"natural" de aprendizaje y organizado a través de los referentes
Curriculéres; el orden escolar de exémenes permamentes signifi-
cado como medio legitimo y "neutro™ de verificacién de los cono-

cimientos adquiridos y organizados temporalmente por los planes



Yy programas de estudio; el orden de los trémites escolares signi-
ficado como mecanismo administrativo "eficjiente" Yy organizado me-
diante reglamentos precisos, son algunas de las representaciones
escolares que ‘el alumno comparte y asume como condicién de inte-

gracidén en el orden escolar.

El reconocimiento, por parte del alumno, del sentido atri-
buido a las formas de organizar los procesos escolares abre la
posibilidad de que el sujeto en formacién (el alumno) se identi-
fique ocupando posiciones especificas y transitorias durante los
diferentes momentos de su recorrido escolar: "alumno de primer
ingreso'", "alumno de reingreso', '"alumno de primer semestre" (o
de Cualquier otro), “Yalumno regulér“, "alumno irregular', "alumno
en regularizacibén', "alumno regularizado", "pasante'", "egresado",
"alumno suspendido" son ubicaciones temporales que. para cada es-
tudiante moviliza la escuela mediante categorias tipificadoras
del trdnsito institucional. El alumno es ubicado permanentemente
€n ellas y desde ahi se le reconoce y se autoreconoce, mientras
bPermanece en la escuela, ocupando lugares delimitados dentro de
la institucién. Esta cadena de posiciones temporales, que iden-
tifican al alumno con situaciones escolares transitorias, tiene
fijado como destino ideal el arribo a la condicién de "titulado"
dunque se sabe de sobra, que desde el momento del 1° ingreso la
Tuta se bifurca en distintas direcciones y solo pocas veces comn-

duce al ideal escolar de la titulacidn.

La carrera escolar, entendida como una secuencia regular
de cambios en la formacién académica adquirida, que hace transi-
tar al sujeto desde una posicibn inicial (en la que se asume la
carencia de ciertos conocimientos) hasta una posicién concluyen-
te (en la que se asume la satisfaccién de dichas ausencias de
formacién) adquiere un sentido unitario y de continuidad en vir-
tud del‘conjunto de representaciones institucionales sobre los
modos y procesos para legitimar el aprendizaje escolar. Ague-

1los que solo logran realizar un recorrido fragmentario se iden-
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tifican como alumnos con una formacidn incompleta, ya sea en la
tipificacibén de "alumnos suspendidos™ o en la de “alumnos deser-
tores”; mientras que aquellos, los menos, para quienes efectiva-
mente la carrera escolar fue un proceso unitario y no interrumi-
do, podridn ser investidos como sujetos con una formacidn acabada
e identificados con el nombramiento que les confiera el titulo.
Arribar a la categoria de "titulado", que ciertos niveles escola-
Tes marcan como deber ser supremo, permite al sujeto una ubica-
cibn en la cobra sentido el tr4nsito previo por cada ciclo y se-
mestre y donde los conocimientos transmitidos durante ellos se
consuman en la figura de una formacién completa legitimada por

mediacién del tfitulo.

El titulo se constituye asi en un horizonte de identidad
escolarmente definitivo; pero ;de qué manera o por qué proceso
el titulo comunica una identidad para el sujeto al que se le:
Otorga?. La identidad formal que propicia el t{tulo se funda en
el hecho de ser nombrado como agente formado bajo alguna denomi-
nacién. Habréd que conceder importancia al asunto poco valorado

*
de "ser nombrado' individualmente por el titulo .

Asumido como rasgo '"matural" e intrinseco al discurso es-
tandarizado del tfitulo el acto de "ser nombrado" mediante ese do-
Cumento encubre su significacidén como préctica de interpelacién,

Y es este el carlcter que debe ser enfatizado y puésto de: relig~
Ve para comprender de qué manera y por qué proceso el tftulo ofre-
ce una identidad individual organizada desde lo escolar con efec-

tos en la insercibén del sujeto en el entramado social.

La nocibén de interpelacibén refiere al modo en que se dan
v ) 5 5 & = % ’ #:
las pricticas de reconocimiento en la vida cotidiana, practicas
que de manera general comportan como elementos constitutivos:

* En el Capitulo I se manejd ya esta argumentacidn; aquifse reto-
ma y analiza en el caso del nombramiento que hace el titulo de

los CBTas.




una proposicién_cnunciativa (verbal, gestual, escrita) con un
contenido determinado, un agente emisor y un sujete receptor.

Por supuesto, tales elementos asumen formas especificas en préc-
ticas de reconocimiento particulares. En el caso que del titulo
la proposicién enunciativa se condensa de manera escrita en el
breve discurso del tftulo "La Secretaria de Educacidn Pdblica
otorga al ciudadano.... el titulo de...%; el emisor directo es el
documento titulo producido escolarmente y autentificado por la
instancia estatal idénea, en tanto que el receptor es el sujeto,
que después de haber conclufido de manera satisfactoria el ciclo

de estudios, recibe el documento.

Proceso simple en su apariencia exterior pero que involucra
internamente componentes complejos intrincados en toda préctica
de interpelacidn: reconocimiento y aceptacién de la capacidad le-
gitima del emisor, de la validez de la proposicién enunciada, del
modo en que se emite ademds de la apropiacibén individual del nom-

bramiento expresado y del valor que socialmente se le atribuye.

La acci6én impersonal por la que el tftulo nombra a cada su-
jeto como agente formado en alguna 4rea del conocimiento, a cier-
to nivel de complicacibén y en una institucién especifica, es el
acto en el que se funda la identidad que prefigura el tltulo
As{, el sujeto es 1nc1u1do en la categoria escolar de ”tltulado”
¥y referido a categorias sociales expresadas en la ubicacibn del
srofesionista, del técnico, en pocas palabras, del autorizado pa-

Ta el ejercicio de una actividad profesional.

En el titulo de los CBTas, al igual que en el de cualquier
Ot ra institucién facultada para expedir titulos, es posible adf
vertir el ejercicio de una préictica de reconocimiento mediada por
la interpelacibn a sujetos concretos. Lo especifico en el caso
de los bachillératos agropecuarios es la denominacién bajo la
cual nombran a sus egresados y en la que estos se identifican y

se les reconoce socialmente.
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La historia curricular de los CBTas, expuesta parcialmente en el Ca-
intuhall ha originado cambios en la denominacidén dada a los sujetos
ahl formados en func1on del Carécter terminal o bivalente de cada
modelo curricular instaurado. El plan de estudios de 1972 con
el que inician su existencia estas escuelas, organizaba una for-
macién bivalente y expedfia un tftulo de "Técnico™. En 1975 una
reforma curricular introduce nuevas especialidades sin afectar
el carécter bivalente de la ensefianza pero si modifica el nombra-
miento de los egresados quienes pasan a denominarse "Bachiller
Técnico”. Bajo el mismo curriculum de 75, los nuevos planteles
que se abren en el ciclo 79-80 tienen asignada una formacién
terminal y titulan a sus alumnos con el grado de “"Técnico Profe-
sional". El cambio cufripular que tiene lugar en 1981 mantiene
las orientaciones de formacidn terminal y bivalente aumentando
las especialidades para ambas. En este contexto la denominacién
que otorgan a los estudiantes formados en cada una cambia: en los
planteles bivalentes se concede el grado de ”Técnico Agropecuario
Especialista en...'" mientras que en los terminales el nombramien-
to es como "Técnico Profesional Agropecuario Especialista en...'",
Actualmente los CBTas se organizan conforme al modelo curricular
Teformado en 1984, todos los planteles ofrecen formacibén bivalen-
te y sus egresados recibirdn el nombramiento de '""Bachiller Técni-

co Agropecuario.

Es posible sostener que existe una relacibn entre el caric-
ter bivalente o terminal de la formacibén impartida y el sentido
de la denominacién dada a los egresados de cada modalidad escolar.
La formacién terminal, orientada como capacitacién inmediata
hacia el empleo, inviste a quienes han transitado por ella como-

"Técnico Profesionista" evocando de ese modo las facultades ad-

quiridas para el desempefio de funciones a nivel técnico pero con
un estatus de profesién. La formacidén bivalente en la que coexis-
te lo terminal y lo propedéutico, es decir la capacitacién para

el empleo y la preparacidn para el ingreso al ciclo de estudios

siguiente, nombra a sus egresados omitiendo lo profesional: "Ba-



chiller Técnico"™ en 75, "Técnico Agropecuario Especialista' en
81 y "Bachiller Técnico Agropecuario” en 84. FEllo no es asunto
retérico sino expresién del tipo de formacién‘adquirida, forma-
cién ambivalente "funcional" a fines cualitativamente distintos:
condicién de ingreso a ciertas 4reas del ciclo superior o refe-
rente formal para la incersibn en zonas delimitadas del mercado
de trabajo.

Pero esta precisién en torno a las diversas denominaciones
de los egresados de los CBTas en funcién del cardcter bivalente
O terminal de la formacién impartida no es suficiente para acla-
rar la significacidn laboral y social de las distintas denomina-
cienes. EL sujeto se apropia del nombramiento que se le otorga,
la institucién lo emite como legitimo Yy la sociedad lo reconoce
como tal, pero jqué significa ser "“Técnico Profesionista', '"Téc-
"nice Agropecuario Especialista" o "Bachiller Técnico Agropecua-
rio’? El horizonte social de estas denominaciones es precario y
confuso en contraste con titulos que nombran a sus poseedores co-
mo Licenciado en Derecho, Mé&dico, Ingeniero, Licenciado en Admi-
nistracién etc. La eludicidacién del significado social y labo-
ral de las denominaciones expresadas en los titulos de los CBTas
requiere hacer intervenir la reflexién sobre la concepcién de
Técnico y sus modalidades de “Técnico Profesional o "Bachiller

Técnico".

A este respecto la polémica esté abierta. No pretendo en
los 1imites de este trabajo profundizar sobre ella; solo interesa
seflalar la imprecisién que flota en torno al concepto de Técnico
Agropecuario para deéde ahi complementar la reflexién sobre el
titulo de los CBTas refiriéndome a lo que provoca ser nombrado
por una denominacién Sin uﬁ perftil de sentido claramente delimi-
tado, tanto a nivel del sujeto que asi se titula como a nivel
del reconocimiento que ese titulo puede tener para fines labora-

les o de formacibén en ciclos de ensefianza superior.
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Declaraciones oficiales (20) e investigaciones previas‘(Zl)
concuerdan en que bajo la figura del Técnico Agropeéuario 58 pex-
fila la imdgen de un sujeto ubicado en una posicién intermedia
entre los conocimientos "cientificos" fuertemente teorizados de
los profesionistas del A4rea [Ingeniefos agrbénomos, Médicos Vete-
rinarios, etc.) ¥ las habilidades précticas o “saberes empricos™
sostenidos por la tradicibén entre agricultores y ganaderos. El
Técnico agropecuario seria un "eslabén'" entre ellos, un interme-
diario-traductor entre los sujetos agropecuarios que transforman
los recursos naturales en productos de consumo mediante practicas
de produccién tradicionales y los sujetos formados t'cientifica-
mente" en 4reas especificas para incidir en ese dmbito de trans-
formacién de la naturaleza operando con prédcticas de produccidn

“Yeficientes, modernas ¥y racionales™.

Bl Técnico Agropecuario visto como eslabbdén de enlace entre
2 tipos de agentes productivos, entre 2 niveles de conocimiento
con formas de hacer especificas, aparece con una ubicacién formal
que, por una parte no deja de ser ambigua en si misma y por otra
manifiesta fuertes tensiones al confrontarla con los lugares don-
de se emplean los Técnicos Agropecuarios de los CBTas y las fum~

Clonies concretas que 8stos realizan.

En efecto, establecer como perfil del Técnico Agropecuario
ese caridcter de intermediario-traductor presupone & un sujeto en
el que se ha operado una sintesis de saberes cientificos y popu-
lares y que ha adquirido la habilidad préctica de concretizarlos

en procesos de produccibén especificos. El andlisis curricular

(20) SEP, SEIT-DGETA, Primera Reunién Nacional de Directores de
nivel medio superior de Educacién Técnica Agropecuaria, 1980.

(21) Weiss, E. '"Pensar alternativas en la educacibén Tecnolbgica
Agropecuaria de nivel medio superior en México'. ponencia
presentada en el Seminario Internacional de Investigacidmn:
El papel del progreso cientifico-técnico en la estrategia
del desarrollo agropecuario: condiciones economicas y socia-
Ies de los paises en desarrollo. El caso de México, UACH,
Sep. 1986. '
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de los contenidos de gprendizdaje en los CBTas (22) indica, per

el contrario, que se propicia en lo general una formacibén fuerte-
mente escolarizada y apegada a modelos tecnolégicos preestableci-
dos donde no se recuperan orginica y sistemédticamente los saberes
Gmpiricos, los cuales incluso van siendo poco a poco desvaloriza-
dos. Por otra parte, el horizonte de empleo del Técnico Agrope-
cuario no tiene perfiladas zonas de ubicacibén precisas para ellos,
en la mayorfa de los casos tales sujetos terminan realizando fun-
Ciones o tareas fragmentarias alejadas de aquel perfil que los
fijaba como intermediarios entre 2 tipos de sujetes productivos

Y Sus saberes respectivos, ya sea porque se insertan en dependen-
cias estatales donde cumplen prioritariamente tareas de corte ad-
Ministrativo, porque se incorporan a empresas privadas de produc-
cién en la regién con un elevado nivel tecnolégico o porque se
autoemplean en las producciones familiares donde no cuentan con

Tecursos técnicos especializados.

La vaguedad que envuelve al titulo del Técnico Agropecuario
del nivel medio superior no anula sin embargo, la legitimidad del
proceso simb6élico mediante el cual el titulo del CBTa comunica
cierto tipo e formacién adquirida: la institucibén concede al
egresado una denominacibén formal, el sujeto titulado se identifi-
ca con ella y la sociedéd reconoce la validez de esa investidura;
el titulo conserva su carédcter de polo de identidad para el suje-
to gque lo recibe siende @ la wez, un horizonte de identidad esco-

larmente definitivo y un horizonte de ubicacibén laboral relativo.

En este sentido la identidad individual que se anuncia me-
diante el tftulo no se constituye en un atributo estético y defi-
nitivo para-el sujeto; es mas bien el punto donde se genera un
proceso de identidad cuyo nﬁcleo de origen radica en el espacio

escolar y su préctica legitimadora de los aprendizajes que me-

(22) Ibarrola M., Weiss, B., et. al.op. ¢it. Vol 1I1:  Terncewa
parte. '
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diante el titulo nombra a cada sujeto con una formacibn adquiri-
da. Pero la identidad individual as{ prefigurada habr4 de reor-
ganizarse y reconstruirse por la mediacibn, en este caso, de los
espacios laborales o escolares en que pugde incertarse el titular-
do del CBTa. Desde ahi el sujeto resignficia, valga la redundan-
cia, el significado de su tfitulo y demarca los contornos de su
propia identidad a partir de las formas que adquiere su ubicacién

personal en el entramado social.

Al inicio de esta seccibn se sostuvo una posicién interpre-
tativa del titulo seglin la cual su caracteristica central se ad-
Vierte en su condicién de comunicacién simbdlica; ello en cuanto
el titulo da a conocer y permite reconocer, simul tdneamente, tan-
to la validez de una historia escolar pasada traducida al presen-
te en términos de una "formacidén adquirida" como la validez del
nombramiento con que es investido el titulado. A lo largo de la
éxposicidén se fueron precisando las condiciones que matizan el
sentido del simbolismo escolar del tfitulo; fundamentalmente se
hizo referencia a las significaciones que este puede asumir en
Su relacién funcional con el empleo y el ingreso a la ensefianza
superior derivando de ahi las implicaciones en cuanto a la iden-

tidad individual prefigurada mediante el titulo escolar.

Lo que emerge de toda esta argumentacibén es que la signifi-
cacién escolar unitaria del grado académico es rebasada por los
sentidos sociales y la significacién individual que el titulo ad-
quiere al resultar funcional o no a las expectativas personales
del titulado. Esto no QUiere decir que la significacién escolar
del titulo desaparezca sino que se rebasa y complica; el titulo
incorpora significaciones que desbordan el orden de lo escolar:
ademés de las representaciones escolares ‘comunica simbélicamente
otros sentidos no fijados por la institucién educativa. Esos
"otros sentidos"™ del titulo han quedado por ahora mencionados de
manera indicativa sin profundizarse en lo particular. Desde los

intereses de este trabajo la exposicién precedente permite soOs-



tener la interpretacién del titulo come comunicacién simbéblica |
enriqueciendo y precisando esta condicibén intrinseca del Titulo:
ser un vehiculo de exprésién_que permite validar aconteceres so-
Ciales determinados, ya sea incersién en el empleo o no acceso a
el, incorporacibén en la posicién esperada o en posiciones subor-
dinadas, ingreso a la ensefianza superior u obstéculo para ello;
€s posible sostener, en pocas palabras, que el titulo €5 Un sim-
bolismo que permite comunicar la legitimidad de formas precisas
de ubicacién en el entramado social para los sujetos formados en

clertos niveles escolares.



CONSIDERACIONES FINALES

1. Cualquier institucién de educacibdn formal sin importar
su nivel de ensefianza o la tendencila pedagdgica que siga,desarro-
1la permanentemente acciones encaminadas a validar los conoci-
mientos alcanzados por quienes permanecen en ella. Si bien tales
acclones pueden presentar matices en cuanto a las formas que asu-
men cotidianamente al llevarse a la préActica mantienen de manera
irreductible la finalidad tltima de legitimar institucional y so-
cialmente las habilidades y los conocimientos adquiridos en el
espacio escolar. Ello, eomo se sabe, constituye uno de los ras-
gos distintivos de la escuela respecto de otras instancias de for-
macién que no detentan la facultad juridica para acreditar los
aprendizajes que propician los cuales, en consecuencia, no logran

obtener el reconocimiento social como "aprendizajes adquiridoé”.

En este trabajo se ha sostenido que la escuela despliega
formalmente su funcién legitimadora del aprendizaje a través de
los procesos de certificaciones encadenadas y produccién de titu-
los académicos. Se trata, como ya se ha explicado, de dos proce-
sos con rasgos especificos que se desarrollan en diferentes mo-
mentos del recorrido escolar manteniendo, no obstante, una rela-
cién de continuidad cuya expresién més evidente es la imposibili-
dad de arribar a la posicidén de titulado si no se ha cubierto
previamente y de manera satisfactoria el proceso encadenado de

certificaciones con sus innumnerables examenes.

Tanto la préictica de certificacién como la produccién de
titulos se concretizan y toman cuerpo en una larga y minuclosa
secuencia de tré4mites administrativos reglamentados en los que
se entretejen especificaciones relativas a ddénde, cuéndo,ﬁcémo,
y con quién realizar las acciones correspondientes a las dife-
rentes fases de los procesos de certificacidn y titulaciémn. Con
ello se establece un orden inalterable y inico a la prictica es-
colar de legitimar el aprendizaje donde el referente central es

el apego a la secuenciacién reglamentaria de acciones administra-



tivas y donde los componentes académicos del proceso de legitima-
s e ) .
Clon parecen diluirse o en todo caso se subordinan a expresiones

administrativas.

La legitimacién del conocimiento adquirido en la escuela
€s, en cuanto préctica, un proceso paralelo a la relacién éduca—
tiva de ensefianza y aprendizaje sin embargo se aleja de ella; la
complejidad que le es intrinseca se reduce a una valoracidén numé-
Tica 0 a un enunciado contenido en un documento en los que tampo-
€O parece reflejarse el conocimiento apropiado por el sujeto.
A pesar de ello es un proceso que se practica ininterrumpidamente,
que se autosostiene en tanto mecanismo a través del cual se des-
Pliega la funcién de legitimacién del aprendizaje escolar necesa-
Tia para validar como formacién adquirida la permanencia en la

escuela.

El cumplimiento fiel de la secuencia de trédmites administra-
tivos que estructuran el proceso conduce a la expedicién de docu-
mentos parciales en los que se testifica haber cubierto los
aprendizajes correspondientes a las diversas asignaturas cursadas
€n cada semestre o grado escolar lo cual es condicibdn necesaria
para emitir un documento Gltimo y Gnico en el que todas las acre-
ditaciones previas cristalizan bajo el significado de formacidn
adquirida, completa y legitima: el Titulo en la ensefianza supe-
rior y media superior bivalente o el Certificado de Estudios en

los ciclos bédsico, medio y medio superior propeddutico.

Ambos documentos se expiden solo para validar recorridos
escolares completos, esto es, se otorgan exclusivamente a los
alumnos que recorren los diferentes grados o semestres que COmMpo-
nen el nivel cumpliendo la totalidad del plan de estudios corres-
Pondiente; en este sentido son docﬁmentos que legitiman una for-
macidén completa. Pero la escuela también expide documentos
(conétancias) para respaldar los estudios que han sido cursados

hasta cierto momento de 1la trayectoria escolar significéndolos
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implicitamente como recorridos incompletos y fragmentarios pues
no han transitado por la totalidad de aprendizajes contemplados
én el plan de estudios. Estos hechos incitan a pensar que la
€SCuela establece y mantiene una distancia entre lo que se consi-
dera formacién completa y formacidén incompleta; la establece a
través de las formas en que se estructura y organiza la escuela
reflejando un ideal de formacién, la mantiene mediante las préc—
ticas de legitimacién que discriminan entre recorridos completos

€ incompletos.

2. La apreciacibn de que ingresar a la escuela solo adquie-
Te sentido en funcidén de salir de ella con el reconocimiento ins-
titucional, social y legal correspondiente que valide el paso por
la escuela-como formacién completa, es un hecho alentado y propi-
ciado por las formas mismas en que se halla organizada la escuela
Y Por el ideal de formacidén que a esa estructura subyace: niveles
de ensefianza, ciclos de aprendizaje, grados y semestres escolares
asignaturas y cursos encadenados en una secuencia progresiva que
si se interrumpe antes de llegar a su fin se califica como forma-

B 1
Cio0n 1ncompleta.

La estructura jerdrquica de niveles, grados y hasta asigna-
turas con que se organiza el sistema escolar -ademis de ser una
secuenciacibén temporal que dosifica el trabajo académico y perfi-
la una red de administracién, implica una seleccidén y segmenta-
cién del saber humano que al estructurarse seglin una supuesta
complicacién y especializacibn creciente hace que los conocimien-
tos corresﬁondientes a cada grado y ciclo escolar sean vistos co-
no aﬁrendizajes parciales en el conjunto de la dinédmica de la
formacién escolarizada. El supuesto de unidad que recorre a la
propuesfa de formacibn escolar se expresa tanto en la organiza-
cibén de los planes y programas como en los requisitos que se
exigen para la titulacién; ambos apoyan la apreciaci6én de que la
formacidn escolar solo es completa si se recorre de principio a

fin. Detré4s de este supuesto la escuela misma hace aparecer co-
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mo eventos esperados y necesarios el tridnsito de los alumnos por
los procesos de certificacién y titulaciédn que darfan cuenta de

€Se avance progresivo ideal.

Titularse seria entonces consecuencia obvia de un recorrido
escolar que cumple condiciones especificas y el paso a través de
este proceso es tan significativo para la institucién que la efi-
Ciencia escolar (indicador convencional del funcionamiento insti-
tucional), se valora mediante la ponderacién del ntmero de alum-
N0S que en ella se titulan. Quienes entran a la escuela y logran
permanecer hasta donde el plan de estudios marca como final del
Tecorrido atravesando favorablemente durante todo ese tiempo una
infinidad de examinaciones deberfan constituirse en titulados;
sin embargo ello no es asi. La siguiente reflexién va encaminada
a la pregunta de por qué en los hechos el recorrido escolar no se
Vive como una unidad de avance progresivo sino como trayectorias
interrumpidas, accidentadas y desarticuladas; en el fondo esto
significa preguntarse por qué los egresados no se titulan y qué
sentido tienen los ex4menes como précticas escolares.

3. La escuela y la 51tuac1on educativa que dentro de ella
se desarrolla es un émblto de la actividad humana institucionali-
zada en la que se amalgama, yuxtaponen y contradicen lbgicas di-
Versas correspondientes a estructuras, procesos y eventos parti-
Culares y locales que intervienen e integran la situacién de ‘en-

Sefianza escolar.

La 16gica del proceso de ensefianza y la del proceso de
aprendizaje que comunmente se consideran vinculadas y hasta una
expresidn gréfica muy usual ("proceso de ensefianza-aprendizaje)
sugieren que-porque alguien ensefia otro aprende, son en realidad
situaciones de diferente naturaleza, complejas en si mismas y que
aparecen 11gadas entre 51 por ‘la finalidad escolar de introyec-
tar en el alumno conocimientos, informaciones, valores y habitos

considerados como socialmente necesarios. La convergencia tempo-
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ral y espacial de las situaciones de ensefianza y de éprandizaje
en el aula se acompafia de interacciones entre sujetos ocupando
los roles de maestro y alumno quienes al protagonizar los proce-
S0s de ensefianza y aprendizaje integran a ellos dinémicas genera-
das a partir de las modalidades especificas que asume cotidiana-

mente esa interaccién.

A su vez, el conocimiento que se transmite durante los pro-
cesos de ensefianza implica contraposiciones entre la forma esco-
lar en que se organizan mediante planes y programas de estudio y
la naturaleza intrinseca de cada disciplina en tanto campo de co-
nocimiento especifico con légicas de estructuracién particulares
a2 las que corresponden formas de apropiacibén caracteristicas.
Entre la organizacidén escolar de transmisién del conocimiento y
la 16gica estructural de cada disciplina subyacen contraposicio-
nes, a veces explicitas y a veces menos evidentes generadas a
partir de los planes y programas en tanto organizacién formal del
saber y complicadas por factores derivados de las condiciones ins-

titucionales de funcionamiento escolar.

Los planes y programas de estudio como mecanismos de orga-
nizacién formal del conocimiento escolar estructuran y fijan un
orden de transmisién de los contenidos académicos donde se perfi-
lan bloques de conocimiento secuenciados siguiendo una supuesta
complicacién creciente, se fijan orientaciones didicticas aplica-
bles a la enseflanza asi como tiempos y espacios para efectuar la
transmisién de los contenidos y para evaluar los aprendizajes lo-
grados. Todos estos elementos convergen en el cuerpo de asigna-
turas y cursos que se imparten propiciando un acercamiento y
apropiacién del contenido dicotomizado en horas de teoria y horas

de practica.

A su vez, las condiciones institucionales de organizacidn
Y funcionamiento de la escuela obedecen a légicas de diversa na-

turaleza: légicas institucionales que organizan el conocimiento
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traduciéndolo a un ntmero determinado de cursos Yy asignaturas;
dindmicas de los tiempos de formacidn escolar que se sostienen
en cronologias homogéneas de afios escolares, semestres lectivos
Y horarios de clase supeditando a ello el tiempo necesario para
la apropiacién de los conocimientos de cada disciplina; 1l6gicas
de la evaluacién y registro periddico e ininterrumpido de los
conocimientos Correspondientes a cada curso, a cada asignatura
durante todo un semestre y afio escolar; lb6gicas en la organiza-
cién de la poblacién escolar por grupos de clase que permiten una
administraci6én comfin; dindmicas en la asignacién y aprovechamien-
to de los recursos materiales y humanos con que cuenta la insti-
tucidn que'frecuentemente contravienen el desenvolvimiento satis-

factorio de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

A este ya de por sf complicado nudo de dindmicas generadas
desde la organizacién formal del conocimiento y el funcionamiento
institucional de la escuela se empalma el devenir imprevisible de
los procesos cotidianos en los que el orden formal y explicito se
trastoca y las acciones derivan hacia formas no previstas' ni re-
guladas: el maestro ensefia contenidos no especificados en los
programas, altera el orden de transmisién, recurre a did4cticas
improvisadas mientras que el alumno aprende, a veces, lo que el
maestro transmite, a veces otras cosas que ni corresponden a lo
que el docente ensefla ni a lo consignado en los programas y qui-
Zé €n ocasiones resulta que solo se apropia de sensaciones y vi-
vencias y no de lo que la escuela valora como aprendizajes forma-

les.

Mencibn especifica merece la contraposicién entre procesos
administrativos estructurados mediante reglamentos con légicas
Supuestamente '‘eficientes" y las dinémicas reales de trabajo bu-
rocrdtico con las que se mueve el persenal escolar, Obstéculos,
tensiones, lentitud caracterizan esta contraposicién que desem-
boca en 1la ya muy denunciada multiplicacién de trémites inecesa-

Tios y superfluos en su ejecucibén. BEsta légica caracteristica



de la actividad administrativa atraviesa lo académico supeditdndo-
lo a normas y rituales necesarios e ineludibles para la valida-
Cién de los conocimientos transmitidos escolarmente y apropiados
por el alumno: cada dia de clase el docente responsable debe re-
gistrar el tema dado y avalarlo con su firma, cada examen practi-
cado debe atravesar por procedimientos especificos e inalterables
de registro administrativo mediante su consignacibén en formatos
especiales que condensan los resultados obtenidos por cada alumno
en las examinaciones correspondientes a cada asignatura y curso
del plan de estudios. De igual manera el proceso que se sigue
Para titularse, es decir, para legitimar los logros académicos
esté surcado de principio a fin por acciones y trémites adminis-

trativos.

A la luz del reconocimiento de la superposicién y confronta-
cién de légicas disfmbolas puntualizadas hasta aqui es posible
ofrecer una interpretacibén alterna sobre el significado de la
prictica certificatoria y el papel de los exémenes asi como sobre
por qué solo un reducido ntmero de egresados recorren el proceso

que lleva a la titulacidn.

Los exdmenes escolares como prictica privilegiada Y pecrma-
nente de valoracidén de los aprendizajes constituyen, desde 1la
Perspectiva de este trabajo los eslabones de la cadena de certi-
ficaciones que atraviesan horizental y verticalmente cualquier
recorrido escolar. La significacién formal que la instituciédn
escolar concede al proceso de certificaciones y sus innumerables
exémencs es la de constituir los indicadores Yol jetives ¥ eomflas
bles'" con respecto a ‘los niveles de aprendizaje alcanzados por
cada alumno en las diferentes etapas y ciclos de formacién esco-
lar; pero ademés, si se le analiza hien resulta ser el recurso

ke - . = E: _\.,.,.." - o B s e =4
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lar ubicando a cada alumno en posiciones administrativas preci-

5a.8.

La significacién formal del examen como instrumento objeti-
Vo y neutro se pone en duda cuando se reflexiona sobre dicha préc-
tica y sus caracteristicas desde la perspectiva de confrontacién

de 16gicas implicitas en la situacién educativa escolar.

El examen, o mas bien, las diversas modalidades de exémenes
que se practican en la escuela muestran algunas caracteristicas
Comunes: a) son eventos delimitados temporalmente por la insti-
tucién tanto respecto de cada cuindo deben realizarse (cada mes,
cada semestre, etc.) como respecto de cudl es su duracibén prome-
dio (el tiempo destinado a una sesién de clase en exdmenes parcia-
les y mensuales o tiempos mds amplios en eximenes finales por
ejemplo), b) son pricticas confinadas de manera preponderante a
1% eXpresién escrita como vehiculo péra hacer explicito lo apren-
dido, c¢) se acompafian incondicionalmente del juicio del docente
examinador quien no contando con opciones significativas para ex-
presar su juicio, asigna un nfmero o una letra como calificacién
que supuestamente refleja el nivel de conocimientos adquiridos.
Por otra parte, el examen tante en 1o gue se refiere a las formas
en que se elabora (uso de teorias y técnicas sofisticadas para
construir ex&menes de opciones y reactivos, apego a la tradicio-
nal y rutinaria forma de preguntas y respuestas) como en lo que
toca a su utilizacibén en la escuela (se aplican exémenes del mis-
mo tipo para asignaturas muy diferentes) sugiere la idea de que
es una pridctica que se disocia de los saberes especificos de cada
disciplina y se centra en la finalidad institucional de valorar
el nivel de informaciébn retenida por el alumno y acumular adminis-
trativamente datos sobre el recorrido escolar de la poblacién

inscrita.

Las argumentaciones anteriores son indicios que apuntan
hacia el cuestionamiento del significado del examen escolar como

mecanismo objetivo de evaluacibén de lo aprendido. Parecen suge-
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rir que el examen no es un indicador fiel del aprendizaje real

y efectivo logrado por un alumno sino més bien un dispositivo
institucional que resulta funcional para clasificar y ordenar a
la poblacién en grandes Catégorias académico-administrativas y
Para reconocer COmMO legitimos los saberes que atraviesan por exa-
minacién en las que se obtienen juicios calificadores satisfacto-

F10S,

El proceso de‘certificaciénes encadenadas, en tanto estruc-
turado por infinidad de ex4dmenes, se presenta como proceso en el
que irrumpe la confrontacibén de 16gicas caracteristicas a la si-
tuacién escolar; de igual manera se ve afectado el proceso que
conduce a la titulacién en cualquiera de sus opciones aunque el
caso més patético se expresa cuando la titulacién implica la ela-
boracién de un trabajo recepcional de cardcter integrador y en

forma escrita. =

Entre los aprendizajes que por una parte transmite la escue-
la, aprende el alumno y se validan mediante exdmenes y por otra
los conocimientos, habilidades y disposiciones que demanda la ela-
boracién de una tesis recepcional hay una marcada confrontacién
Yy distancia. La escuela por lo general no entrena para la reali-
zacién de trabajos de esa indole: las formas en que se organizan
los contenidos, se distribuyen en el tiempo y se les certifica a
través de examenes constantes tiene a mantener una representacidn
del conocimiento de manera fragmentaria y disgregada donde no es
com@n propiciar niveles de integracidén y condensacién necesarios

para sustentar un trabajo de tesis.

El divorcio entre lo aprendido en el proceso de ensefianza
escolar, lo formalmente valorado como aprendizaje logrado y las
demandas minimas para cubrir los requisitos académicos gie con-
duzcan a la titulacién se plantea aqui como una interpretacién
alterna respecto de los bajos indices de titulacién ¥y respecto

de por qué el recorride escolar no se vive mayoritariamente como



una unidad de formacibn progresiva sino como trayectorias frag-

mentadas que se disparan en diversas direcciones.

4. A lo largo del trabajo es recurrente el tépico de la
configuracién de identidades para el alumno a través de su inser-
cién y permanencia en el-espacio escolar. Inicialmente el inte-
rés por esta interpretacién de algunos hechos escolares se cir-
cunscribia a la consideracién del titulo como espacio en el que
se configuraba un polo de identidad para el sujeto al nombrarlo
como agente formado en alguna disciplina, a cierto nivel y den-
tro de una institucién precisa. Conforme se fue avanzando en el
anilisis la referencia a la configuracidén de identidades rebasé
el interés inicial que lo reducfa al tfitulo pues se hacia eviden-
te la posibilidad de interpretar otras situaciones escolares como
précticas de interpelacidén y zonas conformadoras de identidades
-temporales. Es probable que de reflexionarse lo que sucede en la
escuela desde esta posicién de interés surjan andlisis que amplien
Y enriquezcan el conocimiento de la escuela como espacio social

complejo.

El paso por la escuela y con ello la insercidén en estructu-
ras escolares como planes, programas de estudio y reglamentos es-
Ccolares constituyen momentos en los que se configuran identidades
pasajeras para el alumno que por ellas transita. Asi se autore-
conoce y se le reconoce como alumno de tal escuela, de 1° semes-
tre o de cualquier otro, como alumno regular, irregular, reproba-
do, regularizado, eté. Estas y otras categorias gfrecen identi-
dades temporales significativas al interior de la institucidn es-
colar donde ademés reésultan funcionales pues permiten organizar
Y diferenciar a la poblacibén escolar en grupos previsibles. Fue-
ra de la escuela estas ubicaciones, por lo general, no llegan a
constituirse en el nGcleo principal en torno al cual se organiza

la identidad de un sujeto.
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Sin embargo otras identidades prefiguradas también desde
la escuela si pueden alcanzar niveles de significacién que tras-
ciendan el espacio institucional generando colectividades que
Comparten un rasgo escolar comﬁn; tal es el caso de los rechaza-
dos, de los desertores y de quienes resultan catalogados como
‘casos especiales" para ellos la escuela configura una identidad
que marca su destino escolar y social, (piénsese, por ejemplo,
en el ya familiar personajé de los rechazados de la UNAM o en los
recurrentes ''casos especiales" en la poblacibén de ensefianza pri-
maria para quienes la tipificacién que les confiere la institu-

cién marca destinos sociales).

La situacién escolar de "titulado" configura también un po-
lo de identidad de mayor trascendencia que las ubicaciones pasa-
jeras al interior de la escuela como aprobado, regular, etc.

La interpelacién practicada mediante el titulo en tanto documen-
to que "nombra' a un sujeto como agente formado en alguna 4rea
del conocimiento y a cierto nivel tiene efectos diferenciales:
escolarmente la identidad que ofrece el titulo es definitiva y
concluyente pero social y laboralmente es un polo de ubicacién
trascendente pero no definitivo pues cuando el titulado y su ti-
tulo entran a circular en el &mbito del mercado de trabajo otras
determinaciones intervienen en la conformacidén de la identidad
profesional. Esto se manifiesta con gran claridad en el caso
del tftulo expedido por las escuelas agropecuarias de nivel me-

dio superior.

5. -En los CBIas el titulo expedido ha atravesado por una
serie de modificaciones en cuanto al tipo de nombramiento que
otorga a sus egresados; desde ”Técnico” sin més calificativos
de acuerdo al plan de estudios de 1972 hasta la detallada pero
confusa denominacién de "Bachiller Técnico Agropecuario" segln
el pian de estudioé de 1984; entre ambos nombramientos se expi-
dieron también los de "Bachiller Técnico" (1975) "Técnico Pro-
fesional™ (1979-80) "Técnico Agropécuario Espeedalistds 6Ny ot
(1981) y "Técnico Profesional Agropecuario Especialista en...'

(1981).

1
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M4s alld de la intencidén declarada al armonizar con los
planes de estudio y con las orientaciones a seguir en la ensefian-
za tecnolégica agropecuaria, esta larga y cambiante historia de
denominaciones de los egresados sugiere la manifestacién de con-
fusiones e imprecisiones en cuanto al tipo de formacibén ofrecido,
el ejercicio profesional de los futuros titulados, y en Gltima
instancia en cuanto al tipo de conocimiento adquirido en esa mo-

dalidad escolar.

Es evidente que la designacién disciplinaria otorgada a los
egresados de los CBTas no es ni clara ni precisa; pero lo que es
aﬁn mas inquietante y trascendente es que al parecer no tiene un
horizonte de insercibén definido en el mercado laboral. Sin em-
bargo cuestionar el significado y valor escolar y social del t]-
tulo no supone necesariamente poner en duda la legitimadad in-
trinseca del documento. La legitimidad del titulo y el valor so-
cial del mismo son eventos especificos aunque evidentemente enla-

zados entre si.

En su oportunidad se expuso que el proceso de produccién
del titulo atraviesa por un procedimiento minucioso en el que
cada signo y cada rasgo (sellos, firmas, leyendas, etc.) se mag-
nifican como componentes esenciales y condiciones de autenticidad
del documento producido. Un tfitulo que cumple los rituales de
elaboracién establecidos es en si mismo legitimo, como vidlido es
también el mensaje que comunica (la permanencia en la escuela du-
rante la cual se cumplid de manera suficiente un determinado plan
de formacién institucional) hecho que sin embargo no significa
que el sujeto titulado posecea efectivamente los conocimientos Yy
habilidades previstas escolarmente. Aﬁn con estas reservas, la
condicién de legitimidad del tftulo es fundamento necesario para
que el documento adquiera significacidén social pero en Gltima
instancia el significado y valor operativo del titulo es algo que
no se define ni por la legalidad intrinseca del documento ni por

la éapacidad de la escuela y el Estado para conferirle valor
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simbélico, sino m4s bien por la imbricacién de determinaciones
sociales y laborales de diversa naturaleza y a distinto nivel
de incidencia que van prefigurando significados particulares pa-

ra el documento escolar.

La imbricacién de significados escolares, sociales e indi-
viduales que convergen en el titulo lejos de constituir una res-
puesta al cuestionamiento sobre el significado del titulo acentfia
la inquietud y la amplia al significado que adquieren los procesos
formales de legitimacidén del aprendizaje; en el fondo queda abier-
ta la pregunta respecto a cuél es el sentido de permanecer en la
€scuela y atravesar la ininterrumpida cadena de certificaciones
si el punto de llegada que legitima todo el paso por ese espacio
de educacién formal es un documento con una significacién impre-

cisa y titubeante.
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