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PRESENTACiÓN 

La demanda escolar en el nivel medio superior, desde la década de los 70s, 

ha constituido uno de los fenómenos sociales más significativos de! sistema 

educativo en virtud de los modos específicos que han adoptado los procesos de 

selección estudiantii, del papel que ha jugado el Estado, principalmente en la 

orientación dominante que ha Impulsado en este ciclo escolar y de los diferentes 

modos de resistencia a dicha orientación por parte de los grupos demandantes y 

de las organizaciones estudiantiles de las instituciones públicas de ese nivel 

educativo. 

Uno de los fenómenos sociales resultantes de este proceso de selección 

estudiantil, particularmente en la ciudad de México y en la zona metropolitana, 

reside en la conformación de identidades escolares acordes con la asignación de 

la escueia para ios aspirantes a este cicio eseciar. En este contexto, no es 

desconocida la amplia preferencia de los aspirantes de múltiples generaciones por 

los bachilleratos que ofrecen la UNAM y el IPN así como de su resistencia a 

aceptar la oferta del bachillerato que ha conformado la SEP. No obstante, durante 

los últimos 20 años, se ha producido un fenómeno con bastante regularidad que 

se refiere a la asignación de grandes grupos de aspirantes a bachillerato a algún 

plantel que ofrece la SEP que no fue solicitado por ellos, pero que se ven forzados 

a aceptar con el propósito de no quedar fuera del sistema escolarizado. La 

investigadón que se reporta da cuenta de los resultados de un estudiO sobre la 

construcción de Identidades escolares desde la perspectiva de los propios 

estudiantes. 

La investigación se desarrolló en un Centro de Estudios Tecnológicos 

Industrial y de Servicios (CETIS) plantel de bachillerato tecnológico ubicado en el 

oriente de la ciudad de México perteneciente a la Dirección General de Educación 

Tecnológica e Industrial (DGETI) de la Subsecretaría de Educación e Investigación 

Tecnológica (SEIT). El estudio de corte cualitativo tuvo una duración de tres años 

correspondientes al seguimiento de la trayectoria escolar de un grupo de la 

Carrera técnica de Administración de la generación 1997-2000. La metodología de 
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trabajo constó de entrevistas abiertas en forma individual y grupal a estudiantes y 

maestros que fungieron ·como informantes clave para el estudio. Asimismo, se 

desarrollaron observaciones sistemáticas en salones de clase y registros de 

episodios significativos en e! patio y los alrededores de! plante!, que dieron cuenta 

de las prácticas socioculturales de los estudiantes del plantel. 

El estudio llevó a cabo un análisis histórico del plantel que da cuenta de las 

transformaciones de las caracteristicas del bachillerato tecnológico a la par de los 

cambios en las identidades estudiantiles desde su fundación. Los resultados más 

significativos del estudio dan cuenta del proceso de construcción de identidades 

escolares en el CETIS que se ubican en un amplio espectro que, en un extremo, 

manifiestan una postura de abierto rechazo al plantel y, por ende, la negativa a 

asumir la identidad escolar del CETIS, mientras que, en el otro extremo, se 

observan identidades escolares que, en la trayectoria escolar, asumen en forma 

satisfactoria la identidad dei CETiS y que son una expresión dei movimiento en ia 

postura inicial del rechazo al plante!. La investigación reporta las prácticas 

escolares de los estudiantes para mantenerse en el sistema así como de aquellas 

prácticas de socialización que conforman la cultura local del CETIS. 



INTRODUCCiÓN 

Uno de los rasgos que caracterizan la importancia de la escuela en el actual 

proceso de globalización reside en el fortaleCimiento de sus funciones SOCiales a 

saber: la transmisión de conocimientos y la socialización de los educandos. En las 

sociedades contemporáneas ¡os discursos ofiCIales privilegian a la escuela como 

espacIo Ideal de las personas educadas. dando por supuesto que a través de ella, 

los Individuos accederán a la condición de ciudadanos capacitados para el trabajo 

y para la participación cIvilizada en la sociedad (García y Rodríguez, 1996) No 

obstante, los cambios producidos en el mundo laboral, así como las 

transformaciones en el seno familiar han trastocado el papel de socialización e 

Integrador de la educaCión en el mundo actual 

En el IniCIO del tercer mllenjo aSistimos a una agudización de las 

contradicCiones qUe el modo de producción capitalista trae consigo y en donde ia 

alta concentración de la nqueza produce en forma concomitante la exacerbación 

de la pobreza en cada ve? más amplias capas de la población mundial La 

distribución de la riqueza se desequilibra cada vez más a la par que se aumenta 

también la competencia por obtener los escasos empleos disponibles En ese 

contexto, los jóvenes ven reducidas sus posibilidades de sacar provecho de la 

cultura material y cifran todas sus esperanzas en la educaCión No obstante, SI en 

un pasado reCiente, la escolanzaclón aparecía como una de las opciones de 

ascenso SOcloeconómlco para grandes grupos de población. en el mundo 

globallzado la escuela solamente representa una poslbll1dad para tener la 

oportunidad de competencia dentro del mercado ocupacional Simultáneamente la 

escuela se ha transformado en un espacio de custodia de las jóvenes 

generaciones en virtud de la contracción del mercado laboral a la vez que éste 

demanda de la Institución escolar una formaCión centrada principalmente en 

conoclmjentos técniCOS cada vez más especializados acordes con las neceSidades 

de las nuevas tecnologías de producción e Información Las esperanzas de lograr 

la Igualdad de los adolescentes y los adultos Jóvenes mediante la educaCión se 

ven cada vez más reducidas al consjderar las antiguas y nuevas estructuras de 



· .JI 

desigualdad como el estrato socloeconómico, el sexo, la etnia, la región y la edad. 

Además, Jejos se está de tener una correspondencIa directa entre aparato 

productivo y formación escolar, en virtud de la eXistencia de un mercado complejo 

y heterogéneo que ha agudizado la problemática del desempleo poniendo de 

manifiesto que aún la alta escolanzación no garantiza un mejor empleo, que el 

desempleo "intelectual" crece continuamente y que las personas educadas, en 

muchas instancias, son subutilizadas en sus puestos de trabajo u ocupaciones. 

La división del trabajo ha influido sobre las diversas formaciones de los 

jóvenes y derivado en distintas consecuenCias, entre ellas, la creciente 

especialización de los diferentes sectores institucionales, una diferenciación cada 

vez mayor en los diversos roles sociales, una disminución de la importancia de la 

familia en el ámbito profesional, la expanSIón de la educación formal y la 

multiplIcación de períodos de transicíón en los jóvenes que ya no están dentro de! 

núcleo familiar pero que tampoco se han incorporado plenamente a la sociedad 

(Eisenstadt, S.N. 1995, 384-385). 

Asistimos a una época en que la escuela debe asumir la pesada carga de 

enfrentar las transformaciones que se han producido en el mundo del trabajo y en 

la familia, principalmente en la atención de la juventud en virtud de la falta de 

certez.a, protección e Identidad que dichos ámbItos no son capaces de brindar en 

este mundo globalizado. Por ello, la escuela se ha convertido en una institución 

Intermedia con una pesada carga de funciones crecientes. En la medida en que 

los Jóvenes pasan más tiempo en la escuela, la misión que se le ha asignado ha 

tendido a extenderse a una función socia! y al papel de guardiana (cfr. Husén, 

T.1984,42). 

La relación juventud-escuela, señala Guerrero (1999) ha sido descnta bajo 

las siguientes paradojas: nunca antes había sido común que la gente joven tuviera 

un amplísimo rango de oportunidades laborales, pero nunca antes la competencia 

para acceder a tales oportunidades había sido tan grande, un alto porcentaje de 

estudiantes en el rango de 13 a 16 años de edad asumen una actitud negativa 

hacia la' escuela, no obstante una proporción elevada de ellos continúa la 

educación formal más allá de la edad escolar obligatoria. La juventud se ha 
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constituido no sólo en una fase de la vida sino en lo que podría llamarse un "estilo 

de vida" definido por la moratoria o la espera Se dan enormes incoherencias en 

los papeles que un joven está llamado a desempeñai; Sus vidas parecen estar 

fragmentadas en los diferentes roles que cumple y en los diferentes tratos de que 

son objeto de parte de los adultos. Cada vez más jóvenes, asistan o no a la 

escuela se encuentran sin identidad y, según opinan algunos, deben recorrer "un 

cúmulo de salas de espera, en las que, precisamente, no pueden hacer otra cosa 

que esperar (Coleman, J.S. y T Husén 1985, 22). 

En los años recientes asistimos a una serie de modificaciones que se están 

Implementando, no sólo en el nivel medio superior, sino en el conjunto del sistema 

educativo mexicano. Dichos cambios responden a nuevas politicas de 

modernización que colocan a la educación en el eje de las transformaciones 

económicas y sociales, 'f la reconocen como un componente báSiCO del futurü. En 

el caso del bachillerato, se plantean problemas en torno a las necesidades de 

brindar simultáneamente una formación con un nuevo sentIdo y orientacIón para 

grupos sociales heterogéneos que demandan su acceso a este nivel escolar. 

Actualmente, el nIvel medio superior en México responde en forma explícita a dos 

grandes objetivos: una preparación propedéutica general cuyos contenidos y 

estructuración curncular se determinan fundamentalmente en función de las 

eXigencias académicas de las profesiones o las diSCiplinas universitarias, y una 

formación para el trabajo, técnico profesional, organizada según !as grandes 

ramas de orientación laboral: de serviCIOS, industrial y agropecuaria y cuyos 

contenidos y estructuración curricular se desprenden de las exigencias de algunas 

posiciones ocupaCionales puntuales 

SI bien es Cierto que, en nuestro contexto, desde la década de los 70 

paulatinamente ha incrementado la infraestructura escolar, para el nlve! medio 

superior en forma semejante como en todos los países de la OCDE, no es posible 

afirmar que la enseñanza media de segundo ciclo se haya desarrollado y 

democratizado. Por el contrario, en el ámbito educativo, a la par que se han 

atribuido él la escuela responsabilidades crecientes y una misión cada vez más 
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amplia, se ha ido observando una pérdida progresiva de su capacidad 

socializadora e integradora (Tedesco, J.C. 1995,379). 

La demanda de educación media superior que aumentó significativamente a 

partir de la década de los 70s, ha dado lugar, en alguna medida, a la emergencia 

de dos fenómenos socloeducatlvos derivados de la pOlítica educativa de las 

diferentes administraciones gubernamentales. Por un lado ha privilegiado el 

crecimiento de las modalidades terminales enfocadas a la capacitación para el 

trabajo y, en la década de los 80s se fortalece el sistema de educación privado en 

este nivel. La creación del Colegio de Bachilleres, y del CONALEP asi como la 

expansión de los Centros de Estudios Tecnológicos Industrial y de Servicios 

(CETIS) durante estas tres décadas ha sido la estrategia gubernamental para 

orientar el las jóvenes generaciones hacia un tipo de bachillerato orientado hacia el 

mundo laboral desde este niveL Por otro lado, el poder gubernamental desarrolló 

diversas estrategias tendientes a enfrentar al movimiento estudiantil después de! 

68, tales como la formación de grupos de choque al interior de los planteles que 

mantuviera el control estudiantil. Junto con ello, el poder gubernamental ha 

limitado los recursos para que pnncipalmente la UNAM y el IPN no tengan la 

capacidad e infraestructura para atender la creciente demanda escolar en ese 

nivel durante todo este tiempo e, Incluso, a partir del 68 el gobierno separó las 

prevocaclonales de! IPN incorporándolas al sistema de secundarias técnicas como 

un intento claro de frenar su crecimiento, 

Ibarrola (1997) analiza el papel y la problemática de la educación media 

superior identificando siete problemas fundamentales por los que atraviesa este 

nivel, delos cuales, cuatro son los más relevantes: la carencia de una identidad 

propia, la fuerte diferenciación y segmentación que produce, la falta de 

trascendencia SOCial de los estudios que ofrece y la ausencia de una pedagogía y 

didáctica adecuada para este nivel 

La falta de Identidad propia responde a que históricamente la educación 

media superior ha estado permeada por la indefinición respecto de su función 

SOCial y s'u estructura El sentido de la enseñanza media superior ha sido definido 

de manera periférica. en función de factores como la prolongación de la 
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escolaridad básica obligatoria, el incremento de las demandas propedéuticas del 

nivel superior y las políticas selectivas o restrictivas de acceso a éste último nIvel 

(Ibarrola, M, Y MA Gallart 1994,15), 

El problema de la falta de trascendencia SOCial real de este nivel, en el 

sentido de que ",.ha perdido la posibilidad de cumplir con el obJetivo fundamental 

de otorgar una cultura general integral propia de su época y de alto nivel," 

(lbarTola,M. En Villa Lever, L. 1992, 43). Asimismo, el Ciclo de bachillerato debe, 

Simultáneamente, preparar a los Jóvenes para los distintos destinos que 

desempeñarán, ya sea para incorporarse al mercado labora! o ingresar a la 

universidad y, por otro, asumir otras responsabilidades sociales como la de servir 

de "guardería juvenil", "centro de control" de los jóvenes, preservar la ecología 

local y formar en valores distintos a los prevalecientes (clr. Ibarrola,M y Gallart, 

M.A 1994,17-18, Cariola, L. y Cox, C 1991). 

La carencia de propuestas pedagógicas y didácticas que respondan a las 

necesidades de este nivel, con base en el desarrollo de investigaCiones que tomen 

en cuenta las nuevas definiciones de la adolescencia y la juventud generadas por 

los cambiOS recientes que se han experimentado en las esferas social, cultural y 

económica 

Aunado a lo anterior, se ha planteado el problema en torno a los 

conoclmientos relevantes vigentes y adecuados para este ciclo, junto con la 

discusión sobre lo que significa ofrecer una educación de calidad que pOSibilite la 

obtenCión de logros comparables entre alumnos con intereses y conocimientos 

¡niciales diferenciados. la transición hacia la educación superior que a la vez 

garantice una formación pertinente para el desempeño laboral, personal y SOCial, 

donde el bachillerato sea una experiencia educativa relevante y útil para todos 

tomando en cuenta la diversidad de preferencias y destinos representa otro de los 

problemas centrales en la diSCUSión de! bachillerato en nuestro contexto. La mayor 

demanda por la educación de este nivel, toca al asunto de la devaluación de los 

certificados escolares ante el mercado de trabajo, el cual ejerce una fuerte 

marginación o discriminación hacia quienes no cuentan con el certificado de 
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bachillerato que se ha con\lertido en un requisito básico, impuesto por los 

empleadores para reclutar a su personal. 

El crecimiento de la oferta educativa de la SEP, con U:1a orientación 

preponderantemente tecnológica y su concomitante mayor absorción de la 

demanda estudiantil durante los últimos 20 años no ha sido lo suficientemente 

atractivo como para que se haya desarrollado una amplio interés por conocer y 

analizar de parte de la investigación educativa. Lo anterior no significa que se 

carezca de estudios en este nivel escolar y en este tipo de escuelas. Bracho 

(1991) elaboró un estado de conocimiento sobre la educación tecnológica en 

donde relaciona las acciones y elecciones educativas desde la conformación del 

sistema tecnológico como proyecto educatiVo estatal hasta la organización 

burocrática, las onentaciones soc(oeducatlvas del plantel escolar, los actores 

escolares y sus formas particulares de definir el conocimiento educativo. Destaca 

que en las investigaciones empíricas predominaron los "estudios de caso" que no 

son tal sino productos de muestras casuísticas baJO el enfoque etnográfico con 

pocos estudios comparativos rigurosos A su vez, Weiss y Bernal 1982; Bracho 

1987'; 1991, estudiaron el papel que estaba jugando la política de educación 

tecnológica orientada hacia la modalidad terminal en la regulación del crecimiento 

de la educación universitaria. Además, se desarrollaron trabajos acerca del perfil 

socioeducativo del estudiante (Trujlilo 1987) Bracho señala que la investigación 

educativa en este medio se enfoca al estudiO de la relaCIón escuela-trabajo que 

abarca los estudios entre 1982 y 1993. El estudio comprende también una 

caracterización genera! de! Sistema de Educación Tecnológica como un 

subsistema de educación formal y burocráticamente especializado. No obstante, la 

mayor concentración de la investigación en este sector en el perfodo se presenta 

en la educación profesional-técnica (terminal) debido al interés de la política 

educativa de formación para el trabajO (Ibarrola, 1990). Aunado a lo anterior, pese 

a los altos indices de deserción y de reprobación en esta modalidad de 

bachillerato, particularmente en los CETIS, no se han desarrollado estudios que 

traten de'anallzar profundamente dicha problemática 
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Por otra parte, los estudios que destacan la problemática educativa desde 

la perspectiva del alumno ha sido un campo que paulatinamente ha ido transitando 

ia investigación educativa. En la revisión de la década de los 80s en el marco del 

Segundo Congreso de Investigación Educativa (Carvajal,A ;T.C.Spitzer;J.F.Zorrila 

1993,9) se encontró una alarmante ausencia de trabajos en torno al alumno como 

individuo, como actor y protagonista del proceso educativo que vivencla.Si bien es 

cierto que en nuestro contexto se han desarrollado una gran cantidad de 

investigacIOnes acerca de los alumnos, también es cierto que los estudios sobre 

los alumnos, que se basan en su propia perspectiva, representan una proporción 

menor de la investigación educativa en su conjunto Al respecto, Ducorng (1996) 

presentó un estado de conocimiento de estudios sobre los alumnos en nuestro 

pa¡s, en donde señala que en gran parte de las investigaciones en que aparecen, 

ios estudiantes se analizan en función de otro tema que constiruye el objeto 

central de estudio. Es el caso, por elemplo, de la mayoria de los trabajos que 

abordan la eficiencia terminal, la retención, la deserción, la evaluación curricular, la 

planeación y el desarrollo institucional, y de los estudios monográficos sobre 

aspectos SOCJopolíticos o histÓriCOs de la educación El reconocimiento de la figura 

de los alumnos, señala Ducoing, no equivale necesariamente a su presencia real 

o concreta. Sin embargo, eXisten autores nacionales que han identificado y 

comentado el problema del reconocimiento del alumno como sUJeto. Granja 

(1992a, p 1) señala que a pesar de que el alumno es uno de los elementos 

centrales de la relación educativa en tanto destinatariO de la institución escolar e 

"interlocutor natural h del docente, a diferencia de éste, del currículo o de la 

escuela, no se ha constituido como un campo de estudio por derecho propio. 

El trabajo de Ducoing y colaboradores Incluye los trabajos en donde los 

alumnos son tratados como sujetos de la educación, como actores y protagonistas 

del proceso educativo La pregunta central que permitió su definición fue' 

¿Quiénes son los alumnos? Al hacer una revisión de los estudios realizados en 

México durante la década 1982-1992 con el tema de los alumnos cemo sujetos de 

la educación, se hizo evidente que hasta ese entonces era un área de 

investigaCión pGCO estudiada en el país En este tipo de estudias se trata de 
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conocer sus características personales y escolares, sus percepciones, valores, 

experiencias e intereses implica observarlos como sujetos activos en el proceso 

educativo. Ai respecto. se han llevado a cabo estudios como el de Cornejo (1988) 

que analiza la dinámica de las relaciones socIales en una escuela secundana del 

O F, mediante un trabajO de campo con observaciones en el aula y entrevistas a 

maestros y alumnos. El autor explica la manera en que las relaciones socIales 

establecidas en la escuela están Influidas por la procedencia socioeconómica de 

los estudiantes, y se expresan en las estrategias que les permiten sobrevivir en la 

escuela. Ducoing senala otra línea de investigación que se refiere a la identidad 

del sujeto alumno en relación con el proceso de formación profesional El trabajO 

de Spitzer (1990) tiene como objeto de estudio el caso de los estudiantes de la 

Universidad Autónoma de Chapingo. La autora describe cómo éstos tienden a 

reproducir ias dispOSICiones normativas institucionales relacionadas con la imagen 

de la profesión como referente para forjarse la imagen de sí mismos. La 

Investigación se basa en entrevistas profundas con una muestra de estudiantes e 

informantes claves asi como en la observación etnográfica de la Vida cotidiana del 

estudiante, y en una revisi6n documental que contextualiza la historia de la 

institución. 

La importancia de avanzar en' esta dirección reside en la posibilidad de 

"vislumbrar la escuela como un espacio en el que confluyen estudiantes 

provenientes de diversos estratos, para qUienes la educación tiene usos y 

significados distintos, aclaran el peso de las trayectorias académicas y SOCIales en 

el acceso y la permanencia en la institución, la composición SOCial de! alumnado y, 

en ese sentido, las diversas funciones que cumple la escuela según la población a 

la que atiende". (p.52). Al indagar sobre las expectativas de los alumnos, se 

encuentra que en algunos estudios se aborda, al mismo tiempo, la manera en que 

los estudiantes reciben, Interpretan y se representan a sí mismos lo que sucede en 

la escuela. Son pocos los trabajOS que tienen como objeto central al sujeto alumno 

y menos aún los que estudian sus expectativas. Uno de eBos es el de Bartolucci 

(1989a y' 1989b) que estudia las expectativas de alumnos de los niveles de 

bachillerato y licenciatura Su investigación consistió en un estudio sociológico 
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acerca del seguimiento de una generación de estudiantes que ingresó a la UNAM 

en 1976. El autor analizó la trayectoria escolar, el origen sQclal y lo que denomina 

la supervlvencia escolar durante ese período, con el propósito de conocer la 

desigualdad escolar en los niveles supe no res de la enseñanza pública. Afirma que 

muchos jóvenes de estratos intermedios o baJos de la escala social normalmente 

carecen de alternativas que les permitan concretar sus aspiraciones personales, 

por lo que depositan en la escuela casi todas sus expectativas. 

Esta conclusión coincide con el trabajo de Cerda (1989), quien estudió el 

caso del Colegio de Bachilleres en relación con las normas, los principios y los 

valores que privan en la interacción maestro-alumno. Dicho estudio etnográfico 

recupera las expectativas de los alumnos desde la perspectiva de la maestra. Para 

ello, la autora se apoyó en la información obtenida a través de observaCiones, 

entrevistas, revisión bibliográfica y de documentos ofiCiales. Cerda presentó una 

caracterización general del alumno del Colegio, llegando a resultados parecldos a 

los de Bartolucci' los maestros y alumnos perciben la educación como un medlo 

de ascenso social El estudio de Cerda, en relación con las expectativas, señala 

que los alumnos responden de acuerdo con lo que la maestra plantea como 

normas a seguir y, si bien llegan a cuestionar sus reglas, finalmente terminan por 

ajustarse a lo que ella decide. Por su parte, Spltzer (1987) trató la situación de la 

estudiante en Chaplngo; la identidad femenina en relación con el fenómeno del 

poder, y a partir de un modelo educatiVo y una profesión dominantemente 

masculina. Consideró las implicaciones para la constItución del sujeto en la 

conformación de una Identidad de mujer profesionlsta y en las relaciones sociales 

cotidianas de la escuela, tanto entre los sexos como entre Jos pares. Spitzer 

señala que las prácticas escolares son preparativas para el ejercicio de una 

profesión, implicando la asunción e Imposición de un marco de referencia 

fundamentalmente masculino. 

De manera similar, Pérez (1984) estudió la influencia de los patrones en los 

roles sociales en relación con las expectativas de mujeres estudiantes de la 

carrera de psicología de la UnIversidad de Monterrey. En el estudio la autora 

indagó la relaGíón entre condición femenina y el ejercicio profesional de la 
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psícología, bajo la hipótesis de que las mujeres, en general, se autoperclben en 

una dimensión Intelectual y profesional menos valorada en comparación con los 

hombres, y tienden a priorizar las obligaciones derivadas de los roles familiares 

que las de los roles profesionales. Por su parte, Levinson (1992), en una 

investigación etnográfica, dio cuenta de algunas prácticas y discursos locales de 

los alumnos de 3° de secundaria en la ciudad de México. Considera a los 

estudiantes como actores del proceso educativo y centró el trabajo en la 

recuperación y valoración de sus experiencias, en relación con otros actores. En 

este trabajo, el hecho fundamental que proporciona el contexto de la acción de los 

estudiantes es un contexto de sociabilidad constrUIdo por las autoridades y 

maestros de la escuela Éste se caracteriza por la formación de grupos que 

permanecen juntos durante toda la educación media báSica, y va acompañada por 

un discurso docente que fomenta la concienCia de la solidaridad entre los 

alumnos. Ese discurso va acompañado de actividades que estimulaban la 

competencia entre grupos a partIr de \a puntualldad, reprobación y 

aprovechamiento, además de los convivios que se organizan por grupo. La 

importancia de este trabajo radica en que utliza como indicador las prácticas que 

generan los alumnos a partir de las condiciones institucionales y las exigencias 

escolares. El autor observó que los alumnos se apropian de la unidad del grupo, 

fomentada por los maestros, y que esa unidad actúa contra cualquier pretensión 

de individualizar el trabajo 

El trabajo de Hernández (1983) ofrece una de las posibles explicaciones de 

por qué hay pocos estudios acerca de Jo que significa ser estudiante. El autor 

presenta un ensayo sobre los alumnos de bachillerato y algunos datos estadísticos 

en relación al costo por alumno, el porcentaje de los que no concluyen sus 

estudios, asi como las edades en las que ingresan y egresan. Señala el tiempo de 

Inserción al mercado de trabajo una vez concluida la escolarización y el debate al 

que se enfrentan entre las presiones de índole escolar, familiar, social y sexual 

durante su período escolar Hernández comenta que el alumno adquiere una 

sensación de que la escuela no termina nunca y que no se plantea proyectos de 

vida reales. Concluye que el estudIante debe saber que es persona antes que 
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estudiante, dado que este carácter es transitorio y que su avance depende de que 

percIba esta situación. Pareciera que el carácter transitorio elimina per se la 

~ecesidad e Importancia de estudiar a qUien tiene un papel importante en la 

relación educativa. e[ alumno 

Paralelamente a esta hipótesIs de por qué hay pocos estudios donde el 

objeto central de estudio son los alumnos, eXisten otras entre las que se pueden 

Identificar, a modo de ejemplo, dos. 1) ante la verticalidad en la loma de 

decisiones, que parece priva en el ambiente educativo mexicano, no es necesario 

considerar a Jos alumnos, su pensar, ser y sentir, pues hay quien lo hace por ellos 

y 2) suele considerarse que los alumnos no tienen nada Importante que decir, par 

lo que su opinión carece de valor y de credibilidad. Sin embargo, [as expresiones 

de los alumnos y sus puntos de vista no han sido lo sufiCientemente tematizados 

por la investigación educativa Han quedaao fuera sus opiniones en torno a cómo, 

desde su experiencia SOCial concreta, vlvenGÍan el hecho educativo, [os valores y 

sentidos que al respecto refieren, la confianza que depositan en la escuela y las 

expectativas que formulan de cara al futuro, dando priondad a estudios sobre el 

desempeño escolar de los alumnos, los problemas de reprobación y deserCión y 

otros relativos a la eficiencia del sistema que proyectan, ante todo, lo que desde la 

lógica de Jos adultos parece ser priontario 

Por otra parte, se ha desarrollado un campo de investigación que tematiza 

la relación alumno-escuela y que se refiere a las actitudes que los alumnos 

asumen haCia la escuela tomando en cuenta la importanCia que el grupo de pares 

adquiere tanto al interior de la institucIón educativa como el proceso de 

socialización escolar. En esta postura están Hargreaves (1967) Lacey (1970), Ball 

(1981), Willis (1988), Woods (1979) y Enguita (1989), entre otros Aunado a lo 

anterior podemos ubicar los estudios que abordan la problemática relacionada con 

la cultura juvenil escolar, la prodUCCión de subculturas de grupo al intenor de la 

escuela, las relaciones entre pares y grupos de pares y las formas de resistencia 

que ejercen hacia la auloridad de los adultos en diferentes sociedades y 

contextoS, a partir de distintas calegorias analiticas (género) Aqui se ubican 

trabajos como el de Sauceda, Edwards. Calvo, Cerdá, Gómez elnsotroza (1995). 
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Más recientemente se han desarrollado algunos estudios de corte 

cualitativo en este contexto de la educación tecnológica en el nivel medio superior 

desde la perspectiva del estudiante COmo sujeto activo en su proceso de 

escolarización. En particular podemos destacar el trabajo etnográfico de Sauceda 

(1996) en torno a la descripción e interpretación de expresiones genéricas en el 

ámbito escolar El estudio de realizó en un plantel del CONALEP en salones de 

clases de grupos mixtos y de varones de 1er ingreso de! turno matutlno. Se 

presenta el estudio de las expresiones genéricas partiendo de la descripción de 

Significados y formas de comportamiento de los, las adolescentes como parte de 

su identidad como estudiantes del CONALEP; además se analiza el "relajo" como 

estrategia para recrear y dinamizar las clases y en donde es pOSible observar 

diferencias genéricas significativas. Asimismo, se hace una caracterización de las 

expresiones femeninas y mascuimas en la construcc\ón de recursos para defender 

su pOSición como alumnos ante los y las maestras. Se muestra la marcada 

orientación en f.unción del género de pertenencia en muchas de las interacciones.y 

relaciones sociales que los y las chicas sostIenen en \a escuela. Finalmente, se 

hace un replanteamiento en el estudio del género a la luz de los resultados 

obtemdos y se plantean diversas perspectivas de investigación Guerrero (1998) 

en su estudio sobre los distintos sigmflcados que para los estudiantes tiene la 

escuela, señala que pensar al alumno en ese plano Individual, permite recuperar 

las múltiples aristas a través de las cuales se manifiesta su diversidad. El estudio 

se caractenzó por ser una investigación sobre los alumnos y desde los alumnos 

cuyo objetiVO fundamental se enfocó en conocer la experiencia de! mundo de los 

jóvenes en torno al bachillerato a fin de profundizar en el conocimiento acerca de 

los sentidos que ellos atribuyen a este nivel. En la investigación se desplegó un 

campo multidimensíonal en el que tomaron presencia las más variadas imágenes 

y en el que podían distinguirse algunos de los ámbitos que permearon su 

experiencia en al vida cotidiana. la familia, el trabajo la escuela y los pares A 

través de la investigación, fue posible apreciar una amplia gamma de formas en 

que las relaciones familia-escuela se ven expresadas a través del discurso de los 

alumnos y que. refieren a elaboraCiones propias que llegaron a representar 
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verdaderos desafíos acometidos por las jóvenes contra (as valores negativos que 

sus familias manifestaron en torno a la escuela. 

üna de ¡as modifIcaciones que se han producido en los últimos años en 

este nivel escolar se refiere a la Instauración del proceso de examen único a partIr 

de 1997 para mgresai a BachIllerato en las distintas instItuciones públicas -

actualmente con excepción de la UNAM- que ofrecen el servicio educatIVo en la 

ciudad de MéxlCO y zona metropolitana. Este cambio ha puesto a discusión las 

diversas problematizaciones arriba planteadas, en VIrtud de las SIgnificaCiones 

Inmersas en la elección del tipo de escuela del nivel medio superior a la cual se 

desea ingresar. Ademas, al parecer, se ha adoptado un sIstema parecido al 

existente en el sistema norteamericano y el Inglés, dos países del primer mundo 

que, formalmente, pretende dar respuesta a la demanda en este nivel al asignar 

un lugar a cada aspIrante de acuerdo a sus méritos escolares, pero que, en los 

hechos ha reproducido las diferencias de diversa índole que se expresan en la 

educación. Bracho (1991) plantea que anteriormente se daba un proceso de 

autoselección en el que el alumno elegía su ruta sobre la base de una oferta 

diferenciada. Ahora asistimos a un proceso de asignación de los individuos a las 

diferentes rutas de educación por vía del examen único. Estos cambios han 

generado fuertes debates sobre el valor social y económIco de las diferentes 

instituciones, a su vez, las reaCCiones contra el examen único constatan el sentido 

real que la población demandante sigue aSignando al bachillerato: "los lóvenes 

quieren entrar a los bachilleratos unIVersitariOS y del pOlitécnico y rechazan 

francamente la educación terminal" (lbarrola,M Y E. Weiss 1996). En nuestro 

contexto, no es desconocida la preferencia que tienen las egresados de 

secundaria y sus familias por ingresar a la UNAM y al IPN desde el Ciclo de 

bachillerato. Tampoco es desconocido que la oferta de ambas instituciones es 

ampliamente rebasada por la demanda de la poblaCión que solicita su ingreso a 

este ciclo escolar. Aún cuando la SEP ha creado durante los últimos 30 anos 

diversas opciones de bachillerato en el D F. Y en la zona metropolitana (Colegio de 

Bachilleres, CONAlEP, CETIS), la preferencJa por la UNAM y el IPN se ha 

mantenido constante hasta la actualidad y se ha construido una imagen 
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desvalorizada de las otras opciones de educación media superior. Al respecto, 

lbarrola (1990) reconoce la influencia de estos factor~s socloeconómicos y 

cultürales en tomo a la elección de instituciones, modalidades y áreas para 

realizar estudios y de cómo el acceso diferenciado en el bachillera10 propone y 

encauza a su vez futuros escolares y laborales de diferente calidad para cada 

grupo de jóvenes. 

La importancIa de esta preferencia no reside únicamente en la 

dlferenciación de las opciones de bachillerato que se ofrecen a los adolescentes 

sino en el tipo de relación que establecen los adolescentes con los planteles 

escolares, y en el modo en que construyen sus Identidades tanto en el plano 

escolar, como en el plano personal Es necesano recordar que antes de la 

Instauración del examen único a partir de 1997 las institUCIones de educación 

media superior en la ciudad de iviéx!co y zona metropolitana reaiizaban de manera 

independiente los procedImientos de selección de sus estudiantes, se hacía 

referencia al "rechazado" como a todo aquél aspirante que no hubiese sido 

aceptado en la UNAM o en el IPN y que, en consecuencia, buscaba acomodo en 

alguna de las opciones que la SEP ponía a su disposición. Además, la importancia 

de pertenecer o no a la institución de preferencia en el períOdo de la adolescencia 

adopta diversas implicaciones no solamente para los propios jóvenes sino también 

para las famIlias y grupos de pertenencia. Así, en la trayectoria escolar durante el 

ciclo de bachillerato ser estudiante de una escuela no deseada abre múltiples 

posibilIdades en la construcción de la identidad que tiene repercusiones 

significatIvas tanto en la formación propiamente escolar como en las 

transformaciones de la subietlvidad que se producen en este período. Lo anterior 

cobra su relevancia no solamente por el reconocimiento de que 10$ estudiantes 

dedican gran parte de! dia en actividades relacIonadas con el mundo escolar, sino 

que las múltiples y d:versas relacIones que construyen a partir de su pertenencia a 

dicho plantel. 

En el presente trabajo nos enfocamos a analizar los procesos de 

construcción de identidades escolarizadas de un Centro de Estudios TecnológiCOS 

Industrial y de ServicIos (CETIS) en la Ciudad de México a partir de la pregunta 
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¿qué significa ser estudiante de CETIS? desde una perspectiva que lo ubicó como 

actor y protagonista a través de una investigación de corte cualitativo sustentada 

en la premisa de la recuperación de "la voz de Jos alumnos". En la parte imcial del 

escrito desarrollamos brevemente el modo en que desde la Psicología se ha 

abordado la cuestión de la identidad y adoptamos un enfoque de la Psicología 

Cultural como marco teórico para mterpretar diversos significados de los discursos 

y practicas en torno a ser estudiante de CETIS. Enseguida, desarrollamos el 

planteamiento metodológico de nuestro estudio, a partIr de la presentación 

sintética de una perspectiva de investigación cualitativa. 

En la primera parte de la Investigación nos abocamos al análisis histórico de 

la educación tecnológica en nuestro país y, en particular al surgimiento de Jos 

CETIS, como marco contextua! de nuestra !nvestigación. Derivado de lo antenor, 

elaboramos ün d,scurso acerca de ia rllstorizaclón del piantel en donde I!evamos a 

cabo el estudio, partiendo de los documentos y textos que dan cuenta de su 

fundación y, principalmente de las historias orales de profesores fundadores del 

plantel en 1980. Aunque el estudio no pretendió hacer un análisIs minucioso de 

esta modalidad de bachillerato, la opción metodológica elegida requlnó la 

construcción de un marco contextual que intentase entender las razones por las 

cuales esta modalidad escolar tiene una amplia capaCidad instalada que cubre a 
una alta proporcIón de jóvenes escolarizados no sólo en el valle de MéXICO y área 

conurbada, sino de toda la República y cuyos orígenes se remonta hasta fines del 

siglo XIX, todavía permanece Invisible para amplios sectores de la poblaCión 

En la segunda parte de nuestro escrito presentamos los resultados de la 

investigación diVididos en tres bloques que no siguen una secuencia cronológica 

sino que nos permitió distinguir algunos momentos significativos y cualitativamente 

diferenciados del ser estudiante del plantel. 

En el primer momento: "Llegar al CETIS", damos cuenta de las 

Significaciones que tuvo para los estudiantes el proceso de integración a la 

comunidad del plantel, tomando como elementos básicos las narraciones de 

Informantes clave de egresados, y estudiantes en activo durante el desarrollo de la 

investigación y Jos textos de un grupo de estudiantes de nuevo ingreso en 1997 
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año en que se instauró el proceso del examen único para ingresar al nivel de 

educación media superior. 

En el segundo momento de esta parte del estudio: "Estar en el CETIS", nos 

enfocamos a dar cuenta de la vida de los estudiantes en dos condiciones. a) "la 

vida en las aulas del CET\S", a través de las observaciones en clase de dos 

grupos escotares en materias de tronco común (inglés) y de especialidad 

(Contabilidad 1). Uno de los grupos seleCCIonados participó en la etapa previa de la 

investigación lo que nos permitió analizar su trayectoria escolar en el plantel. Los 

registros en clase y las entrevistas en forma individual y colectiva a estudiantes 

dan cuenta de las acciones estudiantiles en el procesa de enseñanza

aprendizaje, de las posturas asumidas frente al saber escolar, así como de las 

prácticas de la cultura del relajo en el aula y de las relaciones de poder, 

principalmente en el grupo partiCipante en la etapa anterior de nuestro estudiO; y 

b) "la vida fuera de las aulas" en donde nos abocamos a la descnpclón de las 

prácticas de la cultura local juvenH constituida principalmente por cultura del 

relajo, las estrategias de supervivencia utHizadas por estudiantes para permanecer 

y terminar el CIclo escolar y la subcultura del porrismo local. Para dar cuenta de 

este momento realIzamos observaCIones informales en los patios del plantel así 

como en la entrada y en [a cane frente a la escuela y el registra de 

acontecimientos Vinculados con las prácticas de la cultura local juvenil. Además, 

llevamos a cabo entrevistas con egresados, maestros, prefectos y estudiantes que 

tuvieron experiencias dentro de la subcultura del porrismo local en el transcurso de 

la investigación cuyas narraciones nos permitieron entender los modos de ser 

estudiante del CETIS a partir de su experiencia personal. 

En el tercer momento del estudiO: "Salir del CETIS", nos abocamos a 

analizar las diversas signIficaciones que para los estudiantes tuvo la experiencia 

de haber sido estudiante del plantel Para ello, realizamos análisis de textos de 

grupos de diferentes carreras en diferentes períOdos escolares en el último 

semestre de su estancia en el plantel. Uno de los grupos que elaboró su texto 

acerca de lo que SIgnificó para e\\os la experienCIa del CETIS fue el mismo que 

partiCIpó en los· momentos antenores de nuestro trabajo. Además tomamos las 
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narracIones de nuestros informantes en los fragmentos alusivos a la significación 

de haber estado en el CETIS, particularmente de aquellos que no concluyeron el 

ciclo escolar y aquellos que participaron en el porrismo local. 

Al final de nuestro trabajo planteamos algunas consideracIones en torno a 

la educación, la enseñanza en el bachillerato, la vIda de los adolescentes en la 

escuela y las perspectivas de la investigación educativa en este nivel de 

educación media superior. 

XVII 



MARCO TEÓRICO 

La identidad en la Psicología 

Antecedentes 

La importancia del estudio de la Identidad reside, por un lado, en la 

volumlnosldad de la literatura que históricamente se ha producido en este campo 

y, por otro, a la diversidad de diSCiplinas sociales que han confluido en el estudio 

de este fenómeno social 

En un plano general, podemos deCIr que la cuestión de la identidad ha sido 

abordada desde una perspectiva sociológica que, en términos generales, pretende 

identificar aquellos elementos que caracterizan a un grupo social específico y que 

lo distingue de otros, de modo tal que en el comportamiento de los miembros de 

un grupo soc'lal particular se presenten dichos elementos que le dan Idellt!dad 

propia Desde una perspectiva antropológica, la Identidad ha sido uno de los 

aspectos medulares que le dan razón de ser a esta disciplina, en virtud de que 

gran parte de su saber gira alrededor de prácticas sociales, costumbres, ritos, etc 

que identifican a las culturas como diferentes entre sí a partir de sus elementos 

específicos que no es posible encontrar del mismo modo en otra cultura 

En el campo de la Psicología, la cuestión de la identidad, históricamente ha 

aparecido de múltiples formas y vinculada pnnc'lpalmente a los trabajOS sobre el sí 

mismo, el Yo y el "self'. Para ilustrar lo anterior, podemos referirnos al trabajo de 

Hall, C. & Llndzey. G. (1970) que hace un recorrido histÓriCO sobre la temática 

donde destaca el trabajO de WiIliam James como uno de los pioneros sobre la 

materia En su obra "PrincipIOS de Psicologia" que data de 1890 define el si mismo 

o yo empírico como la suma total de todo aquello que un individuo puede llamar 

suyo o propio. El sí mismo tiene tres aspectos 

1. Sus elementos constituyentes (el sí mismo matenal, el sí mismo soc·lal, el sí 

mismo espiritual y el yo puro. 

2. Los sentimientos del sí mismo 

3. Las acCiones destinadas a la búsqueda y preservación del sí mismo 



Por su parte, George Herbert Mead (1934) planteaba en su obra Mind, Self and 

Society las bases de la Psicología Social donde destaca que el individuo deviene 

de sí mismo en la medida en que es capaz de adoptar la actitud de otro y actuar 

respecto de sí mismo como actúan los demás En ese sentido. El sí mlsma es un 

objeto de conoCimiento cuyo desarrollo sigue cierto curso 

En esta dirección, el recorndo histórico que hacen los autores citados muestran 

el interés por este campo conceptual Así, Kofka (1936) al tomar el concepto de sí 

mismo como objeto señala que las experiencias conSCientes configuran el yo 

fenoménico que es la denominación que se emplea para refenrse al concepto de 

sí mismo como objeto Por su parte, Lundholm (1940) establece la distinción del sí 

mismo subjetIVo -lo que pienso de mí- y el sí mjsmo obJetivo -Jo que otros piensan 

de mí-, aunque ambos están constituidos por símbolos. Che in (1944) postula una 

teoría unificada del yo y del sí mismo en la que el yo no es un objeto de 

conocimiento sino que el yo es una estructura motlvaciona! cognitiva construida en 

torno del sí mismo. En esta misma dirección, Shenf y Cantnl (1947) definen al Yo 

como actividad del tipo "lo que pienso de mí, lo que valoro, con lo que me 

identifico" . 

Synonds (1951) en su libro "The ego and the self', define al yo como un grupo 

de procesos responsables "del desarrollo y ejecución de un plan de acción 

destinado al logro de satisfacción a modo de respuestas a impulsos Internos" y al 

sí mismo como las formas de reacción del Individuo ante si poseyendo las 

sigUientes características 1) cómo se percjbe a sí mismo, 2) qué piensa de sí, 3) 

cómo se evalúa, 4) cómo Intenta mediante dIversas acciones engrandecerse o 

defenderse. 

La obra de Carl Rogers ha Sido considerada como uno de los aportes más 

signifIcativos en este campo de estudio donde plantea que el sí mismo se refiere a 

la Gestalt conceptual coherente organizada, compuesta de percepciones de las 

características del yo 'Y de las percepclones de las relaCiones del yo con los otros y 

con diversos aspectos de la vida junto con los vaJores aSignados a las 

percepciones. La Importancia de este concepto lo pone de manifiesto en la cita 

siguiente. "El Yo Ideal" es el término usado para definir el concepto del yo que el 
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individuo desearía poseer y al cual se le asigna un valor de la mayor Importancia" 

(1959 p. 200 versión castellana 1978 p 30). 

No obstante, podemos señalar que en este tipO de problemas conceptuales 

asodados con el estudio de la identidad, ha prevalecido una tendenCia a 

considerar lo psíqUIco de un modo transhlstórlco, en el que, como plantea 

Shweder (1990) el funcionamiento psicológico obedece pnncipalmente a un 

Mecanismo de Procesamiento Central que actúa, independientemente de las 

condiciones materiales de los individuos, Desde esta perspectiva de Psicología 

General que pretende dar cuenta del funcionamiento pSicológico, siguiendo con 

Shweder, dicho mecanismo abstracto, trascendente, profundo e Inherente a los 

seres humanos les permite pensar, tener experiencias, actuar, pero lo anterior 

aparece, en última Instancia, como resultado de su funcionamiento y no del 

contexto y del contenido de las acciones de los individuos En la misma dirección, 

Bruner (1990) critica las pretensiones de la Psicología de encontrar leyes 

universales que den cuenta de lo pSicológiCO sin que tome en cuenta el papel de la 

cultura, Al respecto señala que' "La solución del- problema de los universales 

radica en denunciar una falacia. ampliamente difundida y bastante anticuada que 

consiste en considerar a la cultura como una especie de "capa superpuesta" sobre 

la naturaleza humana, que estaría determinada biológicamente" 

Los planteamientos anteriores parten de la premisa básica del cuestlonamlento 

a la autosuficiencia de las teorías pSicológicas para dar cuenta no sólo de la 

identidad sino de la acción humana Bruner pone de manifiesto que la 

participaCión del hombre en la cultura y la realizaCión de sus potencialidades 

mentales a través de la cultura hacen que sea Imposible construir la Psicología 

humana basándonos solamente en el jndlvlduo En la misma dlrecclón, Valsmer, J. 

(1994) plantea que la manera tradicional en que la Psicologia trata la identidad 

alude a "estados intencionales" y hace notar que detrás del discurso acerca de la 

identidad hay una realidad mucho más compleja de la que se encuentra en los 

discursos de los pSicólogos sobre la identidad", Aquí, es pOSible identificar un 

cuestlonamiento a la pSicología que se enfoca que estudia de la persona "per se", 

sin considerar sus vínculos con los contextos en los que partiCipa y Sin reconocer 
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tanto los dominios de restriCCión como la independenCia dependiente de las 

personas en la construcción de su identidad Lo anterior adquiere relevancia en 

virtud de señalar el papel activo del individuo en la formación de su identidad yen 

reconocer la importancia de los contextos en dicha construcción de la persona 

Por su parte Oreier, O. (1997) plantea que las teorias sobre la persona, la 

persona, la identidad y el sí mismo no conceptualizan a los SUjetos como 

participantes en contextos locales de acción La mayoría de las aproximacIones 

sobre la personalidad la visualizan como una unidad Integrada y coherente y 

construyen esta imagen de la estructura de la personalidad humana haCiendo 

caso omiso de la estructura del mundo social y la práctica social A diferencia de la 

mayoría de las teorías pSicológicas que conceptual Izan la acción humana por 

medio de propiedades pura o pnndpalmente individuales, Dreler sostiene que las 

acciones humanas, InCluyendo sus aspectos psicológicos deben conceptualizarse 

como partes peculiares de prácticas sociales (cf Schatzkl, 1997) 

Una aproximación de La Psicología Cultural en el estudio de los procesos de 

identidad. 

Antes de abordar el estudio de la identidad desde esta perspectiva sería 

necesario reconocer como plantea Pérez G (1998) que 'la PSicología Cultural" es 

una disciplina en proceso de construcción No Implica que no sólo no eXIste aún 

un corpus teóflco que haya logrado establecer sino que Incluso los propios 

contornos de la disciplina están por definirse y en ella convergen actualmente 

autores con bagajes teóricos y disciplinarios heterogéneos". 

Pérez G. (1998) desarrolló un intento de sintetizar las Ideas báSicas de 

autores como Shweder, Bruner y Cale, en el campo de la Psicologia Cultural cuya 

formulación es la sIguiente. 

El princIpIo de incertidumbre eXistencIal los seres humanos desde el 

nacimiento, están motivados para echar mano de los significados y recursos 

del ambiente sOCiocultural y hacer uso de ellos 
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2. El principio de mundos intencionales: los sUjetos y los objetos, los practicantes 

y las prácticas, los seres humanos y los ambientes socioculturales tienen 

identidades que se interpenetran y que no se pueden separar analítIcamente 

en variables 

3. La psicología humana ha de organizarse alrededor de los procesos de 

construcción y negociación de lo Significados, tomando como punto de partida 

de sus análiSIS las actividades cotidianas en las que se Involucran las personas 

con los artefactos culturales 

4. Una Idea de cultura como esquema constitUido de cosas, personas 

intencionales; es decir. que se refiere a personas, la sociedad y la naturaleza 

tal y como se ¡Iuminan desde un mundo Intencional particular, el cual está 

compuesto de concepciones, evaluaCiones, Juicios. metas y otras 

representaciones encarnadas en prácticas, instituciones artefactos tecnologías, 

formas de arte, textos y modos de discurso heredados socialmente 

5. Una noción de ca-constitución, no tiene sentido tratar de aislar o de establecer 

una relación causal entre lo que las personas hacen y lo que dicen sobre lo 

que hacen o dejan de hacer (trátese de una deSCripción, una JustificaCión una 

mentira, etc), se trata de una relación Interpretativa, donde existe una co

constitUCIón 

6. Los Significados negociados que son esenCiales en una cultura son posibles 

gracias al aparato narrativo de que dispone ésta para hacer frente a lo 

canóniCO así como a lo excepCional, En otras palabras, que la cultura no se 

puede redUCir a un conjunto de normas SinO que Incluye siempre 

procedimientos de Interpretación que permiten que las desviaCiones de las 

normas se Interpreten a partir de patrones de creencias establecidas 

7. Una pSicología cultural no puede eliminar ni desarrollarse al margen de la 

"psicología popular", Inscrita en las Irstltuc!ones culturales, con base en la cual 

las personas dan significado a sus actividades cotidianas. 

8. El sí mismo se constituye no sólo en la interacción smo también narrativa mente 

y que el proceso de construcción empieza siempre como participación en el 
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contexto de una actividad práctica previa a los requisitos de descripción, 

justificación o disculpa 

En el lenguaje de la PSicología Cultural, de acuerdo con Shweder, no 

existen leyes psicológicas puras, lo mismo que no hay eventos estímulos 110 

reconstruidos o no mediados, Existen personas Intencionales que reaCCionan a y 

dirigen su conducta con respecto a sus propias deSCripCiones y representaciones 

mentales de las cosas y eXisten mundos intenCionales que son las real~dades que 

constrUimos, encarnamos y materializamos a partir de nuestras descripciones y 

representaciones de las cosas, 

Bruner señala que dado que la PSicología se encuentra tan Inmersa en la 

cultura, debe estar organizada en torno a esos procesos de construcción y 

utilización del Significado que conectan al hombre con la cultura La PSIcología 

Cultural no se puede preocupar de la "conducta" SinO de la "aCCión", que es su 

equivalente intencional; y más concretamente, se preocupa de la acción situada 

(en un escenarjo cultural y en los estados intencionales de los partiCipantes) 

Nuestro autor enfatiza su planteamiento en la cita siguiente' "Lo que me propongo 

sostener es que las verdaderas causas de la accIón humana son la cultura y la 

búsqueda de sígnlflcado dentro de la cultura El sustrato biológiCO no es una causa 

de la acción sino, como mucho, una restricción o una condición de ella" 

Otro de los planteamientos dentro de la pSicología Cultural que desarrolla 

Dreier, O (1994) enfatiza la neceSidad de elaborar una perspectiva sobre Jos 

individuos basada no únlcamente en los conceptos de la Psicología sino también 

de la Teoría de las Ciencias SOCiales, Sostiene que la pSicología debe 

conceptualizar la subjetividad indiVidual a través de su partiCipaCión en curso 

dentro de estructuras de práctíca socíal de las que forma parte 

SI bien es cierto que Jos planteamientos anteriores constituyen las Ideas 

centrales para abordar el estudio de la identidad desde esta perspectIva teÓrica. 

también es cierto que en esta perspectiva se han desarrollado diversos 

planteamíentos particulares sobre la Identídad. Así, Valslner (1998) señala que el 

estudiO sobre Identidad puede ocurrir o bien en el nivel de la ontología de la 

Identídad o' bien en el nivel de los procesos de identidad El análisis ontológiCO 
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operaría en la dirección de mantener el orden social, mientras que el análiSIs de 

los procesos de identidad tendría la función de comprender los mundos culturales 

de las personas. Aquí, Valslner señala que diversas entidades sociales (familia, 

escuela, comunidad, etc) tratan de canalizar el proceso de idetltidad hacIa un 

estado ontológico Una vez que esta categoría es incorporada por la persona, ella 

misma empieza a estabilizar esa diversidad de relaciones emocionales que tiene 

Lo anterior supondría reconocer, por un lado, que la Identidad de una persona es 

dada por otro(s) y que la propia persona no Juega un papel significativo en ello y, 

por otro, que dicho otorgamiento asume un carácter mmutable que definirá en 

forma permanente a las personas Es comprensIble el cuestlonamlento de esta 

perspectiva en virtud de Jos señalamientos anteriores que destacan el papel activo 

del Individuo en la construcción de sí mismo, Por ello, Valslner plantea que sería 

necesario hablar de procesos de identidad, más que de la identidad como un 

estado ontológico. 

Siguiendo con nuestro autor, la Identidad puede definirse como un proceso 

de participación de la persona en su propIa vida Como personas, siempre 

estamos en medio de un proceso de movimiento, dejando cosas atrás y 

moviéndonos hacia otras El estudIO de los procesos de ídentjdad necesita tomar 

en cuenta ambas cosas, Jos sentimientos relacionados con Jo que se pierde, pero 

al mismo tiempo la orientación hacia lo que se qUiere lograr Esa sería la manera 

como la psicología cultural comprendería el modo como las personas 

intencionales se relacionan mutuamente Es necesaflo reconocer que la persona 

participa en una complejidad de contextos y lo hace de una manera condiCional y 

no de un modo completamente conSistente 

En \a mIsma orientación, pero destacando el papel del indIviduo en la 

práctica social, Dreler (1994) señala que a través de la histOria de sus 

participaciones, las personas despliegan una composición subjetlva particular de 

la importancia de sus partiCipaciones en contextos particulares y con otras 

personas. RelaCIonando estas diversas partiCipaciones, preocupaciones y 

posturas las personas gradualmente configuran una composiCión subjetiva 

particular de la manera en que se sienten ubicados en el mundo. Esto sería 
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necesario para definir a la identidad persona! como el sentimiento de pertenencIa 

a prácticas particulares, con personas y en lugares particulares, que se desarrolla 

sobre el trasfondo de tomar parte en ellas, de configurar aquellas reflexiones en 

posturas personales y de configurar tales posturas en un proyecto de Jo que lino 

representa y a dónde pertenece 

Conceptos para el estudio de la identidad 

Uno de los planteamientos báSICOS en esta perspectiva se refiere al 

principio de co-constitución desarrollado por Shweder (1990) qUien señala que la 

psyque -las personas intenclonales- y la cultura -los mundos intencionales

establecen una relación de Interdependencia, que se constituyen y se 

reconstituyen dialéctlcamente a través de las actlv'ldades y prácticas intencionales, 

que son sus productos a la vez que !9s producen De acuerdo con esta Idea de co

constitución de mundos intencionales y personas mtencionales. se sigue que no 

hay requIsito lógiCO de que la Identidad de algo deba permanecer fija y universal a 

través de d\sttntos mundos intencionales, pe (O dentro de cualquier mundo 

intencional, la Identidad de una cosa es real y la pregunta sobre tal Identidad 

puede ser motivo de una disputa racional y objetiva O'lcho en términos de 

Shweder, la idea báSica de la psicología cultural es que ningún ambiente 

sociocultural existe o tiene ldentldad mdependlente de la manera en que los seres 

humanos echan mano de los Significados y recursos del mismo, a la vez que todo 

ser humano ve alterada su subjetividad y vida mental en el proceso de echar mano 

de los significados y recursos de algún ambiente sociocultural y usarlos", 

Por su parte Bruner (1990) en sus fundamentos de la PSlcologia Cultural 

establece que "en virtud de nuestra participaCión en la cultura, el significado se 

hace público y compartido". Nuestra forma de vida, adaptada culturalmente, 

depende de significados y conceptos compartidos y depende también de formas 

de discurso compartidas que sirven para negociar las diferencias de significado e 

interpretación, Y en este proceso, los significados no le sirven de nada a menos 

que consiga compartjrlos con Jos demás 
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Con lo anterior, Bruner destaca el carácter accesible y público de la 

Interpretación como una condiCión indispensable para la vida social y la 

organización de los individuos. Para ello postula que "En todas las culturas hay 

una pSicología popular, que es uno de sus mstrumentos constitutiVOS más 

poderosos y que consiste en un conjunto de descripciones más o menos 

normativas y más o menos conexas sobre cómo "funcionan" los seres humanos, 

cómo son nuestra propia mente y las mentes de los demás, cómo cabe esperar 

que sea la acción situada, qué formas de vida son posibles, cómo se compromete 

uno a estas últimas, etc. El aprendizaje de la psicología popular que caracteriza a 

nuestra cultura se produce muy pronto la aprendemos al tiempo que aprendemos 

a usar el lenguaje que adquIrimos y a realizar las transacciones interpersonales 

que requiere la vida comunitaria". 

Otro de los conceptos principales para abordar la cuestión de la Identidad 

se refiere a la agencia que ha desarroJiado G¡ddens (í984) qUien señaia que ser 

una persona es ser un agente proposltivo, con razones para sus actividades y 

capacidad para elaborarlas dlscursivamente, SI se le solicita Este es el núcleo de 

la preconcepción sobre el que se elaboraría un concepto teÓrICO de agencia En 

este sentido, podemos aflfmar que en la vida cotidiana tenemos )a convicción de 

que no hay personas de carne y hueso que no actúen, que nadIe actúa sm estar 

Implicado de alguna manera en su acción (emocional e Intencionalmente) y sin 

cierta conSCienCia de lo que está haciendo Al respecto, Pérez G (1998) señala 

que la categoría de agencia de Glddens es una categoría "ontológica" congruente 

con la idea de la PSicología Cultura! de Inseparabilidad y ca-constitución de 

mundos intencionales y personas jntenclonales y con el abandono del principio de 

la unidad psiqulca del género humano Cohen (1990) señala que el concepto de 

agencia implica que no puede espec'!flcarse al margen de una situación histórica ni 

tampoco Igualarse a acontecimientos históricOS determinados 

Giddens propone un modelo estratificación del agente, cuyos componentes 

-1) el monitoreo reflexivo de la acción, 2) racionalizaCión de la acción y 3) 

motivación de la acclón- son procesos incrustados 
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El monitoreo reflexivo de la acción consiste en la atenCión sostenida por parte de 

los actores del flUJO de sus actividades y de las actividades de los otros, así como 

de Jos aspectos físicos y sociales de los contextos de la Interacción (y la 

expectativa de que los otros harán algo equivalente). 

La racionalización de la accIón es la "comprensión teórIca\\ que el actor tiene de 

las bases de su actividad, donde se Jncluyen las intenCIones y los propósItos éste 

componente es -en la Vida cotldlana- el elemento principal de la evaluación de la 

competencia de Jos actores por parte de las otras personas 

La motivación de la acción se refiere a los deseos que impulsan la acción, de 

modo que tiene que ver más bien con un potenCial para la acción que con el modo 

en que se reaJíza crónicamente por el agente Los actores competentes siempre 

pueden deCIr algo de las intenCiones o propósitos de su aCCión, pero no 

necesariamente Jo pueden hacer respecto de sus motivos En este sentido, buena 

parte de la conducta cotidIana no está motlvada 

El agente se entiende como constituido de manera dual· por la conCienCia 

práctica (monltoreo refleXIVO de la acción) y la conCienCia discursIva 

(raCionalizaCIón y motivación de la aCCión), las cuales mantienen entre sí límites 

lábiles y permeables; entre ellas no hay barrera, sólo las dIferencias entre lo que 

puede decirse y lo que simplemente se hace 

La agencia queda definida en términos de la capacidad de hacer cosas y no 

de las intenCiones de la persona al hacerlas Esto qUiere deCIr que se abandona 

el criterio de que para que un ítem de conducta cuente como aCCión, quien lo 

realiza tiene que haberlo pretendido (o )a conducta contaría sólo como reacción) 

Esto no anula la Intención -entendida como el conocimiento o creencia de un actor 

de que un acto tendrá cierta cualIdad o resultado particular, conOCImiento que se 

utiJjza por el actor para consegUIr esa cualidad o resultado- pero si muestra que la 

intención no permite entender la realización de la aCCIón como flUJO continuo 

Desde esta perspectiva, el poder se conCibe partiendo de la agencia como 

capacidad de producir efectos sobre los acontecimientos en curso, lo que qUIere 

decir que la realización de la acción lógIcamente ImplIca poder en el sentido de 

capacidad transformativa previa a la subjetiVIdad y al monitoreo reflexivo de la 
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acción El ejercIcIo del poder, entonces, no es una cualidad de tipOS particulares 

de conducta sino una característica crónica de las Interacciones y los recursos son 

los medios de ese ejercicio. 

Los locales se refieren al uso del espacIo para proporcionar los escenarios 

de la Interacción, con base en los cuales se especifica la contextualidad de ésta 

Los locales no son meros continentes geográficos de la interacción sino 

modalidades de reglonallzac¡ón y zonificación espaclotemporal relaCionadas con 

prácticas sociales rutinarias. 

Pérez G., señala que los conceptos antes enunciados -prácticas sociales, 

agencia, monitoreo reflexivo de la acción, racionalización de la aCCión, motivaCión 

de la acción, recursos poder, locales, etc- consfrtuyen un Intento de "no dar por 

supuesto o aSLlmlr como dado ningún aspecto de la realidad humana al mismo 

tiempo que trata de especificar la manera como mutuamente se constituyen". 

SI bien es cierto que el prinCipio de cQ-Constituclón permite anaJizaí los 

procesos de Identidad en la relaCión Interdependlente de los individuos con la 

cultura, dicho planteamiento es bastante general y no contribuye al 

esclarecimiento de la producción particular de los procesos de Identidad. El 

concepto de separación inclusiva de la persona respecto del ambiente social 

formulado por ValSlner ayudaría a entender cómo se produce la partlc\paclón de 

las personas en el marco de restricciones que aparecen en los diversos contextos 

constituyentes e Instituyentes de las personas 

Otro de los conceptos báSICOS en el estudio de los procesos de Identidad se 

refiere al de participación elaborado por Dreler (1994) que visualiza a los sUjetos 

implicados en la práctica social y situados en contextos locales Desde esta 

perspectiva, los sUjetos mdivlduales siempre actúan en una forma situada y 

encarnada, a partir de ubicaciones espacIo temporales definidos como 

participantes en contextos sociales-locales, aún cuan.do sus accIones alcancen 

distanCias espaciotemporales translocales o globales, defmidas o indefinidas Los 

sUjetos individuales participan en su contexto presente con pOSIciones 

partIculares, relaciones socIales, ámbitos de posibilidad y preocupaciones 

personales: 
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La mayoría de las actividades humanas sólo son significativas porque 

presuponen una práctica social común de la cual son parte y de la cual tenemos 

una comprensión más o menos común (Taylor, 1995a). Esta dImensIón 

partlclpativa de las actiVidades de los sUjetos es crucial para la cualidad de sus 

relaciones, su comprensión, sus orientaciones. sentimientos y pensamientos Así, 

, para entender las acciones, pensamientos y emociones debemos InC!Ulr la práctica 

social de la que aquellos son una parte y estudiar las maneras en que Jos sujetos 

toman parte en ella, La subjetividad indIvidual consigue su orientación y sus 

cualidades significativas particulares siendo una parte peculiar de una práctIca 

social que se caracteriza por ser diversa y Situada siempre vinculada a la 

estructura social, 

Dreier destaca que los sUjetos en tanto participantes en la práctica socia) de 

la que son parte no sólo son partiCipantes particulares, es deCir. diversos y no 

uniformes, son también parciales, es deCir no tienen sino una comprensIón e 

Influencia, parCiales y una perspectiva particular sobre ella Existe una estructura 

personal parCial y particular para la forma en que los sUjetos configuran su 

partiCIpación en una práctica SOCial supraindlvidual y distribUida POSICIonalmente 

Esta concepción ni considera que los sUjetos sean unidades autónomas bIen 

dehmltadas ni disipa la subjetividad IndiVidual dentro de las relaciones (Gergen, 

1996) 

En base a lo anter'lor, puede entenderse que la partlclpac'lón se produce en 

contextos locales particulares -hogar, trabajo, escuela etc.- que están 

estructurados para propósitos y preocupaciones primarios particulares y están 

marcados por relaciones de pOder particulares de ámbitos deSiguales de 

participación personal. Dreier afirma que un contexto SOCial sólo puede entenderse 

a través de sus interrelacIones -conexIones/separaciones- con otros contextos en 

la estructura de práctica social (por ejemplo los contextos educatiVos se refieren a 

otras prácticas sociales para los cuales supuestamente educan modos particulares 

de participaCión y dan Instrucciones sobre qué contará como práctica calificada en 

esos otros contextos, es decir, en la escuela se prepara para el trabaJO) Por ello, 

las razones de los sujetos para participar de una forma partlcular en el contexto 
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presente también están relacionadas en modos diversos a sus preocupaciones en 

otras partes de sus vidas, en otros contextos Sus modos locales de participación 

no sólo están fundamentados en el contexto Inmediato 

Uno de los aspectos que pone de manifiesto el carácter dinámico en la 

construcción de los procesos de identidad -siguiendo a Dreier- se refiere a que en 

el curso de nuestra trayectoria de participación re-flexionamos, re-consideramos, 

re-evaluamos y re-configurarnos nuestras participaciones y preocupaciones en la 

composiCión cambiante de nuestra práctica social personal en y a través de 

constelaciones variables de contextos sociales Lo anterior no Significa que la 

reflexión sea un distanciamiento del mundo SinO que se trata de ver las cosas 

desde la perspectiva de posiciones y ubicaciones distintas, sean mis propias 

perspectivas en otros contextos o las perspectivas de otros en un contexto común 

o en otros contextos. 

Dreler identifica tres elementos prinCipales para e! uso del concepto de 

participación 

Ubicación: el lugar particular en el mundo donde está en el presente un sUjeto 

dentro de un contexto particular, y a partir del cual se abre al mundo la perspectiva 

personal La ubicaCión marca el carácter situado y concreto de la práctica 

personal. 

PosIción. La posIción social particular que ocupa un sujeto en su contexto social 

presente. 

Posturas. Los puntos de vista que un sUjeto llega a adoptar sobre su compleja 

práctica social personal, sobre eSO de lo que es parte y sobre su partiCipaCión en 

ello. 

La adopCión de posturas personales. que es un elemento significativo en los 

procesos de jdentldad, está fundamentado en el carácter complejo heterogéneo y 

contradictoflo de la práctica social personal. Se elaboran contrastando y 

comparando las comprensiones y orientaCiones que provienen de diversas 

participaciones y preocupaciones locales Se generalizan comprensIones 

particulares las cuales oflentan las partiCipaciones de las personas en su compleja 

práctica socIal personal en y a través de diversos contextos sociales 
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Fmalmente, el concepto de trayectoria de vida personal constituye un 

elemento importante para entender la configuración de los procesos de Identidad 

en virtud del reconocimiento de que los cursos de vida individuales se extienden a 

través de tiempo y espacio sociales y están compuestos por una configuración 

particular y cambiante de participaCiones personales en diversos contextos 

sociales a través del curso de la vida asi como de la importancia personal 

cambiante de aquellos contextos en los que la persona participa a largo plazo 

Dreier señala que la práctica personal cotidiana está Implicada en la trayectoria de 

Vida de la persona en un punto particular de su curso Su estructura cambia como 

parte de la estructura cambiante de la trayectoria de vida y ésta última se logra 

entre otras cosas por el cambiO en la condUCCión cotidiana de la vida 

En una perspectiva histÓrica. es necesario reconocer que en la época 

contemporanea las trayectorias de vida se han convertido en moldes menos 

predeterminados y prefigurados, de modo que !a confección de trayectonas 

demanda un moldeamiento, más personal, se vuelve mas mdivlduallzado y eXige 

un "trabajo individual". No obstante, aún existen preparativos sociales para las 

trayectorias de vida personales en evolUCión y el observar cómo otros despliegan 

sus trayectorias en formas particulares. más el consejo de otros, enseña a las 

personas acerca de cómo realizar su propia trayectoria personal. 

También es necesariO reconocer que las trayectorias de vida personal 

tienen una dirección que se caracteriza por una complejidad y compOSición trans

contextua! particular a ella Lo que las personas qUieren decir con encontrar una 

djrección a sus Vidas, normalmente no sólo Significa aquello de 10 que aspiran a 

ser parte en un contexto, sino un "lanzamiento" para una composición futura de la 

condUCCión de su vida, con sus preocupaciones y modos de participación 

vinculados. Cuando una persona extraña algo o aspira a un cambiO en su vida, lo 

que está ImplIcado es no sólo un cambio en un contexto, directa o Indirectamente 

se trata de un cambiO en la constelación total de la práctica personal, con sus 

interrelaciones entre partiCipaciones en diversos contextos, sus pesos relatiVOS, 

los significados y la composición personal. 
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PLANTEAMIENTO METODOLÓGICO 

La investigación desde una perspectiva cualitativa 

Uno de los supuestos básIcos de esta aproximación reside en el 

cuestlonamiento de los estudios orientados a la construcción de un saber 

fundamentado en un determ!n\smo socia!, donde el sUjeto comúnmente es 

representado en una graflcación que no permite destacar su carácter de unicidad 

La literatura sobre investigación en el campo educativo es abundante en extremo 

al proporcionar cifras en torno a baJO aprovechamiento escolar, reprobación y 

deserción que frecuentemente son asociadas a las diferencias sociales, de clase y 

culturales; de moda tal que las dfías que se presentan en dichos estudIos 

aparecen solamente como la confirmación del supuesto del determmismo social 

Coulon A. (1993) cuestiona el determinismo social con que se han 

elaborado distintas aproximaciones teóricas que visualizan al Individuo como 

atado a la normativldad social y en donde necesaflamente se encuentra la 

explicación de sus actos, creencias y sentimIentos Para elaborar una nllrada 

distinta, es necesario reconocer que el margen de acción de los actores sociales 

pasa por la distancia entre la enunciación de reglas, instrucciones y normas 

sociales y el modo de Interpretación y las pOSibilidades de las realizaciones 

prácticas de Jos actores sociales 

Para entender cómo los actores sociales elaboran sus Interpretaciones, 

Coulon analiza el concepto de racionalidad partiendo del reconOCimiento de que 

todos los actores sociales desarrollan formas de conocimiento práctico que el 

indiViduo aplica en la rutina de sus actividades prácticas. La racionalidad del actor 

se manifiesta en sus descripciones ligadas a las circunstancias socialmente 

organizadas y como el resultapo de una ejecución práctica y continua Su rechazo 

al determinismo social señala que los JuiCIOS y las acciones de los individuos no 

deben ser obviados ni tratados como epifenómenos en el análisis socIal 

Por su parte, Moreno,M, y Sierburth,E (1994) plantean que, a diferenCia del 

enfoque positivista que rechaza la subjetividad, la investigación cualitativa 
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construye la validez de su saber reconociendo el papel que Juega en el proceso de 

creación científica Los estudios desde esta perspectiva se fundamentan en una 

diversidad de teorías que le confiere un status de amplio movimiento multiforme 

que se caracterizan por establecer los vínculos entre lo macro (SOCial) y lo micro 

(individual) para romper con el esquematismo de la lógica del determinismo Lo 

antenor no slgrlfica la negación del papel de los procesos económicos, polítlces y 

sOCiales en la conformación de lo Individual vía familia, escuela, trabajo y, a su 

vez, tampoco se puede negar la emergencia de fenómenos y procesos de carácter 

subjetivo que no necesanamente se sujetan a los determinismos macrosociales 

Nuestras autoras apuntan que las diferencias en los estudiOS en Estados Unidos, 

Inglaterra y América Latina son visualizadas en términos de sus contextos 

partiCUlares respondiendo a neceSidades específicas y que la investigación en 

Latinoamérica ha adoptado un carácter distintiVO de compromiso social del 

investigador que conlleva a la reflexión SObíe los límites de una actiVidad como 

científico y como militante. 

Si bien es cierto que la metodología cualitativa no rechaza la construcción 

de un saber que pueda representarse en cifras y gráficas, se enfoca 

principalmente a la recuperación del sUjeto como actor en los procesos 

educatiVos C0r:10 lo señala Erlckson (1989) en esta aproXimación, los sujetos 

recuperan su papel activo como constructores de realidades JnterSUbjetlvas 

específicas y como protagonistas capaces de adaptar cada sltuaclón en su 

accionar social cotidiano Erckson plantea que el interés por los significados de las 

aCCiones de los actores en sus procesos educatiVos, aparece como una distinCiÓn 

prinCipal de la investigación cualltativa y donde una de sus premlsas básicas 

consiste en hacer extraño lo familiar 

No está por demás señalar que la perspectiva cualitativa en la educación se 

ha fundamentado en las CienCias Sociales, particularmente en la Antropología 

representada por Geertz (1987) qUien toma el concepto de cultura como punto de 

partida para elaborar un conocimiento en torno a los Significados que los 

Individuos asignan a sus comportamientos y que el modo específiCO de construir 

ese saber reside necesariamente en el estudio directo en el lugar y con los 
/ 
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individuos o grupos que son objeto de rnterés científiCo a partir de su propia 

perspectiva. Geertz plantea que la etnografía como una aproximación que mira la 

realidad desde el punto de vista del actor, va más allá de la mera utilización de un 

método para obtener información y en donde la descripción densa -como 

búsqueda de sign!flcados- aparece como una forma de Antropología SOCial que 

reqUIere necesariamente de un planteamiento teórico paía la producción de un 

saber específico En este sentido, la amplitud de la descripción se plantea como 

un criterio de credibilidad en la etnografía, que el "estar alJí" supondría que su 

legitimidad estaría vinculada al "convencImiento" de que realmente se ha estado 

allí y que cualqUier trabajo posterior en dicho campo necesariamente tendría que 

ratificar la vJs¡ón de la primera etnografía Geertz plantea que aunque lo importante 

fuera la descnpclón desde el punto de vista del natiVO, los modos específicos de 

concretar la descripCión constituyen el espacio por el que el autor se manifiesta en 

el texto El desarrollo de la etnografía será pOSible en la medida eíi qüe no nos 

perdamos en el abismo del trabajO de campo y que seamos capaces de abrevar 

en el mar de la escritura que dará cuerpo y evidencia de nuestro "estar allí" 

Martinez ('1995) plantea que al igual que la investigación de carácter 

cuantitatiVO, todo diseño comprende una parte conceptual y derivado de ella una 

parte instrumental. pero, a diferencia del enfoque positivista, el sustento teóflco de 

la investigación no se encaja en un marco teórico, rígido y acabado. de este modo 

el ·mvest'lgador debe definir qué es lo que se qUiere Investigar, por qué y para qué 

La peculiaridad de la InvestigaCión etnográfica representa una pOSibilidad de 

actuación jlbre Sin ataduras a esquemas teóricos pero con un fundamento 

conceptual elaborado en el mismo proceso investlgativo. 

Rockwell (1986) señala que baJO el nombre de Etnografía se han 

desarrollado estudiOS empíriCOS Sin base teórica alguna, por lo que es necesario 

que los estudiOS de este tipo deban sustentarse necesariamente en una fuerte 

teorizaCión rechazando el ateoriclsmo de corrientes etnográficas norteamericanas 

y tomando distanCia de algunas pOSICiones de la Investigación participante 

practicada en América Latma La autora remarca que el marco teórico pOSibilita un 
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conocimiento local que nos ayuda a acercarnos a los significados culturales 

locales que los actores sociales otorgan a los procesos en los que participan 

Por su parte, Woods (1987) advierte que si bien es cierto que la etnografía 

sugiere que el investigador debe asumir y ponerse en el lugar de los nativos para 

comprender el significado de sus actos. pensamientos y sentimientos, también es 

cierto que lo anterior corre el nesgo de que el investigador se convierta en nativo 

de la comunidad que pretende estudiar, reduciendo con esto el margen de 

objetividad necesana en la etnografia. Taylor y Bogdan (1990) ponen de relieve la 

enorme dificultad que representa el logro de claridad no solamente en torno a qué 

Investigar sino también respecto a qué preguntar, qué hacer y cómo hacerlo. El 

carácter constructivo del planteamiento metodo(óglco expíesa, en buena medida, 

el espíntu de esta clase de Investigación No obstante, para el desarrollo de 

nuestro estudio tomamos el planteamiento de Thompson, J (1990) que no 

establece una disyuntiva tajante entre lo cuantítatlvo y lo cual'ltat1vo, en virtud de 

que no se presenta como una pOSición metodológica excluyente ni siquiera 

respecto del positiVismo que cntlca. 

El estudio cualitativo de procesos de identidad escolarizada 

En este trabajo utilizamos metodología cualitativa para responder a la 

cuest'lón central. ¿qué sjgnHlca ser estudiantes de CETIS? 

La investigación se llevó a cabo en el Centro de Estudios Tecnológicos 

Industnal y de ServiCIos # 56 (C-56) ubicado en la calle oriente de la Colonia 

Nueva Tenochtltlán perteneciente a la Delegación Gustavo A Madero del D F con 

los estudiantes del turno vespertino El estudio dio inicio en el Ciclo escolar 1997 y 

se concluyó en el periodo 1999, que correspondió a la trayectoria escolar de la 

pnmera generación del plantel a partir de la Instauración del procedimiento de 

"examen único" para los aspirantes a EducaCión Media Superior en el D F Y zona 

metropolitana 

El investigador forma parte de la planta docente de la escuela desde 1995 

y desempeña sus funCiones como psicólogo en el Departamento de Orientación 
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Educativa del e-56 Lo antenor cobró slgntf¡cación en el desarrollo del estudIo, en 

virtud del conOCimiento personal de la comunidad del plantel así como de la 

posibilidad de acceso a los estudiantes del e-56 del turno vespertino 

El estudio de corte etnográfico se llevó a cabo desde una perspectiva de la 

metodología cualttatlva que se caractenzó prinCipalmente por el uso de, 

a) ObservaCiones in situ, de prácticas escolares en el aula y de socla!ización en 

el patio escolar como en la entrada del plantel. 

b) Entrevistas a profundidad con alumnos y egresados que se constituyeron en 

nuestros informantes clave, así como con maestros y prefectos del plantel 

c) Textos elaborados tanto por estudiantes participantes en el desarrollo de la 

Investlgaclón como de alumnos del Investigador 

El estudio se desarrolló bajo la secuencia siguiente 

:'n la parte Inicial del estudio nos abocamos a elaborar el contexto de la 

nvestlgac1ón a partir de. 

Jbicación del plantel en el marco del sistema educatiVo específicamente como un 

~Iemento constitutivo del sistema de enseñanza tecnológica en el nivel del 

~achillerato Para ello desarrollamos un breve análisis histórico de la Dirección 

,eneral de EnseMnza Tecnológica e Industnal (DGETI) que es la instancia que 

eguJa el funcionamiento y prescnbe la normatlvldad de los CETIS La revisión de 

locumentos e mformes oficiales nos permitió ubicar el lugar de la enseñanza 

8cnica en la polítJca educativa de los gobiernos emanados de la Revolución que se 

:xpresa no solamente en el discurso gubernamental sino, pnnclpalmente, a través 

le la evolución histórica de este subsistema, objetivado en la magnitud de su 

reGimiento tanto de la matricula como de los planteles que conforman este tipo de 

laehlllerato. 

listorización de) plante)' en esta parte de la Investigación desarrollamos dos 

strategias de trabajo complementarias: 

El inicio del trabajo de campo, donde nos abocamos a la construcción de la 

historia del plantel con el propósito de indagar acerca de las distintas formas en 
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que se han producido los procesos de identidad de los alumnos, Identificando 

las diferencias generacionales y de las carreras a lo largo de la eXistencia del 

CETIS # 56 Para ello, llevamos a cabo entrevistas con dos profesores 

fundadores del plantel y con cuatro egresados de las carreras de Admlntstración, 

Construcción e Informática Administrativa que fungieron como informantes clave 

acerca de las prácticas escolares y de socialización a lo largo de la histona del 

plantel. 

b) El analisls de la oferta educativa del C-56 en el InicIo del estudio y que se refiere 

a la descnpción de la infraestructura del plantel las caracteristlcas de la planta 

docente así como de los elementos primordiales del plan de estudIos así como 

del marco normativo que regula tanto la trayectOria académica de los alumnos 

como su comportamiento dentro del plantel. 

En la parte dos, el estudio se desarrolló bajo la secuencia siguiente 

I Llegar al CETIS En esta parte del estudiO tomamos como objetos de trabalo 

en torno a la construcción de sus Identidades los sigUientes componentes 

a) Las actitudes de los estudiantes del CETIS en torno a la SignificaCión de formar 

parte de este plantel así como las creencias en torno a este tipO de escuelas de 

bachillerato antes de su Integración a esta comunidad educativa Para la 

elaboraCión de este momento de la investigación, tomamos los fragmentos de 

entrevista de 8 de nuestros Informantes clave referentes al sentido que tuvo para 

ellos convertirse en estudiantes del CETIS # 56 ASlmjsmo. solicitamos a un 

grupo de nuestros estudiantes de nuevo ingreso de la Carrera de Admmistraclón 

de la generac\ón 1997-2000, que, respondIeran por escnto a la pregunta sobre 

la SIgnificaCión de ser estudiante del plantel Esta parte de la investigación se 

llevó a cabo al inicIO del ciclo escolar 1997 en septiembre de ese año 

b) Las significaCiones que Jos estudiantes elaboraron a partir de su partiCipación en 

el Curso de Inducción que es la actividad académica inicial que ofrece este 

sistema de Bachillerato para todos los alumnos de nuevo Ingreso. Para la 

elaboraCión de este tramo de la investigación, tomamos la descripCIón del 
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investigador que participó antes del inicio del estudio como docente en el curso 

de Inducción Además, se analizaron las entrevistas de los Informantes clave así 

como las elaboraciones discursivas del grupo de Administración de nuevo 

ingreso referido anteriormente 

JI Estar en el CETIS. Constituye una de las partes centrales del estudio que 

nos permitió acercarnos a la cultura local del e-56 donde se prooucer los procesos 

de construcción de identidades en torno a diversos sentidos de ser estudiante del 

plantel. En este periodo de la investigación distinguimos dos contextos de la cultura 

local constituidas por prácticas escolares y de socialización en las que la 

participación de los alumnos en ellas define una postura particular como estudiante 

del e-56. Las características partIculares de la investIgación son las siguientes· 

a) La construcción de la identidad estudiantil en el aula Partimos de la 

consideraCIón del aula como un marco de InteraCCión dentro del Cual se cubren 

tanto aspectos del contexto Institucional como los de las clases mismas y donde 

juegan un papel significativo el género de pertenencia de alumnos. alumnas. y 

maestros en dichas interacciones Así la vida en el aula está regimentada por 

los ordenamientos propiOS de la normatividad y de las características 

particulares de las prácticas escolares acordes con el campo de conocimientos 

de las asignaturas en cuestIón. Para desarrollar este tramo del estudiO, se 

efectuaron registros observaclonales en el salón de clases de dos grupos 

escolares durante un semestre con una sesión de una hora semanal que 

correspondia a una clase de 50 minutos, en el periodo escolar 1998-2 que 

comprendió desde el mes de agosto de 1998 a enero de 1999 Uno de los 

grupos observados en la clase de inglés fue de la Carrera de Computación de 

nuevo ingreso en ese periodo lectivo; mientras que el otro grupo de observación 

en la clase de Contabilidad I era de tercer semestre de la Carrera de 

Administrac¡ón y que era el mismo grupo participante en la investigación en la 

parte Inicial del estudio Con el propósito de precisar el sentido de las acciones 

de los estudiantes en el aula recogidas en los registros observacionales, 

llevamos' a cabo entrevistas Informales en forma indiVidual y en pequeños 
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grupos con algunos integrantes de este grupo de Administración Para el 

desarrollo de! estudio, .hlcimos la selección de los grupos tomando en cuenta las 

posibIlidades de hacer las observaciones sin interfenr con las actividades 

docentes y profesionales que desempeñamos en el plantel. Además. los 

profesores de ambos grupos aceptaron que se realizaran los registros después 

de conocer los objetivos del estudio En el caso del grupo de Administración, Jos 

alumnos tenían conocimiento de la investigación y antes de iniciar las clases 

tuvimos oportunidad de comentar con algunos de ellos y no manlfestaron 

ninguna objeción. En el caso del grupo de nuevo ingreso, solamente tuvieron 

conocimiento de la investigación en el transcurso de la misma por parte del 

investigador y del profesor de inglés 

b) La construcción de la Identidad estudlantH en las prácticas de social,za(,ón fuera 

del aula. Partimos de la conSideración que los estudiantes participan en ia 

cultura local del C-56 donde van elaborando diversos significados a sus 

actividades fuera del aula y que definen sus posturas en torno a la escuela, a los 

compañeros y a sí mismos. Este tramo del estudio se realizó con el uso de 

entrevistas Individuales a estudiantes del grupo de la Carrera de Administración 

y a Informantes dave quiénes en sus narraciones se asumieron como actores 

protagónlcos en estas forma colectIvas de la cultura local Además, se 

elaboraron registros observaclonales en el patio y alrededores del plantel en 

forma ocasional recogiendo epIsodiOS sigmf!cativos que nos permitieron 

VIsualizar claramente las prácticas de SOCializaCIón que constItuyen una parte 

Significativa de la cultura Juvenil del CETIS. El registro de dichos episodios y/o 

acontecimientos se llevó a cabo durante el período de enero de 1998 a 

septiembre de 1999. Además. se realizaron entrevistas a profundidad con 

informantes clave participantes de la cultura del porrismo local quienes con sus 

elaboraciones discursivas contnbuyeron de modo sIgnificatIVO al entendimiento 

de la elaboración de diversos imaginarlo-sociales de estudiantes participantes 

en la cultura del porrismo local. 
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111 Salir del CETIS 

Partimos de la Intención de ser fieles a Geeriz en el sentido de "Estar Ahí" 

para captar y elaborar la perspectiva de "los alumnos", de modo tal que en este 

tramo final de la investigación nos enfocamos al estudio de las significaciones de 

haber sido estudiantes del e-56. La experiencia escolar como fundamento de la 

postura adoptada por los estudiantes se expresó báSicamente de dos formas una 

elaboración narrativa captada en entrevistas a profundidad con todos nuestros 

informantes claves; otra, elaboración discursiva que adoptó forma de texto 

realizada por nuestros estudiantes del último semestre de las Carreras de 

Administración, Computación y Construcción, 

En el primer caso, nos abocamos al análisIs de las entrevistas de 9 de 

nuestros Informantes clave, todos ellos egresados del plantel al momento de la 

realización del estudio, 4 de los cuales fueron nuestros estudiantes en la materia 

de Comunicación y Relaciones Humanas para los alumnos de la Carrera de 

Administración ubicada en el 1 er semestre y de la materia de Desarrollo 

Motivacional para los estudiantes de Construcción y Computación en el 5' 

semestre escolar 

En el segundo caso, las elaboraciones discursivas adoptaron la forma de 

texto, que produjeron, a petición de! investigador. nuestros estudiantes de dos 

grupos escolares de 6 0 semestre, uno de Construcción y otro de Administración al 

final del ciclo escolar 1998 y de otros dos grupos también de 6' semestre de 

Computación y Administración al final del ciclo escolar de 1999. Es necesario 

señalar que este último grupo de Administración es el mismo que participó desde 

el Inicio de la investigación en 1997 y uno de los dos grupos con los que se 

realizaron las observaciones en el aula en 1998 

En ambos casos, las elaboraciones de los estudiantes en torno a la 

significación de haber estado en el C-56 nos dieron acceso a la valoración de su 

experienCia en el plano de la formación escolar, en sus apreciaciones respecto a 

la capacitación para el trabajo, en la significación de las prácticas de socializaCión 
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PARTE UNO 

1.1 EL CETIS: UN CONTEXTO DE LA EDUCACiÓN MEDIA 
SUPERIOR 

1.11 Ubicación del CETIS en el sistema educativo 

El sistema educativo mexicano ha tenido un crecimiento sostenido 

principalmente durante la segunda mitad del siglo (ver cuadro 1) que, congruente 

al discurso de Estado de todos los gobiernos posrevoluclonarios, ha puesto su 

mayor énfasIs en la cobertura en todos los niveles educativos El sistema 

escolanzado público abarca los niveles siguientes: 

Preescolar para la población Infantil que va de los 4 a los 6 años 

Primaria: para la población Infantil comprendida entre los 6 y 12 años que 

abarca 6 grados escolares de complejidad creciente 

Secundarla: para la población adolescente con edades entre los 12 y 15 años 

que comprenden 3 grados escolares En el sistema escolar podemos distinguir 

dos tipos de secundaria: aquella de carácter general que enfatiza la formación 

general tanto en el campo de las ciencias como en el de las cienCias humanas y 

sociales. El otro tipO de secundana es de carácter técniCO que, aunque también se 

preocupa por brindar una formación general a los adolescentes, pone énfaSIS en la 

preparación para el trabajO y, a su vez. trata de perfilar, desde esta temprana 

edad, los Intereses vocacionales de los adolescentes 

EducaCión Media Superior· también conocida como bachillerato que se ofrece 

a la población juvenil en sus modalidades de. 

Bachillerato general o propedéutico -que se refiere a un ciclo de estudios 

preparatorios necesarios para el ingreso a estudios supenores-, 

Bachillerato Termlnal-que está orientada principalmente a la capacitación para el 

trabajo y la incorporación Inmediata a la planta productiva y, finalmente, 

Bachillerato blvalente, que adopta las características de estudios preparatorios 

para el ciclo de licenciatura a la vez que la formación en este ciclo posibilita la 

incorporación al mercado productivo 
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CRECIMIENTO DE LA MATRICULA DEL SISTEMA IWUCATlVO MI<:XICANO 

,---'---- ,----" 

Matricula/Año 1935 1960 
--------r--- -----J'---- ---

1940 1950 
f---------f------+----+---- --- ---+-----------1 

1970 11)80 1990 1998 

Preescolar 
1-

21,200 33,800 115,400 __ +_ 230,200 400,100 1,071,600 2,734,100 3,378,400 

Primaria 1 ,509,400 ,_~_1,960,800 2,997,100 5,342,100 9,248,200 14,663,300 14,401,800 14,640,000 

Secund:tria 

Ci1ll.lTrahajo 

4,190,200 

413,600 

5,084,300 

741.500 

25,400 f n.d. j 69,500 ___ 1_~,500_1_ 1,102,200 ~3'()3!,900 
-------- -- ,.- -----

n.d. 11.(1. n.d. n.d. 147,700 369,300 

2,100,500 2,841,100 37,300 I 106,200 
----- ---" --- - ----- --------+----

388,400 lI.d. 1,512,600 
- ---l------- -- ,--- -, 

Media Sup.(b) 

f-- 252,201l_ ¡ __ ~11,30~_J-'-,206,100 1 1,710,600 n.d. 28,100 29,900 
1-

l~iC:::~~-t~l~a- -1 15,300 
~---------- -_. ---- --

Postgrado 45,900 122,700 
______ f __ f--

Tolal 25,092,000 1 28,518,600 3,249,200 5,941,60~- 11,538,800 I 21,465,000 1,571~300J __ n.d. __ , __ ..1 _______ 1 _____ ...L __ ~_L ______ L __ _ 

Fuentes 1935-1960 Solana, Felllando, Raúl Cardiel y Raúl Bolaños II,Monade /0 /','dUC(lCU}" f'"h/¡ca, México, SEP, 1982, 
1970-1990 Salinas de Gortal L Carlos Anexo EstadístICOS del 610 Informe de Gobjerno. MéxICO 1994- [998 Zedilla Ponce de Lcon, 
Ernesto Anexo Estadístico del 4to Informe de Gobierno México 1998 

n d No Se Reportan Datos nlAI)RO I 



Educación Superior que comprenden todos los estudios de licenciatura de 

todas las ramas científic~s, tecnológicas, humanísticas y artísticas cuya duración 

es de 4 a 5 años de estudios, distribuidos temporalmente en forma diversa acorde 

:::on los planes de estudios de cada instltuc!ón educativa. 

Estudios de Posgrado' enfocados pnncipalmente a la formación de 

Investigadores en las diversas ramas del saber y que en las Instituciones de 

Educación Superior del sector público se ofrecen a través de los diferentes 

programas de maestría y doctorado. 

El crecimiento del sistema educativo puede ser constatado mediante las cifras 

~ue se presentan en el 5° informe de gobierno de la administración de Ernesto 

Zedillo Ponce de León donde es claro el aumento de la cobertura en todos los 

r¡iveles educatiVos, lo que sin embargo no Significa, por un lado, que se abarque a 

toda la población demandante en cada nivel educativo y que, por otro, la población 

:::sco!ar concluya sus estudios en el nivel escolar Inscrito, Así, acorde con estas 

:;ifras, es necesaria reconocer que las diferentes administraciones 

~ubernamentales se han abocado a favorecer la expansión del Sistema educatiVo 

iO que no necesariamente se ha traducido en un mejoramiento senSible del 

:;istema escolar. 

Uno de los niveles escolares en donde se observa un crecimiento Significativo 

os el de Bachillerato. Las modificaciones no solamente han respondido a la 

:;reciente demanda ejercida durante los últimos 20 años en este nivel sino también 

3 los cambios adoptados por las instituciones públicas que ofrecen e imparten este 

servicio educativo En la segunda mitad del siglo la matrícula ha creCido 

oontinuamente (pasó de 300 mil estudiantes en 1970 a 28 millones en 1998) 

!\demás, los datos oficiales Indican que ha mejorado la tasa de absorción de los 

ogresados de secundaria (de 82 5% en 1993 a 94 3% en 1996) 1 

La evolución de la matrícula en la EducaCión Media Superior presenta algunas 

lariaciones en las opciones que ofrece este nivel (ver gráfica 1). El Bachillerato 

Jenera! o propedéutiCO aparece como el de mayor preferencia, teniendo a la 

JNAM y al Colegio de Bachilleres como las instituciones que ofrecen esta 

Tomado de Perfil de I.a Educación en MéXICO, SEP 1998 
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nodalidad, Como se puede observar en la gráfica sobre la evolución de la 

natricula en este nivel educativo, la modalidad de Bachillerato Blvalente, ha 

;ubierto una proporción significativamente menor que el Bachillerato PropedéutiCO 

, la oferta escorar de este tipO se concentra principalmente en el ! PN con sus 

~entros de Estudios Científicos y Tecnológ'lcos (CECyTs) comúnmente conocidas 

;omo "vocacionales" y en los Centros de Estudios Tecnológicos !ndustrla! y de 

,ervicios (CETIS) de la Dirección General de Educación Tecnológica e Industrial 

DGETI) dependiente de la SEP, Finalmente, la modalidad de Bachillerato 

'"erminal que cubre la proporción menor de la demanda de este nivel escolar en la 

:ludad de México y zona metropolitana, se ofrece en todos los planteles del 

:oleglo Nacional de Educación Profesional Técnica (CONALEP) creado en 

981distribuidos en toda la República Es necesano señalar que a partir de 1997 

:uando se instituye la aplicación del examen único para Ingreso a Educación 

,iedia Supenor, ios pianteles dei CONALEP adoptan las características de un 

lachillerato Bivalente, 
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Evolución de Ka Matricula de Educación 
Media Superior. 

PROPEDEUTICO BIVALENTE TECNICO 
PROFESIONAL 

1Dl1970-71 

IKJ 1980-81 
0199-91 

01997-98 

Fuente: SEP. Estadística de Sistema Educativo Nacional. Inicio de cun° .' ¡arios aüos. SEP, Infolll1C de labores 1997~ 1998. 

ANEXO 2 



1.12 DGETI: Una aproximación histórica a la Educación Tecnológica en 
Bachillerato. 

Los CETIS forman parte del sistema tecnológico de enseñanza pública del 

Jaís en el nivel de Educación Media Superior y paulatinamente se han 

~onso!idado como una opción que se brinda a la población juvenil de educación 

nedla superior No obstante, es necesario ubicarlos en un contexto histórico para 

:ener una comprensión específica de su impacto de este sistema de enseñanza 

='1 análisis no pretende abarcar la educación técnica en su totalidad sino que se 

:;Ircunscrlbe, principalmente al devenir de la DGETI, que es la instancia donde se 

lbica el ámbito escolar en donde se desarrolló nuestro estudio 

~NTECEDENTES HISTÓRICOS 

Algunos rllstonadores ubican los orígenes de !a educaCión técnica 

jesde la época de la Colonia con la acción de la enseñanza de oficios por parte de 

os evangelizadores, destacando Fray Bartolomé de las Casas. No obstante, ya 

:;omo acción de Estado, puede identificarse el período de La Reforma, como uno 

le los antecedentes más significativos. ya que con la llegada del Llc Benito 

Juárez García al poder, se Inició una nueva etapa para la educaCión en México 2 

El sistema de educaCión técnica de MéXICO tiene sus orígenes en las 

",cuelas de artes y oficIos del siglo XIX Sin embargo, es desde 1902 que aparece 

Jn planteamiento educativo general presentada en la Academia Científica "AntonJo 

!\lzate".3 A principios de los años 1920 fueron creadas varias escuelas técnicas, 

ncluslve escuelas agrícolas, en busca de formaCión en ingeniería y construcción. 

(en 1932 fueron establecidas escuelas técnicas posprimanas 

'A partir de 1867 se reglamentó la educaclOn en todos los niveles, y se creó la Escuela NaclOnal Preparatoria, 
lue aunada a la Escuela de Artes y OfiCIOS para varones destmada a formar ofiCiales y macs,ros, 
onstltuyeron el antecedente del bachillerato tecnológlco En 1901, se creó la Escuela Mercan!!l para mUjeres 
Miguel Lerdo de Tejada" (hoy CETIS No 7) y en 1910, se Inauguró la Escuela Primana lndustnal para 
nUJeres "Corregldora de Querétaro" (transfonnada postenonnente en el CETIS NO.9 "Puerto RICO") En el 
'eríodo de 1911 a 1914 la educación tecDlca apenas alcanzo el nivel educativo elemental al establecerse 
scuelas primarias mdustriales 
En dicha sesión el Ing Presentó la Conferencia "La Enseñanza Técl1lca mdustrial en MéxICO", e14 de 
gasto de 1902 publica9a por la Escuela Nacional de Artes Giáficas CETIS #- 1 J sif 
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Conviene señalar que la educación pública como uno de los postulados de 

la Revolución Mexicana, fue adoptando la forma que, por un lado, las necesidades 

de desarrollo económico requería el país y, por otro, de las demandas de una 

creciente población ubicada principalmente en las zonas urbanas. La creación de 

la SEP en 1921 establece la estructura que ha de multiplicarse en forma continua 

para sistematizar y organizar la trascendente labor educativa del México del siglo 

XX En esta primera estructura se instituyó en 1922 el Departamento de 

Enseñanza Técnica con la finalidad de aglutinar y crear escuelas que impartieran 

este tipO de enseñanza. 

A partir de entonces se establecieron y reorganizaron un número creciente 

de escuelas destinadas a enseñanzas industriales y de servicios, entre ellas. el 

Instituto Técnico Industrial (ITI), las escuelas para señoritas Gabriela Mistral, Sor 

Juana Inés de la Cruz y Dr. Balmls, el Centro Industrial para obreras, la Escuela 

Técnica Industriar y Comerciai (ETle) en Tacubaya y las Escuelas Centrales 

Agrícolas, posteriormente transformadas en Escuelas Regionales Campesmas. 

En el inicio de la década de los 30' surgió la idea de integrar y estructurar 

un sistema de enseñanza técnica con sus distintos niveles como consecuencia de 

ello, se definió un marco de organización que contenía todos los niveles y 

modalidades a lo cual se denominó en lo general la InstitUCión Politécnica yen Jo 

funcional la Escuela Politécnica. 

En el proyecto de la Escuela PolJtécnlca se asienta' 
MendozaA 1980) 

(tomado de 

La columna vertebral de la escuela PolitéCnica es la Preparatoria Técnica que se creó en 1931, se 
cursaba en cuatro años) para su acceso se requería la primaria. A su HZ constituyó el antecedentc de 
las diversas escuelas especialistas de altos estudios téCniCOS que se cursaban en tres años y formaban 

Ingenieros) Directores de Obras técnicas. 

Dentro de la Escuela Politécnica y bajo su acción ordenadora y Orientadora, 

se conjuntaron las escuelas de maestTOs técnicos, alguqas escuelas de artes y 

OfiCIOS Y las escuelas nocturnas de adiestramiento para trabajadores 

La "Escuela Politécnica" estableció las bases para que en 1936 se integrara 

el Instituto, Politécnico Nacional. absorbiendo en su estructura funcional a la 

mayoría de las escuelas que constituían el Departamento de Enseñanza Técnica. 
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En 1938, se estableció la Escuela Nacional de Artes Gráficas (hoy CETIS 

No.11). En 1941, el Departamento de Enseñanza Técnica cambió su nombre por 

el de Departamento de Enseñanzas Especiales como encargado de las escuelas 

de artes y oficios, las comerciales y las escuelas técnicas elementales 

A partir de la Segunda Guerra Mundial, se adoptó en México la politlca de 

"Industrialización para la Sustitución de Importaciones" (lSI) como una estrategia 

prevaleciente en toda la economía para lograr la autosuficiencia industrial, lo que 

produjo una mayor oferta para la mano de obra calificada destinándose un mayor 

presupuesto educativo. La demanda de técn'lcos de diferentes niveles Originada 

por la política de ISI, dIO origen a la difusión y expansión de la enseñanza técnica 

en todo el pais. 

En 1951, el Departamento de Enseñanzas Especiales, pasó a formar parte 

de la Dirección General de Segunda Enseñanza, que coordinaba a las escuelas 

secundarias. Las características paniculares dei Departamemo de Enseñanzas 

Especiales y diversas reformas administrativas aplicadas al sector educatiVo 

permitieron que en 1954 se creara la Dirección General de Enseñanzas 

Especiales. 

En 1958, el Lic. Adolfo López Mateas creó la Subsecretaría de Enseñanza 

Técnica y Superior lo que hace evidente la importancia que ya había alcanzado la 

educaCión técnica del país. Un año más tarde la Dirección General de Enseñanzas 

Especiales y los Institutos Tecnológicos Regionales se separaron del IPN, 

conformando la Dirección General de Enseñanzas Tecnológicas Industriales y 

Comerciales (DGETIC) 4 

En ese mismo año se establecIó en los planteles de la Citada Dirección 

General, el ciclo de enseñanza secundarla con actividades tecnológicas 

denominándosele "Secundarla Técnica". 

En 1968, se crearon los Centros de EstudiOS Tecnológicos, con el propósito 

de ofrecer formaCión profesional de nivel medio superior en el área Industrial. 

En 1969, las escuelas prevocacionales que ofrecían la enseñanza 

secundaria dejaron de pertenecer al IPN para integrarse a la DGETIC como 
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:;ecundanas técnicas, con el fin de dar unidad a este nivel educativo, ya que se 

ncorporaron también las Escuelas Secundarlas Técnicas Agropecuarias, que en 

1967 habían resultado de la transformación de las Escuelas Normales de 

~gricuJtura Es importante señalar que desde esta época el Estado mexicano da 

m fuerte impulso ai creCimiento de este sistema tecnológico, que se desarrolla en 

arma paralela e Independiente al IPN. 

Al efectuarse la reorganización de la SEP en 1971, se determinó que la 

3ubsecretaría de Enseñanza Técnica y Supenor se transformara en la 

>ubsecretaria de Educación Media, Técnica y Superior y que la DGETIC, tomara 

;u actual denominaCión como DireCCión General de EducaCión Tecnológica 

ndustrial (DGETI), responsabilizándose de los Centros de Capacitación para el 

-rabaJo Industrial, las Escuelas Tecnológicas Industriales y Comerciales y los 

:entros de Estudios Tecnológicos y Centros de Estudios Científicos y 

-ecnológlcos. 

En 1975, se diO origen al Consejo del Sistema NaCional de EducaCión 

récnica, como órgano de consulta de la SEP, antecedente inmediato del actual 

:onsejo del Sistema Nacional de Educación Tecnológica (COSNET) Instaurado en 

978. 

En 1976, la Subsecretaría de EducaCión Media Técnica y Superior se 

ransformó en Subsecretaría de Educación e Investigación Tecnológicas. En ese 

nismo año se creó la DireCCión General de Institutos Tecnológicos 

En 1978, se reestructuró la Dirección General de Educación Tecnológica 

ndustrial (DGETI) que hasta ese entonces contaba con 27 Centros de Estudios 

-ecnológlcos y 117 Centros de Estudios Cientificos y TecnológiCOS. 

En 1981, los planteles dependientes de la Subsecretaria de EducaCión e 

ovestlgación Tecnológicas que ofrecian el bachillerato recibieron el nombre de 

:entros de Bachillerato TecnológiCO, agregándoles (según fuera el área 

~cnológlca) Agropecuario. Forestal o Industrial y de ServICIOS. 

En 1984, La DGETI inició su proceso de desconcentraclón de funciones con 

~ creación de las CoordinaCiones Regionales de EducaCión Tecnológica Industrial 

La mformación es tomada del folleto de presentación '·Esto es la DGETl' Publicado por la SEP en 1997 la 
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que en 1987 se transformaron en Subdirecciones Regionales de Educación 

Tecnológica Industrial, nombre que duró hasta 1990, año en que cambió por el de 

Coordinaciones Estatales de Educación Tecnológica Industrial en Jos Estados yel 

Distrito Federal 

En 1991, con base en el Programa de Modernizadón Educativa 1989-1994, 

se estableció que el incremento adiciona! de \a demanda se atendería con nuevos 

subsistemas escolares descentralizados de educación bivalente y terminal que 

propicien una participación más efectiva de los gobiernos estatales y favorezcan 

una mejor vinculación regional con el sector productivo. 

1,13 DGETI: Un Subsistema de Educación Tecnológica 

El crecimiento sostenido del sistema de enseñanza tecnológico a lo largo de 

este siglo es un hecho incuestionable, aun cuando no ha seguido un ritmo 

homogéneo en cada una de sus subsistemas. Dentro de ellos, destaca la 

expansión de la matricula que se ha dado en el nivel de EducaCión Media Superior 

en sus modalidades de ciclo Terrninal y Blvalente que es el Bachillerato 

Tecnológico. Para tener una visión más precisa del creCimiento de este sistema 

Jurante los últimos años presentamos algunas cifras recientes de la Subsecretaría 

Básica del Sistema Nacional de Educación Tecnológica sobre el Bachillerato 

Tecnológico. Queremos resaltar aquellos datos que guardan una relación más 

cercana con la población y el plantel donde realizamos nuestra Investlgación.5 

Uno de los primeros datos a destacar se refiere a la matrícula total de este 

Sistema Nacional de Educación Tecnológica que es de 1,337, 781 estudiantes en 

la totalidad de sus subsistemas. En el nivel medio superior la matrícula total es de 

630,061 correspond'lendo a los EstudiOS Term',nales 229,958 m'lentras que al 

cachlllerato Tecnológico la matrícula es de 600,103. Para la atención de esta 

::Joblación en este nivel existen 1,066 planteles, de los cuales 279 son para 

·elmpres¡ón 
Fuente Estadísticas Generales MéXICO S E P. 1997 Subsecretaria Bás¡ca del SIstema Nacional de 

:::ducaClón TecnológIca. 
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escuelas de Estudios Terminales y 787 para Bachillerato Tecnológico (ver cuadro 

2) 

Una visión más precisa del nivel Medio Superior (ver cuadro 3) nos muestra 

la tendencia creciente de la expansión educativa a partir de! período 1988-1989 

donde la matrícula tata: de Educación Tecnológica fue de 865,504 y al Bachillerato 

Tecnológico le correspondió una matricula de 369,187. Para el ciclo 1993-1994!a 

matrícula total del subsistema fue de 1,056,006 siendo la matrícula del Bachillerato 

Tecnológico de 498,582. Para el ciclo 1994-1995 la matrícula total fue de 

1,247,579 de la cual correspondió al Bachillerato 533,045. Para el ciclo 1995-1996 

a matrícula total fue de 1,337,781 de la cual 600,103 correspondió al nivel de 

3achlllerato. 

Otro de los datos significativos se refiere a la cobertura nacional de parte de 

as Unidades Responsables en la Enseñanza Tecnológica y donde se muestra la 

T'lagnitud de ia DGETi (ver cuadro 4) a la Gllal corresponden 320,051 en 1988-

1989, para 1993-1994 le corresponde 409,268 Para 1994-1995 la cantidad es de 

~20,134 y para 1995-1996 fueron 456,617. Estas c',fras superan con mucho, la 

:obertura que tienen otras unidades responsables como son el IPN y el 

:ONALEP Aunado a lo anterior. es necesario destacar que la creCiente demanda 

je Educación Media Superior en el país durante los últimos años ha sido cubierto 

;n gran medida por el Sistema Nacional de EducaCión Tecnológica yen particular 

)or la DGETI que para 1995-1996, tiene una matrícula de 203,775 de un total de 

302,679 siendo, con mucho (67 32%), la unidad responsable con mayor absorCión 

jel sistema nacional de educación tecnológica a n'lve) medio superior 

Como lo muestran estas cifras, la expansión del sistema educativo a nivel 

ie Bachillerato ha requerido la apertura de nuevos planteles y, por ende, el 

eclutamiento de una gran cantidad de profesores Aún cuando se han abierto 

,lanteJes en todo el territorio nacional, este subsistema educativo no escapa al 

enómeno de concentración en la capital del país, Baste decir que el Distrito 

~ederal cuenta con 249 y es la entidad con mayor número de planteles de 

;ducadón, capacitación formal y matrícula por entidad federativa. 
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El crecimiento del Sistema Tecnológico, en comparadón con otras 

nodalidades del nivel medio superior se observa (ver cuadro 5) en los índices de 

,bsorción de alumnos de nuevo ingreso En el ciclo 1988-1989 la absorción de 

3achillerato Tecnológico fue de 181,727 que correspondió al 1528%, mientras 

~ue para el c',clo 1994-1995 la absorCión fue de 232,234 correspondiente al 

1977% de! total y para e! ciclo 1995-1996 la absorción fue de 315, 444 que 

'epresenta el 26.52% 

Por 10 que se refiere al número de alumnos por carrera en la DGETI, en el 

,eriodo 1995-1996 en la Carrera de Informática Administrativa la matricula fue 

Je 44,902, para la Carrera de Administración fue de 32,245, para la Carrera de 

:onstrucción fue de 12,613 y para la Carrera de Diseño Arquitectónico fue de 

~,205. Estas cifras son proporcionales a la matrícula del plantel donde se realizó la 

nvestlgación, en las mismas carreras y en el número de grupos en ambos turnos 

iei sistema escolarizado (ver cuadro 6) 
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, 

ALUMNOS 

IVEL EDUCATIVO MATRICULA DE t,UEVO PLANTELES 

MODALIDAD EOUCATNA INGRESO 

APACITACION 128,143 127.374 282 

APACITACION FORMAL 128,143 127,374 '" 
t:DIOBASICO 131,696 48502 117 

fCUNDARIA TECNICA 131,69S 46502 117 

EOIO SUPERIOR 830,061 431,335 1,066 

ESTUDIOS TERMINALES 229,958 115,689 279 

BACHILLERATO TECNOLOGICO 600,103 315646 787 

UPERIOR 241,863 69,441 147 

LICENCIATURA 241,863 69,441 '" 
OSGRAOO 6,018 1,720 H 

SPECIALllACION 5"' n, , 
AFSTRIA 4,766 1,473 18 

DOCTORADO 670 '" 

SUMA 1,337,781 678,372 1,629 

CARRERAS 

85 

" 
40 

40 

344 

170 

'" 

'" 
'" 
175 

18 

>08 

49 

790 

NACIONAL 
EDUCACION FORMAL 

SERVICIOS PERSONAL 

GRUPOS 

EDUCATIVOS DOCENTE 

7,306 267 4,137 

7,306 207 4,737 

3,036 "" 5,756 

3,036 '" 5.756 

24,201 1,751 51,037 

7,551 '" 16,498 

16,650 1,100 34,539 

2,326 '" 22,927 

2,326 '" 22,927 

425 "' 1,506 

'" " 1,506 

154 57 

18 

37,294 2,450 85,963 

• MATRICULA REGISTRADA AL INICIO DEL CICLO ESCOLAR 1995-1996 

FUENTE SEP DGETI ANUARIOS ESTADISTICOS 

PERSONAL INSTALACIONES 

NO EGRESADOS TITULADOS AULAS LABORA TALLERES ANEXOS 

DOCENTE TORIOS 

4,834 37,425 436 82 1,621 4,671 

4,834 37,425 436 82 1,621 4,671 

5,939 32,094 1,654 '" 575 14,430 

5.939 32,094 1,854 '" 575 14,430 

36,616 116,104 2,369 12,477 3,503 5,112 23,241 
, 

11,4B3 l,an 185 3,025 1,129 1,466 14,776 

25,133 108,482 2 204 9,452 2,374 3,656 6,465 

12,629 29,919 16,590 4,596 1,244 '2' 4 014 

12,829 29,919 16,580 4,596 1,244 '" 4,014 

1,791 1,027 547 59 280 30 %3 

" '" >04 58 290 30 %3 

1,750 '" '" 
46 55 

62,009 216,569 19,496 19,425 5,280 7,947 33,749 



MATRICULA NACIONAL 
POR NIVEL Y MODALIDAD EDUCATIVA 

1988, 1993, 1994, 1995 
INICIO DE CURSOS 

NIVEL EDUCATIVO U 1988 -1989 1993-~~ 1994 - 1995 
40dalidad Educativa c:::3O Abs Aas 

Capacitacion 111,426 12.87 108,017 10.23 111,791 8.96 
Capacrt:aclon 111.426 1287 108,017 102 111,791 896 

Medio Basico 129,19¡ 1036 
Secll'1Car!a Tecr.1C2 129,19" ·,03C 

Medio Superior 593,407 68.56 730,650 69.19 774,816 6211 
EstudiOS Terminales 224,220 25.91 232,068 2198 241,771 193 

Bachillerato Tecnologlcos 369,18 4266 498,582 4721 533,045 427 

Superior 156,268 1806 212762 2015 226,436 18 1E 
licenciatura 156,268 1806 212,762 2015 226,436 181 

Posgrado 4,403 051 4,577 043 5,337 04 
EspeClallzaclon 602 007 645 006 523 O O' 

Maestna 3,498 04 3,509 033 4,254 03 
Dosctorado 303 004 423 004 560 0.0' 

SUMA 865,504 100.00 1,056,006 100.00 1,247,579 10000 

Fuente, SEP DGETI Anuarios EstadlstlcoS 

1995 -1996 
Aas 

128,143 
128,143 

131,696 
131,696 

830,061 
229,958 

600,103 

241,863 
241,863 

6,018 
582 

4,766 
670 

1,337,781 

CUADRO 3 



UNIDAD 11 
¡ESPONSABlE ! 

DGCFT 

DGEST 

CONALEP 

DGETI 

CETI 

UECyTM 

DGETA 

DG IT 

ODE 

I PN 

:IEA-IPN 

SUMA 

MATRICULA NACIONAL 
POR UNIDAD RESPONSABLE 

1988, 1993, 1994, 1995 

1988 - 1989 1993~~ 1994 -1995 
Abs I % Abs Abs % i 

111,426 1287 102,91, 9 100,783 808 

129,199 1036 

155,316 17.95 191,241 18 11 201,772 16.17 

320,051 3698 409,261 36 420,134 3368 

3,154 036 3004 ° 3.083 025 

11,198 1 29 16,821 1 19,319 1 55 

49,412 571 72,08 6 81,881 656 

98,310 11 36 145,29l 137 155,63 1248 

17,241 16 36,37 2.92 

115,868 1339 97,23; 921 98,255 788 

733 008 

~ 
1 144 009 

865468 10000 1,056,0 1,247,584 10000 

Fuente' SEP DGETI AnuariOS EstadlstlCOs 

1995-1996 
Abs I % 

107,868 806 

131,696 9.84 

189,509 1417 

456,617 34 13 

3.592 027 

23,290 1 74 

96.880 724 

161,799 1209 

56.144 420 

109,159 816 

1,22 0.09 

1,337,781 10000 

CUADRO 4 



STEMA NACIONAL DE EDUCACION TECNOLOGICA 

INDICES DE ABSORCION 

CICLO ESCOLAR 1988 - 1989 1994 - 1996 1995-1996 
Abs % Abs % Abs % 

Egresados de Primaria 1,914,299 10000 1,917,374 100.00 1,989,247 10000 
Ciclo Anterior (O F )" 

Adsorcion Total 49,219 257 48,502 244 
Nivel MediO Baslco (SEIT) 

Egresados de Secundaria 1,189,361 100.00 1,174,446 10000 1,189,307 10000 
Ciclo Anterior (Naclonal)* 

Adsorcion Total 290,956 2448 341,751 2910 430,854 3626 
Nivel Medio Superior (SEIT) 

f-Absorclon EstudiOS Terminados 109,229 918 109,517 932 115,410 97 

Absorclon Bachillerato Tecnologlco 181,727 1528 232,234 1977 315,444 2652 

Egresados de Bachillerato 395,965 10000 429,985 10000 445,052 10000 
Ciclo Antenor (nacional)"" 

Absorcion Total 40,127 1013 55,162 1283 69,441 1560 
Nivel Superior (SEIT) 

* Fuente Informe de Labores 1995-1996 SEP/DGPPrP 

CUADROS 



CONCENTRADO DE MATRICULA POR CARRERA 
D G ETI 

1995 - 1996 

CARRERA MATRICULA 

MEDIO SUPERIOR 
BACHILLERATO 

rogramador 

!boratonsta Clinico 
ectronica 

aqulO3s 
ectncldad 
¡mentas 
ectranlca Automotriz 
~cretaflo Ejecutivo 
3qUlnas • Herramientas 
oducclon 
'9 Acondicionado y Refngeracion 
lfermena General 

JlmlCa 

abajo Social 
.trumentacl0n 
Ildadura Industrial 
lpografia 
lencultura 
lntenimiento 
baratono Qwmlco 
rmaceutlca Industrial 
gundad Industrial 
elos y Fertilizantes 
ntas 
IteCnologla 
munlcacl6n 
perviclon en la Industna del Vestido 
;ef'io de I I 

FUENTE. SEP DGETI ANUARIOS ESTADISTICOS 

• CARRERAS QUE SE IMAPARTEN EN EL CETIS W56 

CUADROS 



1.14 La formación de 'Técnicos en el Desarrollo Económico: El Discurso 
Oficial 

La preocupación por la vinculación educación-aparato productivo no es 

nueva en la agenda de la politlca educativa mexicana. Bracho. G. (1991) señala 

que en los años veinte y treinta el problema de la vinculación jugó un papel 

preponderante en la discusión política, pero en las últimas décadas se 

caracterizan por la creación de nuevas organizaciones, la redeflnlclón de las 

carreras educativas potenciales y del acceso al nivel superior. Se ha otorgado 

especial atención a lo que se refiere a la educación tecnológica, Entre los obJetivos 

explícitos buscados se pueden destacar los siguientes: una mayor vinculación 

entre la educación formal y el mercado del empleo, la reonentaclón de la demanda 

por educación superior, la formación de técnicos de nivel medio y una mayor 

independencia científica y tecnológica,6 

Este interés por adaptar el sistema educacional a las necesidades del 

aparato productiVO, especialmente en los niveles medio y supenor. ha sido un 

aspecto central de la política educativa desde los años setenta; ello ha conducido 

a que algunas políticas estatales al buscar la mayor VinculaCión del sistema con el 

aparato productiVO, se han onentado hacia una creciente diferenCiación y 

jerarquización del sistema educativo postbáslco En ese sentido. Mendoza (1980) 

señala que, "el Estado mexicano estableció desde hace varias décadas del 

sistema de educación tecnológica como el Instrumento del propIo Estado para 

formar los cuadros técnicos que propicien el desarrollo del país, de conformidad 

con las políticas del gobierno federal" 7 

La Educación Tecnológica Industrial constituye una modalidad educativa 

sujeta a la evolUCión de la tecnología, a las necesidades del desarrollo industrial y 

a las decisiones que en politica educativa ha adoptado cada administración 

gubernamental. De ahí que la Educación Tecnológica por naturaleza está inmersa 

6 Bracho Gontález Teresa (1991) "Política y Cultura en la Organización Educativa: la educación 
tecnológica industrial en Mhico". El Colegio de MéxICO PP 10-11 
7 Mendoza Avila Eusebio (1980) "La Educación Tecnológica en México". 1 P N México 1980 P 79 
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desde el pequeño taller artesanal, hasta el escenario de la gran empresa y, por 

ende, sean éstos los espacios Idóneos para la formación tecnológica e 

Bachillerato. La premisa básica en la que descansa la política educativa a nivel 

tecnológico parte del imperativo de formación de cuadros técnicos especializados 

necesarios en el proceso de industr:allzación del país, para el crecimiento 

económico del país. Aunado a lo anterior, el discurso oficial ha enfatizado la 

importancia del papel del técnico en el desarrol!o nacional a través de sistemas de 

enseñanza basados en la participación activa del estudiante. No es difícil constatar 

lo anterior si revisamos los programas gubernamentales en matena de educación 

técnica. Una muestra de lo antenor puede encontrarse en la gestión de Diaz 

Ordaz, donde el titular de la SEP, Agustín Yáñez, postula el planteamiento de 

"Aprender Produciendo" en torno a la educación técnica y que se adopta como 

el método de enseñanza-aprendizaje para las escuelas secundanas y técnicas en 

el nivel medlo 8 

Así, s'lguiendo el estudio de Mendoza, resulta claro que el propÓSito 

académico de la Educación Tecnológica Industrial es "Integrar armónicamente el 

proceso educativo con el desarrollo económiCO del país, es decir, integrar la 

educación con su medio" y tiene como compromiso responder a los reclamos 

sociales y orientar el presente y el futuro nacional 

Aun cuando la política educativa en materia de enseñanza tecnológica 

muestra una continuidad en las diferentes administraciones gubernamentales. 

I Mendoza Av¡la EuseblO (1980) "La EducacIón Tecnológica en Mb,lco". 1 p"\J MéxIco 1980 P 79 

8 "Los nuevos programas han ten ¡do una aplIcacIón más estncta en las escuelas tecnologicas. mdustrlales, 

agropecuanas, comerciales y de artesamas La tradIcIonal enseñanza de los OfiCIOS, mediante el trabajo 

llldlviduaI y de proyecto fue sustituido por el trabajo en eqUIpo y de procesos medIante el cual es pos¡ble que 

el estudIante, aparte las manualidades correspondIentes, adqUiera nOClOnes más básIcas sobre prOdUCClOl1 y 

productIvIdad. El nivel tecnologlco relat1vo a este cIclo se IdentIfica con la actIvIdad apelativa. es decll, los 

medlOS para la formac¡ón tecnológIca con las herramientas y las máquinas del taller. La destreza mental 

mcluye el conOC¡ffilento de Instrumentos, las maqumas, el eqUIpo El trabajo en eqUIpo, a su vez revela al 

escolar cómo producIr más en menos (¡empo con mas alta calidad y conforme a los tIempos y mOVlmJentos 

programados Esto perml!e que el adolescente que abandona la escuela secundana puede adaptarse más 

rápidamente a cualquier campo de activIdad remunerada; o que le sean mas comprensibles los temas y los 

problemas que .hayan de enfrentar en estudios superiores. Op (JI P 106. 
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podemos observar algunas reflexiones en torno a la necesidad de redefinir el 

papel del técnico acorde con los camb'los producidos en el contexto nacional e 

internaCionaL Una muestra de ello, la podemos tomar del discurso del SrlO de 

EducaCión Pública a prinCipios de 1986, donde establece los lineamientos para 

efectuar una revisión a fondo del sistema de educaCión tecnológica y en espeCial 

del nivel mediO superior Así, plantea que "es necesario reflexionar para adoptar 

las medidas que permitan, dentro de las restricciones actuales, definir el papel del 

técnico que requerirá el país en los próximos años para apoyar su desarrollo en 

los campos industrial, comercial y de servicIos, que es hacia donde se canalizan 

los egresados de DGETI y actuar en consecuencia, ya que el mundo del manana 

estará sostenido por los emprendedores",9 

Podemos identificar en el discurso ofIcial la función específica del técnico 

profesional en la sociedad, así como la direCCión que debe orientar su formaCión: 

"Su objetivo es dirigir !a labor operativa en general para lo CUal, ios pianes de 

estudios están enfocados al trabajo directriz con la debida preparación cultural y 

humanística que propicie el cambjo social Su funCionalidad se obtiene med'lante la 

expeílmentaclón y el conOCimiento de los sistemas, métodos, instrumentos y 

técnicas que favorezcan los procesos de prodUCCión y de servicios Sus aspectos 

culturales giran en torno a la actiVidad tecnológica que desempeñará 

profesionalmente" 10 

En el discurso gubernamental actual se reitera que la formación del técnico 

profeSional está sUjeta a una prospectlva que dibUja un futuro en el que solamente 

podrán mantenerse quienes se ajusten a las cambiantes eXigencias del desarrollo 

económico Así, para ser partíCipe en el desarrollo tecnológico e industrial de las 

próximas décadas, se requiere un mayor grado de creatividad indiVidual y poseer 

una mayor capacidad analítica. A su vez, es necesario indUCir en los futuros 

técnicos, actitudes de: iniciativa, de responsabilidad, de productividad, de mayor 

calidad, así como tener hábitos de seguridad e higiene en el trabajo tanto en lo 

personal como en lo colectIVO. 

9 Tomado de Subsecretaría de Educación e InveS!lgaclOnes TeulOlogicas D G E T 1 - 2 O 1 O julio 1986 

'0 Mendoza Ayda E (l980) OpClt p.76 
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Desde esta somera revisión histórica parece incuestionable el énfasis del 

Estado mexicano en la enseñanza técn'lca, Formar los cuadros técnicos que 

requiere el proceso de industrialización del país es la premisa sobre la que 

descansa no solamente todo programa educativo de este tipo sino también la 

diferenciación en el trato que reciben de parte del Estado las distintas modalidades 

en el nivel medio superior Si bien es cierto que la educación técnica ha sido una 

parte primordial de la política educativa desde hace bastantes años, también es 

cierto que su fortaleCimiento durante los últimos 20 años, se ha traducido en un 

crecimiento bastante notable, principalmente en el n',vel de bachillerato técniCO 

Si analizamos más detenidamente los documentos que la propia DGETI ha 

elaborado en torno a su propiO desarrollo y sobre los resultados producidos en 

este sistema de enseñanza podemos Identificar que aún las propias autoridades 

deben de reconocer las insuficiencias, Jos errores y las limitaciones de su acción 

educativa, pese al fuerte impulso que el Estado mexicano ha brindado en forma 

creciente y continua, 

Uno de los aspectos que resalta, en la exposición de motivos para el diseño 

de programas estratégicos, acorde con el modelo de desarrollo actual, se refiere a 

la preparación termina) de los egresados del bachillerato técnico "En relación con 

los egresados, eXisten numerosos Indicios, obtenidos mediante evaluaciones 

preVias, de que una proporción elevada no Hene una adecuada preparación para 

realizar sus estudiOS profeSionales Como problemas más serios se señalan el 

Insuficiente dominio del lenguaje, las matemáticas y las ciencias naturales",11 

Aunado a ello, las críticas se enfocan a la multiplicidad de opCiones, sin un 

fundamento académiCO apegado al sentido particular de la enseñanza tecnológica, 

"La diversidad de programas de estudiO, cerca de 300, ha desdibujado la Identidad 

y finalidades del bachillerato y, consecuentemente, el perfil de los egresados, 

También es Importante señalar la insufiCiente Vinculación entre los estudiOS de 

educación básica y los de bachillerato", Finalmente, un reconocimiento desde las 

11 Tomado de "Educación TéCnica en Mhico" Revista ExpresIón SEP, DGETI Juho-agosto 1996 pp 4-6. 
1I0p elt pp131-133 

38 



esferas oficiales. "La modalidad bivalente o la opción técnica profesional no 

siempre responde con pertinencia a las necesidades del mundo del trabajo".12 

Aún no se ha probado que la Educación Técn',ca satisfaga las demandas 

de trabajo del desarrollo o Inclusive las del mercado de trabajo a corto plazo Sin 

embargo, debemos decir que este problema no es exclusIvo de este subsistema ni 

tampoco sólo de \a enseñanza tecnológica Además, no es un problema que haya 

surgido durante los últimos años SinO que forma parte del desarrollo histÓriCO de la 

educación pública en nuestro país Así. desde la década de los 70 ya se 

problematlzaba la relación entre escuela y mundo del trabajo. UrqUldi, V.(1982) 

indica que tal parece que el subsistema educativo de nivel medio, ya sea a través 

de las escuelas técnicas en expansión o a través de las escuelas secundarlas 

tradicionales, es o bien incapaz de satisfacer las necesidades previsibles del 

mercado de trabajo. o es báSicamente Incongruente con los objetiVOs de desarrollo 

de la sociedad. 

No está por demás señalar que la expansión en la matrícula de este 

sublstema, a pesar de sus magros resultados, es una clara expresión del proyecto 

educativo de distintas gestiones gubernamentales y que dicho crecimiento en el 

volumen de la enseñanza técnica -que es más costosa que el Bachillerato 

propedéutico- constituye, como se muestra reiterativa mente en el Discurso oficial, 

la voluntad de las autoridades educativas por alcanzar la eficiencia esperada para 

mejorarla. orientarla más claramente hacia las necesidades del desarrollo y tratar 

de eliminar el estigma prevaleciente que la ha marcado como una opción de 

enseñanza de segunda clase y de estar diseñada principalmente para estudiantes 

de las capas sociales inferiores 



1.2 CETIS 56: UNA TRAYECTORIA HISTÓRICA EN LA CONFORMACiÓN DE 
IDENTIDADES 

La creación del CETIS #56 en la década de los 80s, responde, como 

señalamos anteriormente, por un lado a la política educativa de Estado de 

fortalecimiento del modelo de educación para el trabajo y, por otro, a la atención 

de la demanda crecjente de educación en este nivel principalmente en !a ciudad 

de México y en la zona metropolitana. Podemos identificar tres periodos en la 

historia del plantel que dan cuenta de las transformaciones significativas en la 

construcción de diversas formas de Identidad estudiantil. 

1.21 La apertura del plantel: sus inicios 

La historia documental del plantel, se recoge en un folleto 1 donde en forma 

bastante escueta se dice que: "El plantel entra en funciones el dia 28 de octubre 

de 1880, con seis aulas prefabricadas, utilizándose cuatro de elias como salones 

de clase y dos como oficinas para labores administrativas Inicialmente se ofrecían 

las carreras de Topografía, Construcción y ServiCIOS Urbanos" 

La falta de una historia documental del plantel, no nos permite Identificar las 

razones por las cuales se habilitó un terreno baldío en escuela técnica ni tampoco 

cuáles fueron los cntenos para que el CETIS # 56 ofreciera las citadas 

especialidades. Una de las profesoras fundadoras del plantel, que participó en la 

compañía constructora encargada de la edificación del plantel nos relata el inicio 

del plantel:' 

"La hIstorIa del CETIS comienza en 1980 durante el mes de marzo, Ellng 
Jesús Morales González dIrector de lo constructora de escuelos CAPSE le pidIÓ 
a su colaborador, el Arqulfecto Carlos VJllar Borrón que buscara un terreno en 
donde hacer un plantel Al ser loco/izado el camellón se comenzó con tres 
aulas prefabncados de lámina y letonas y se rodeó con malla CiclónICO y se 
sembraron árboles. Y así con un personal redUCido como son el Director, 
pagadora, dos secretarios, tres personas de apoyo y ocho profesores en el 
turno matutino", 

I Este folleto elaborado por el plantel sirve como un manual de bIenvenida y se entrega a los alumnos de 
nuevo Ingreso coma parte del matenal del curso de "IndUCCIón al sistema de enseñanza tecnológIca 
DIRECCIÓN GENERAL DE EDUCACIÓ-:-.r TECNOLÓGICA INDUSTRIAL CE"\TTRO DE ESTUDIOS 
TECNOLÓGICOS I\JDUSTRIAL y DE SERVICIOS sJf p 5 
2 La ehtrev¡sta con la profesora se realizó en la sala de maestros del plantel en septiembre de 1997 La 
profesora, tambIén nos relata que después de concluir las obras del plantel se incorporo a éste como profesora 
por rnv¡taclón del DIrector fundador del CETIS # 56 
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El inicIO de las actividades escolares en el CETIS se llevó a cabo solamente 

m el turno vespertino debido a que los maestros -que en su mayoría eran 

ngenleros, profeslonlstas en el campo de la Construcción- ejercían su actividad 

abara! y a que, en ese momento, tenían un limitado compromiso laboral con el 

llantel dado que todos fueron contratados por 10 horas, Aunado a lo anterior, el 

I efe de la Academia de Tronco Común del turno vespertino señala que todos los 

naestros entraron por invitación y no por examen de opOSición y para dar clases, 

amaron un curso sobre técnicas didácticas y de evaluación.3 Un año después, el 

llantel ya ofrece sus servicios educativos también en el turno matutino. 

Las actividades del CET!S se iniciaron solamente en el turno vespertino y 

luestro Informante recuerda que: 

"Considerando que a todos los agarramos a la fuerzo -habían sido 
rechazados de otras InstttuCiones-, Jo mayoría se metió porque preftrJeron estar 
en la escuela que quedarse sin escuela". 

La totalidad de la población estudiantil en sus primeras 3 generaciones fue 

lredominantemente masculina (90%) y, aunque eran egresados de secundaria, 

os rangos de edad fluctuaban entre 17 y 20 años y alrededor del 20% eran 

nayores de 23 años Pese a las condiciones materiales adversas, el profesor 

,eñala que existía un ambiente propicio para el estudio "Habían maestros jóvenes 

:on ganas de enseñar y alumnos con ganas y mucha neceSidad de aprender" Uno de 

JS elementos motivaclonales que utilizaban los maestros residía en la 

;Ignificaclón laboral del estudio que enfatizaba la capacitaCión para el trabaJo' 

Ustedes de esto van a ViVir", y que resaltaba el carácter práctico de la formación en 

,1 CETIS, Otro Indicativo de la dispOSIción para la enseñanza y el aprendizaje se 

efle¡aba en el tlempo ad,c',onal que se le ded',caban a la enseñanza práctica los 

Ines de semana con equipo prestado del Departamento de Obras de la 

)elegación Gustavo A Madero donde trabajaban algunos maestros del plantel y 

JS alumnos pagaban sus propios gastos y, según nuestro Informante, "le echaban 

¡anos porque de eso Iban a VIvir". 

La informaclón que se presenta se obtuvo de 3 entrevistas sobre la hlstona del CET1S "* 56 Y se realIzaron 
n octubre de J 998 El profesor mformante tambJén es fundador del plantel 
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El discurso de nuestro Informante puede ubicarse dentro de la creencia de 

que el estudio es la única posibilidad para progresar, que la educación representa 

la vía principal de ascenso socioeconómico de estudiantes provenientes de clases 

populares. En su narración el maestro enfatiza que aunque la carga académica de 

cada Carrera de ese tiempo era de 36 horas a la semana, más del 80% de las 

materias pertenecían al área tecnológica y solamente se Impartían las materias de 

Matemáticas, Inglés Técnico y Taller de Lectura y Redacción Las vIsitas a 

empresas, a las que los alumnos debían acudir en compañía de algún maestro, 

eran parte de las prácticas de campo y ocupaban una porción conSiderable de la 

carga académica de los estudiantes e Incluso se efectuaban fuera del horario 

escolar Por otro lado, debido a las reducidas proporciones de la matricula y de la 

planta docente, según nuestro informante, era posible establecer un vínculo más 

estrecho entre maestros y alumnos y se podía establecer, con cierta precisión, el 

grado de aprovechamiento escolar de los estudiantes que, en gran medIda, se 

fundamentaba en la reVisión de tareas y apuntes. La SignificaCión de este tipo de 

actividad para Jos docentes reSidía, por un lado, en la certeza de su acción 

educativa, es decir, podían precisar lo que habían aprendido Jos estudiantes y, 

por otro, en el ambiente de trabajo colectivo orientado al estudiO Lo antenor 

puede ser considerado como una de las expresiones de la cultura del esfuerzo 

local que caracterizaron el conjunto de prácticas escolares que se produjeron en 

este momento, así como la amplia diSposiCIón de maestros y alumnos para 

cumplir con las actividades de enseñanza y aprendizaJe, Dicha cultura del 

esfuerzo partía del supuesto de que la e~ucaclón tiene la función de preparación 

para el trabajo y el grado de preparación está estrechamente Vinculado con el 

esfuerzo y la dedicación. De este modo, pare este maestro fundador. ser 

estudiante del e-56 se Vinculaba con esta cultura del esfuerzo escolar, con la Idea 

de que "de eso Iba a vivir" y que el ambiente del plantel se orientaba 

principalmente hacia el estudio y a la preparación para el trabajo 
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Para 1983, se dice en el folleto, se termina en su totalidad la construcción 

del plantel4
; la especialidad de Servicios Urbanos deja de ofrecerse debido a la 

poca demanda que tenía y, de acuerdo a la narración de nuestro Informante, para 

1984 el CETIS 56 -que ya ofrece sus servicIos escolares en ambos turnos- se 

convierte en Bachillerato Tecnológico que implica adoptar un carácter bivalente, 

es decir, el plante! ofrece estudios terminales con el gí8do de técnico profesional 

y, a la vez, estudios generales con va!tdez para ingresar al n\\Jel de licenciatura. Lo 

anterior marca un cambio significativo en el plante! debido a que Inicialmente la 

población estudiantil se caracterizaba principalmente por su Interés en la 

dimenSión de la capacitación para el trabaJo, porque ya que de ello "Iban a vIvir" 

Nuestro informante señala que con el carácter blvalente, la escuela adquirió una 

nueva valoración para una porción s'lgniflcativa de los estudiantes que en esos 

tiempos llegaron al CETIS. en virtud de que para ellos lo más importante era 

"estar en !a escue!a". no importando las características particulares de la misma, 

ya que el Bachillerato Tecnológico representaba solamente un nivel de estudios de 

paso - como escuela preparatoria- y ya no prevalecía su dimensión "tecnológica' 

como escuela de capacitación para el trabajo 

Con la conversión del CETIS en Bachillerato TecnológiCO, según nuestro 

mformante, el plantel tuvo una mayor demanda y se produjo un aumento 

significativo en la matrícula, ya que SI anteriormente los grupos escolares tenían 

un cupo máXimo de hasta 40 alumnos, a partir de 1984, los grupos alcanzan la 

cifra de hasta 60 alumnos por grupo El concurso de selección de aspirantes a 

ingresar al plantel se organizaba en la misma escuela y hasta 1992, se realizaba 

el procedimiento de registro de aspirantes, la aplicación del examen -elaborado 

por la DGETI- la calificaCión y distribución de estudiantes en las diferentes 

Carreras y turnos Nuestro Informante que participó en dichos procesos señala 

que únicamente 10% de los aspirantes obtenía una calificaCión aprobatoria en el 

examen de selección y que el promedio de calificación OSCilaba entre 30 y 50% de 

respuestas correctas y con dichos resultados se realizaba la aSignación de carrera 

4 Durante el desarrollo del estudio el plantel ha estado sujeto a modificaCiones Importantes. entre las que 
destacan la constrUCCión. en el ala poniente, de dos aulas y un laboratOrlo de cómputO, 
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y turno. La escuela únlcamente no aceptaba a aquellos aspirantes que habían 

tenido un resultado por debajo del 30% de respuestas correctas. 

Durante este tiempo. destaca nuestro informante, se Inaugura una práctica 

que se ha extendido hasta el presente que consiste en el ingreso "vía 

recomendación" de algún trabajador o docente del piantel, sin que se presente al 

examen de selección. Lo anterior puede ser comprendido a partir de! aumento en 

la demanda de Educac¡ón Media Superior en ese periodo y de la Importancia de la 

escolarlzac'lón como una promesa del mejoramiento de las condiciones de vida La 

significación social que permea el Imaginario de los aspirantes y sus familiares es 

!a de "pertenecer al sistema escolar" y no quedarse fuera de la escuela, no 

obstante que éste fuese un plantel no deseado e incluso desconocido. 

Otro de los elementos significativos en la historia del CETIS en este periodo 

se refiere al incremento de la población estudiantil proveniente de otros planteles 

de Bachll!erato, particularmente del JP~~ y de estudiantes adultos que ingresan al 

plantel. La aceptación de estudiantes que fueron expulsados de sus escuelas de 

procedenCia o que por sus altos índices de reprobación ya no podían concluir sus 

estudios de Bachillerato trajo consigo, según nuestro Informante, la emergencia de 

fenómenos juveniles y estudiantiles que paulatinamente se fueron instituyendo en 

la dinámica del plantel. Algunas prácticas, por ejemplo, estaban Vinculadas con la 

organización de los estudiantes para asistir a partidos de futbol americano juvenil 

apoyando a los equipos representativos del IPN, en virtud de su identificación 

como escuela "técnica" y asumir la rivalidad con otras Instituciones educativas que 

no compartiesen dicho rasgo Así, el plantel va construyendo una Identidad 

estrechamente Vinculada con el Politécnico no solamente en Virtud de su 

participación en eventos deportivos sino, principalmente en la aparición en el e-56 

de prácticas Juveniles, tales como el porrismo, ausentismo escolar colectivo, 

drogadicción y alcoholismo. Lo anterior cobra su significación a partir de que 

dichas prácticas cultura!es que se desarrollaron en el plante!, contribuyeron, en 

modo significativo a la construcción de diferentes formas de ser estudiante del 

CETIS 56 
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Para 1986 se abre la Carrera de Técnico en Administración y se cancela la 

Carrera de Topografia, lo que trae consigo un cambio significativo en la 

composición de la matrícula, ya que si inicialmente la población femenina era de 

un 10%, a partir de esta fecha aumenta su presencia hasta alcanzar casi el 40% 

de la población estudiantil en ambos turnos, Además, a partir de 1989, el plantel 

ofrece el Sistema Abierto (SAETI) únicamente en la especialidad de 

Administración, cuya puesta en operación ha tenido repercusiones significativas 

en la dinámica del plantel. 

1.22 Informática Administrativa: un cambio significativo en la vida del Cetis. 

La apertura de la especialidad de Informática Administrativa, que se produce 

casi al mismo tiempo que el cambio en la Dirección del plantel en 1990, da lugar a 

camb'los significativos en la identidad de la escuela, El CETIS aumenta su 

matrícula y con ello, se modifica !a Infraestructura del plantel y la estructura de 

organización académica y administrativa Para este momento, el plantel ofrece 

cuatro espeCialidades Construcción, Diseño Arquitectónico, Administración e 

Informática Administrativa y la composición de la población estudiantil modificó 

sustancialmente la cantidad de alumnos y grupos por carrera, siendo Informática 

Administrativa la de mayor crecimiento, El número de estudiantes por grupo y el 

número de grupos por Carrera, muestran la composición de la matrícula en estos 

años (ver cuadro 7) 

La evolución de la matricula muestra claramente cómo se prodUjO un cambio 

cualitativo no solamente en la distribución de alumnos por Carrera sino 

principalmente en la transformación del carácter dominante de los estudios El 

crecimiento en la demanda de las Carreras de Administración e Informática 

Administrativa agudizó la tendencia del Bachillerato Tecnológico del CETIS en 

donde poco a poco la idea inicial de que: "de eso se iban a ganar la vida", que era 

una de las significaciones prinCipales de la Cultura del esfuerzo fue perdiendo 

fuerza entre la población estudiantil, de acuerdo a la percepción de nuestros 

informantes. Pertenecer al sistema escolarizado -no ser rechazado- se convirtió 

en la' significación prinCipal en la mayoría de la población estudiantil durante este 
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período Lo importante, para esta población, era no quedarse fuera del sistema 

escolarizado con la expectativa de cambiar a una escuela de su preferencia en 

otro intento postenor. 

Uno de los indicativos de lo anterior se refiere a la organización del proceso de 

selección estudiantil de nuevo ingreso. La DGETi publicaba su convocatoria, hasta 

1996, una vez que tanto la UNAM y el IPN habian publicado los resultados de su 

convocatoria y los aspirantes que no habían Sido aceptados, buscaban un lugar en 

otras opciones de bachillerato, entre las que se encontraba el CETIS 56 que 

invariablemente cubría su matrícula a través de dos vías la participación en el 

concurso de selección y la inscripción de "recomendados En el primer caso, que 

representaba el ingreso del mayor porcentaje de la población, la aceptación de los 

aspirantes que se presentaban al.concurso y cubrían los criteriOS académicos 

certificado de educación Secundaria con promedio mínimo de 7 y presentación del 

examen de seleCCión. Una de nuestras informantes nos describe su experiencia 

HiCimos exomen y "todos nos quedamos", no sé SI hubo "chanchullo" en el 
examen, Todos nos quedamos en general No hubo rechazados" 

En el segundo caso, durante este período se agudizó la práctica de inscripción 

de aspirantes "recomendados" -sea de personal administrativo y docente del 

mismo plantel, o de funcionanos o directivos de otros planteles de DGET!- con la 

autorización del Director a la Carrera y turno que le asignara la Administración 

Escolar. La política de ingreso adoptada por las autoridades radicaba en los 

benefiCIOS prácticos no solamente para el plantel sino para las propias autOridades 

de la aceptación de la mayor cantidad de alumnos posible, no importando sus 

efectos negatIvos en el proceso de enseñanza-aprendizaje, ni las ImplicaCiones 

del hacinamiento estudiantil. 

Aún cuando el CETIS es una escuela pública los alumnos deben hacer una 

"aportación voluntaria" como cuota de inSCripción, además de la compra de libros 

de texto que editaba DGETI. La raCionalidad de esta polit'lca de admisión a todo 

aspirante se fundamentaba en los altos índices de deserción y abandono que se 

producían en cada período lectivo en todas las Carreras, como es pOSible 

observarlo en el mismo cuadro y que a partir de 3er semestre se estabilizaba la 
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matricula del plantel. Aunado a lo anterior, el prestigio que obtenia el plantel -al 

tener una demanda mayor que otras escuelas de DGETI- posibilitó el 

fortalecimiento de las autoridades del plantel que se mantuvieron en el cargo hasta 

el año de 1999. 

El aumento de la matrícula principalmente en las áreas de Administración e 

Informática Administrativa, fortalecIó la estlgmatización de las áreas de 

Construcción y Diseño Arquitectónico, estableciéndose una clara división de 

estudiantes por carrera y en la cual la carrera de Construcción ocupó el últtmo 

iugar en la jerarquía y preferencia de los estudiantes, manteniéndose en esta 

especialidad, la tradición de la escuela técnica con predominancia de una cultura 

masculina. La narración de una de nuestras informantes lo describe así: 5 

"Me QSignaron al Areo de ConstrUCCión como última opCión y la acepté 
No me arrepiento de haber aceptado epor qué 2 porque no noda mós los 
hombres la estudian sino también los mujeres No tiene nado de malo 
que .. olbdñiles, todo eso es no es Nosotros somos toto/me'lte diferentes 
TomoJén o sea tenemos que hacer eso de estar construyenco, pero no así 
como mucho gente lo piensa "IAy de Construcción, son albañtles l". No eso no 
es, tenemos que hacer bastantes cosos antes de hace,- eso: planos, 
cuantJfJcaciones, mJi cosos paro antes de hacer todo eso y ya a nosotros ya no 
nos tocaría estar construyendo, hacer eso (trabajar como albañil), SinO estor 
diCiéndole 01 personal: ¿cómo se va a hacer? equé tanto 2 O seo ver que lleve 
lo cantidad correcta; o sea bastontes cosos o sea no nada más 105 hombres 
pueden, también las mUJeres". 

La narración muestra un JUICIO apostenorl, en virtud de expresar una valoración 

tanto de la condición de mUjer como la relevancia de la profesión de TécniCO en 

Construcción. 

La significación del aumento de la población estudiantil -principalmente 

femenina- reside en una transformación cualitativa del plantel, en virtud del 

carácter terminal con que se desarrolló durante sus pnmeros años y al ambiente 

altamente masculinizado que representaba la composición genérica estudiantil de 

una escuela que preparaba "Técnicos en el campo de la Construcción". La 

transformación del carácter predominante de los estudios -de escuela terminal a 

estudios generales- paulatinamente fue convirtiendo al CETIS en una opción para 

los aspirantes que habían Sido rechazados por el IPN y la UNAM que contribuyó. 

5 La mofonnante fue estudIante de la Carrera de ConstruCCIón en el período 1995-1998, de 18 años de edad al 
Ingreso al CETIS además de ser madre soltera y trabajadora por cuenta propIa Adetr.ás, fue alumna del 
investIgador en. el 4° semestre del BachIllerato en la matena de Desarrollo MO!lVaClO:lal 
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significativamente a la emergencia prácticas de cultura local que, paulatinamente 

Iría desplazando de su lugar predominante a la "Cultura del esfuerzo" con que se 

forjó la historia inicial del CETIS. 

Aun cuando el carácter técnico del plantel se mantuvo identificado, en ese 

tiempo, con un ambiente altamente mascullnlzado, el ingreso de mayor población 

estudiantil femenina refuerza la presencia de las mujeres que se concentraba 

principalmente en la especialidad de Administración y posibilita la emergencia de 

una diversidad de prácticas culturales que giran en torno a las relaciones de 

amistad, noviazgo y sexualidad en la comunidad estudlant'il. 

La participación de las mujeres en el plantel adoptó una heterogeneidad en sus 

prácticas que oscilaba entre dos extremos' de un lado, las estudiantes centradas 

principalmente en las prácticas escolares; del otro, las estudiantes participantes -

Junto con sus compañeros- en las prácticas culturales juveniles que no estaban 

centradas en e! cumplimiento escolar Los iflformantes las describen de esta 

manera. 

"En mi grupo habían vanos grupos de mujeres. los terroristos Son las 
primeras de los que empezaron a fumar, empezaron a tomar y a hacer 
desfiguras pues los regañaban y empezaban a tomar y van po 'fuera del 
plantel y eran chavos con inquietudes.. tenían necesidad de cotorrear, 
platicar echar relajo, no entrar a clases Había un rechazo hacía ellas por eso 
les decían terroristas. porque cada que entraban a determinadas clases 
llegaban cotorreando o haciendo relajo o traían sus grabadoras y haciendo 
escándalo, no dejaban tomar clase y el grupo siempre las reprochó y las hizo 
a un lado. Eran 12, reprobaron ó y se solieron ó del plantel por materlos 
reprobadas, Las ó que quedaron pues tuVieron que quedarse a estudiar, de a 
de veros para salir porque no tUVieron de otra. Vestían de mezclillas, o venían 
vestidas bien fachosas. Nunca las vi de falda, se arreglaban, se pintaban 
Platicaban de chovos, de sexo en algunas ocasiones, de drogas, pero ese ero 
su sentir, su Interés. El que veía de lo que hablaban, de que me gusta este 
chavo o sea como cualqUier chavo, que le llama la atención una persona, así 
es como las veía. También había otros grupos de mUjeres que solitos Si 

estudiaban y hacían sus cosas ni siqUiera por equipo trataban de hacer algo. Y 
el otro eqUipo que Siempre hacía en equipo y SI una hacia lo tarea se lo 
pasaba a las demás y cosas de este tipo. Estas chicas se distinguían porque se 
vestían mejor se arreglaban más, la mayoría estudiaban o se sentaban con 
nosotros, en los círculos de estudio y hacían equipos con nosotros para 
trabajar, siempre las vimos así. como compañeras que va a exponer, a 
preparar una close a investigar. SI querían trabajar yo sabían que contaban 
con nosotros, leer mucho, sacar copias y todos para todos, nodo que nado 
mós para mi Yeso las dJStmguío, su forma de hablar, lo que SI hasta cuidaban 

'hasta la forma de escnblr. No se juntaban fáCilmente paro echar cotofTeo sino 
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.... 

sólo en el receso, se salían, estaban un roto afuera, yo fas veía normal y pues 
fodo los días posaba lo mismo", 

En esta narración podemos Identificar diferentes modos de ser estudiante 

del CETIS en este periodo y que muestra los extremos que suponen la cultura del 

esfuerzo y la cultura local del relajo, el papel significativo que poco a poco 

empezaron a desempeñar las mujeres en el plante! así como la emergencia de 

nuevas formas de Identidad estudiantil en el CETIS. 

Pese a que las diferencias de edad entre la población estudiantil 

paulatinamente fueron perdiendo slgn'rficaclón debido a que la mayor parte de las 

nuevas generaciones estaban constituidas por recién egresados de la EducaCión 

Secundaria, en el CETIS se mantuvieron prácticas culturales y de socialización 

basadas en relaciones interpersonales asimétricas y jerárquicas entre los 

estudiantes. Uno de nuestros informantes las describe así: 

"Los del tumo vespertmo éramos de mayor edad que fos de la mo/'iana, 
dos o tres anos más grandes, entre 18 y 20 años Cuando yo entré aquí tenía 
19 años. A los alumnos más chiCOS les hacíamos maldades. que eran muy 
pesadas, por ejemplo, eso de que luego les bajóbamos los pantalones, o los 
hicimos bolito, los pateábamos o no faltaba qUien trajera sus cerveCltas y se 
las echábamos dentro del pantalón. Había uno que otro más chico eran muy 
pocos y los agarraban de cotorreo, de bajOda porque son chovos que 
apenas están despertando y se los albureaban, se los coforreaban. yeso 
también ero importante, porque lo gente de edad que entro o estudiar yo 
sobe que va a estudiar, yo no se dediCa tonto al cotorreo como ahora los 
chovos que vemos Antes, hasta casados había, que venían o tomar clases, 
porque muchos de mis compañeros de otras óreas, yo conozco o sus familias, 
aquí nos conOCimos, sus hijOS, sus esposos y eran vanos, o algunos que se 
conocieron aquí y se casaron, en fin Un tipO SAETi, pero escolanzado y venían 
con la responsabilidad de segw estudlar¡do. Algunos de ellos hasta no podía 
cUldor al hijo y se lo troío 01 plantel y entre todos lo CUidábamos Ahora ya 
no" 

La narración de nuestro informante constituye un testimoniO que nos permite 

Visualizar el ambiente masculinizado del plantel así como la valoración diferencial 

que hace de los estudiantes, acorde a su edad y que constituyó la base de sus 

relaciones interpersonales y prácticas de socializaCión escolar que no siempre se 

caracterizaron por el abuso. Nuestro informante las describe así: 

"Si, hubo abuso pero solamente de palabro y no Siempre, solamente en 
momentos de cotorreo o distraCCión, porque eso no ero síempre. 
Regularmente siempre 105 trotábamos de jalar poro estudiar, no poro 
maloreorlos Tampoco podíamos deCirles cosos fuertes porque no habían 
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madurado y lo pueden tomar a mal, de eso siempre estábamos más 
conscientes Había una actitud protectora de parte de los mayores" 

Durante este período, se fue consolidando una "cultura local de relaJo" 

undamentada en prácticas de socialización escolar en donde los intereses 

)ersonales y de grupo de los adolescentes y jóvenes cobraron mayor slgnJflcacJón 

~n la vida escolar que el interés por la formación "técnica" que ofrecía el CETIS, 

-ener novia (o), participar en fiestas, aSistencia a eventos deportivos juveniles, 

nicio en la práctica de fumar y beber, e Incluso en probar drogas y 

~stupefacientes, así como no entrar a clases, "matar clases", no estudiar y 

compra de calificaciones", entre otras, eran algunas de las actividades cotidianas 

'" la escuela de grandes grupos de estudiantes 

Otro de los aspectos que tuvieron un cambio significatiVo a partir de 1990, de 

Icuerdo a la narración de uno de los maestros Informantes fue la consolidación de 

~s organizaciones estudiantiles dentro del plantel que, aunque en años anteriores 

,e había manifestado la inquietud de tener representación estudiantil. fue con la 

lueva administración que aparecieron grupos afines a la OrganizaCión de 

,studiantes Técnicos (ODET) y de la Federación NaCional de Estudiantes 

'écnicos (FNET) y la Sociedad de Alumnos del plantel Durante este periodo se 

>romueve la formaCión del equipo de futbol americano del plantel y la escuela 

Drtalece su identificación con el IPN. al grado que los edificIos y la barda que 

odea la escuela fueron pintados con los colores gUinda y blanco. Además, el 

)IIector promueve esta Identificación, en virtud de haber Sido jugador de futbol 

lmericano del IPN y algunos miembros de su equipo de trabajo tienen la misma 

lrocedencia Pertenecer a alguno de estos grupos e Incluso ser Integrante del 

Iquipo de futbol americano representaba un "status" que otorgaba concesiones de 

~s autoridades y de algunos profesores, como la de faltar a clases, pasar las 

natenas sin cubrir los criterios académicos aSistencia a eventos en 

epresentación del plantel y, en algunos casos, Interceder por otros alumnos frente 

I maestros o autoridades Además, las actividades de estos grupos contnbuyeron 

'e manera significativa al fortalecimiento de prácticas de socialización juvenil que 

e enfocaoan prinCipalmente a crear un ambiente poco propicio para e! estudio y 
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~I aprendizaje La organización de fiestas, extorsión de estudiantes, toma de 

lutobuses para aSIstir a eventos deportivoS o robar tiendas, negociación de 

,allficaciones, peleas con grupos estudiantiles de otros planteles de bachillerato, 

Isi como participación en labores de mantenimiento del plantel para "pagar 

naterias", eran algunas de las actividades que caracterizaban a estos grupos 

~studiantiles que mantuvieron durante este tiempo el control estudiantil en el 

~ETIS 

La significación de lo anterior se vincula con la emergencia de otras formas de 

jentidad vinculada a la pertenencia o, al menos cercanía a estos grupos 

~studiantiles. "Ser porro" representó una forma de ser estudiante del CETIS -

¡rinclpalmente para los de nuevo mgreso- que incluso no se limitó a la población 

nasculina, SinO también abarcó a estudiantes que conformaron una organización 

lenominada Grupo de ACCión Femenil (GAF) con características similares a otros 

jfUpOS estudiantiles 

La apertura de la Carrera de Informática Administrativa en el plantel no 

,olamente consolidó el carácter de estudios generales del mismo nt la presencia 

ie la población femenina sino que contnbuyó de manera Significativa a la 

ransformación cualitativa del CETIS El aumento de la población estudiantil en 

~sta espeCialidad obligó a las autoridades a aprovechar al máximo los espacios 

!scolares para atender a la creciente demanda estudiantil La falta de salones 

lara todos los grupos propició que algunos grupos no tuvieran una aula fija y se 

;onstltuía en una poblaCión flotante que se debía desplazar constantemente de 

ma clase a otra Uno de los cambios que tuvo mayores repercusiones 

;ignlflcativas principalmente en algunas prácticas culturales de )a pobJacJón 

~studlantll fue la eliminación de áreas deportivas para la construcción de aulas y 

aboratorios de la especialidad de Informática Administrativa. 

Durante este período, se agudiZÓ el fenómeno de "marginación~retención" de 

os alumnos que ya no podian continuar en el sistema escolarizado -por adeudo 

~xceslvo de matenas-, pero que deseaban continuar en la escuela, tenían la 

lpción de ,inscribirse en el Sistema Abierto de Educación Tecnológica Industrial 

SAETI), Por ello, la matrícula se Incrementó aún más y contribuyó a fortalecer el 
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clima de hacinamiento en el CETIS ,6 Las repercusiones de este fenómeno en la 

dinámica de la vida escolar del plantel se vincularon con el fortalecimiento de 

prácticas culturales de los adolescentes centradas en sus intereses personales y 

con la consolidación de formas de ser estudiante del CETIS no orientadas hacia el 

aprendizaje escolar, pero que coexistieron con aquellas formas de ser estudiante 

vinculadas al estudio sustentadas, por un lado, en la significación de la cultura del 

esfuerzo de aprender una forma de ganarse la vida y, por otra, en la preparación 

escolar para el ingreso a estudios escolares 

1.23 La era del examen único: El CETIS # 56 en el mercado de ofertas 
educativas y la tendencia a la homogeneización. 

Las transformaciones a la Infraestructura del CETIS se acentuaron a partir de 

que en 1996, las Instttuciones de Educación Media Supenor a través de la 

Comisión Metropolitana para en Ingreso a Educación Media Supenor 

(COMIPEMS), anunciaron que en 1997 emitirían una convocatoria única para 

ingreso a Bachillerato en la ciudad de México y zona metropolitana Todos los 

aspirantes a ingresar a Bachillerato tendrían que presentarse a un examen único, 

elaborado por el Centro Nacional de Evaluación (CENEVAL) para todas las 

Instituciones del nivel medio supenor sin importar las característIcas partIculares 

del tipo de Bachillerato que ofrecieran Así, la aSignación del plantel a cada 

aspirante estaría en función de dos factores principales el resultado del examen 

ÚntCO y el promedIo de los estudios de Educación Secundarla Cada aspirante 

tendría derecho a elegir hasta 26 opciones en orden Jerárquico de modo tal que el 

plantel aSIgnado estaría en funCión únicamente de los factores antes mencionados 

y de ese modo todo aspirante a bachillerato que se presentara al examen único 

tendría un lugar en una institución de Educación Media Superior. Así, la 

asignación de los estudIantes a las dIferentes instituciones correspondió al 

CENEVAL, pero en el caso de DGETI la aSignación de especialidades y turno 

correspondió a los propios planteles. 

6 La secretaria encargada de SAETI, señala que la poblaCIón estudiantIl en este sistema en el tumo vespertmo 
alcanzaba la Cifra de hasta 300 alumnos Inscritos en un periodo lectivo. 
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La competencla que tuvo lugar por el nuevo procedlmiento de se!ecclón 

ncipalmente entre las escuelas del IPN y la UNAM con la oferta educativa de la 

,p (Colegio de Bachilleres, CONALEP y CETIS) condujo a las autondades de 

ta última a la instrumentación de una polítIca de fortalecimIento de sus planteles 

In una asignación presupuesta! adiciona! tendiente al remode/amlento y 

mbe!!eclmiento" de sus planteles y a una campaña de promoción en los medios 

,mo parte de la estrategia para "competir" con los planteles de Bachrllerato de las 

·¡nc¡pales instituciones públIcas de educación MedIa Superior y Supe:-for 

La selección del CETIS, en el 1er examen úniCO, en 1997 como sede de 

!gistro para los aspirantes de nuevo Ingreso en la zona noronente de la cIudad de 

léXICO permitió que el plante! obtUVIera recursos adIcronales no solamente para la 

:modelacIón de sus Instalaciones sino tambIén para la terminacIón de las obras 

el laboratorio de Cómputo, El CETlS tuvo un mejoramiento de su Infraestructura 

üe se reffeJó principafmente en ese momento, en el mantentmiento de los 

dificlos existentes, la adquisición de mobiliario para las aulas -sillas, lámparas, 

nstales de ventanas- así como el reequipamlento de los talleres. Como sede de 

egistro, el CETIS #56 deberia ser un "digno representante" del sistema DGETI y, 

le paso, aprovechar la oportunidad para promoverse a sí mismo durante este 

1novador proceso de selección estudiantil 

El ingreso de la nueva generación en 1997 a partir de la instauración del 

;xamen único, consolidó la tendenCIa presentada en años anteriores de "mayor 

eminización de la población estudiantil" y del descenso en la poblacIón de las 

lspeclalidades de ConstrUCCIón, En ese año, el CETIS ofrece solamente tres 

lspecialidades Administración, que es la de mayor demanda con 169 estudiantes 

je nuevo ingreso. La Carrera de Construcción tuvo una población de 44 alumnos y 

a Carrera de Computación -que sustltuia a la de Informática Administrativa- con 

118 estudiantes, La Carrera de Diseño ArqUitectónico no formó parte de la oferta 

~scolar del CETIS solamente durante ese año aunque se VOlVIÓ a ofrecer en los 

)eriodos escolares siguientes.7 

Durante el ario de 1996, la DGET! desarrolló un proceso de reestructuraCIón de planes de estudJOs, que 
·onduJo a una reducCJón de 136 a 47 la oferta de Carreras Técmcas yen J 997 la CalTera de Diseño 
'l.rquitectómco no fue cfreclda en nmguno de los planteles de DGETI 
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La organización centralizada del proceso de selección, limitó de manera 

Jniflcativa el ingreso al CETIS "vía la recomendación" debido a que se 

;pecificaban sanciones drásticas a aquellos funcionanos que otorgasen lugares 

') sus planteles a aspirantes que no se hubieran presentado al concurso de 

~Iección. No obstante 10 antenor, el ingreso de alumnos por la "vía de 

¡comendados" se ha mantenido en los períodos posteriores, una vez que se han 

signado y distribuido en las distintas especialidades y turnos a los estudiantes 

ue se presentaron al concurso de selección 

Uno de los impactos significativos que la implantación del examen único 

rodujo en el CETIS fue un acentuamiento en la homogeneización de la población 

'studiantil A partir de las generaciones de 1997, el promedio de edad que 

Irevalece es el de 15 años8 que corresponde principalmente a los estudiantes de 

eciente egreso de secundaria La significación de )0 anterior reside en que ya 

lara este tiempo se van desdibujando los amplios rangos de edad que 

:aracterizaron a los estudiantes del CETIS en sus primeros años de 

uncionamlento y, con e1\o, el plantel adopta una fisonomía con un ambiente de 

,studiantes adolescentes Durante este período se hace eVidente el 

'ortaleclmlento del carácter "de estudios generales" del plantel y del sensible 

jebliltamiento del carácter terminal que constituye la formación técnica Pese al 

::ambio de procedimiento de selección, la escuela continúa siendo la última opción 

:le los adolescentes para mantenerse dentro del sistema escolarizado, ya que en 

muchos casos los estudiantes de nuevo ingreso ni siquiera conocían el plantel y, 

en el mejor de los casos, ubicaron al CETIS debajo de sus preferencias por la 

UNAM o el IPN, 

Las características de la dinámica escolar descrita en el período anterior se 

acentuaron a partir de este momento, en términos del predominio de un ambiente 

~studlanti! no orientado al estudio aunque esto no significó !a eHminación de 

jistlntas formas de ser estudiante del CETIS mayormente vinculadas con la 

oapacitación para el trabajo y el paso a estudios superiores, 

¡ Este dato fue proporcionado por la ofícma de control escolar del plantel a SOllCltud del Inve,tlgador 
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1.25 Características físicas del plantel: los avatares de su transformación. 

Las transformaciones que se han producido en la infraestructura del CETIS, 

desde su fundación en 1980 hasta la actualidad muestran no solamente el proceso 

de crec!miento y expansión del plantel, sino también nos permite conocer el 

escenario donde se ha construido la Identidad del plantel en distintos momentos 

de su historia 

Asi, en el momento Inicial, de 1980 a 1983, el CETIS era un lugar donde 

predominaba un ambiente altamente masculinizado principalmente por las 

carreras ofrecidas y las características rudimentarias de las instalaciones de ese 

entonces se limitaban a tres aulas prefabricadas de lámina, letrinas y, como el 

plantel fue ubicado en un terreno baldío -utilizado por los colonos como basurero

hubo la necesidad de cubnrlo con malla ciclónica, mientras se realizaban las obras 

de construcción del edificio escolar En su narración, uno de los profesores 

fundadores del plantel, se refiere a las carencias de mobi',lario en los años 

iniciales, al grado de soltcltar a las escuelas pnmana más cercanas el préstamo de 

sillas, mesas y hasta matenal básIco como pizarrones, gises y borradores En 

contraparte, las características del plantel en ese tiempo eran bastante propicias 

para la realización de las prácticas de campo en las espeCialidades de Topografía 

y Construcción Además, la reducida población estudiantil contaba con espacios 

diversos para el ciesarrollo de sus prácticas culturales altamente mascullnlzadas y 

en las que algunas de ellas, tomaran parte algunos maestros Hablar de prácticas 

de la cultura masculina no signlflca que su deflnlción se delimite a la participación 

exclusiva de varones sino también por el tipO de juegos en donde prevalecían las 

demostraciones de fuerza física, por el tipo de lenguaje utilizado y el contenido de 

las conversaciones Así, organizaban partidos de futbol, pláticas en las que 

tocaban temas relacionados con la experiencia profeSional de los maestros, así 

como de las inquietudes sexuales de los estudiantes y ocasionalmente 

organizaban festejos donde consumían bebidas alcohólicas, Sin que las 

autoridades de percataran de ello. 
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De 1984 a 1991, el plantel contaba con la Infraestructura mlnlma necesaria 

Jara la formación técnico-profesional en las especialidades citadas Los edificios 

je aulas, los laboratorios, los talleres de las especialidades, así como los servicIos 

je bib!loteca y cafetería cubrían las necesidades académicas previstas en los 

jiferentes curricula. La cancha deportiva multlusos, ubicada en el extremo 

JOnlente del plantel constituía el lugar de reunión preferido por los estudIantes 

jonde no SOlamente desarrollaban sus actividades deportivas, recreativas y 

:;uJturaJes sino también se constituía en el lugar de los encuentros amorosos de 

os estudiantes así como de la ceiebración de prácticas transgresoras -Juegos de 

3puesta, encuentros sexuales, consumo de drogas y bebidas alcohóllcas- que se 

xoducian principalmente al caer la noche. Pese al Incremento de la población 

3studianfll en este período, el patio y la cancha deportiva constitu'lan los espacIos 

le los estudiantes y por su ubicación, al extremo opuesto del edificIo de la 

)Irecclón y de la Administración escolar, mantenían cierta independencia de la 

nlrada vigilante y sancionadora de los prefectos y autondades. 

Con la apertura de la Carrera de Informática Administrativa y el aumento de 

a demanda estudiantil, el plantel Inició las obras en 1993 para la construcción de 

Jn edificio y el laboratorio de dicha espeCialidad en el terreno donde se ubicaba la 

;ancha deportiva, fo que suscitó, entre otros, la supresión de áreas deportivas 

jentro del plantel, simultáneamente la eliminación de áreas de recreación y, 

)rinclpalmente se produjo un fenómeno de haCinamiento que, desde ese tiempo, 

oresentaba la imagen de una escuela sucia y descuidada. El flujo estudiantil 

;onstante por el plantel dejando tras de sí grandes cantidades de basura y restos 

:tllmentlcios en los patios, el estado deplorable de Jos samtanos y Jos constantes 

Jestrozos a aulas y mobiliario daban una apariencia negativa y lúgubre del CETIS. 

No está por demás seFtalar que el iniCIO de las actividades del turno 

lespertino se produce cuando todavía no concluyen las actividades académicas y 

l.dmlnistrativas del turno matutino, por lo que no existe un períOdo Intermedio entre 

urnas para la realización de labores de limpieza de aulas antes de que iniclen las 

:Iases del turno vespertino. 
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Actualmente, el plantel cuenta con una superficie total de 7845 75 m2 De 

los cuales 4634.68 m2 están construidos, correspondiendo 1140370 m2 a 

espacios verdes 9 En sus extremos se ubican, por un lado, un módulo del IFE Y. 

por el otro, una escuela pública de educación preescolar Con una superficie de 

forma rectangular se encuentra distribuido de la siguiente manera: (ver mapa del 

plantel). 

EDIFICIO A: En su planta baja cuenta con la biblioteca, sala audiovisual (audltorlo 

del plantel) y la Oficina de Orientación Educativa. En la planta alta se encuentran 

oficinas de con troj escolar, contra\oría, Dirección y Subdirección, así como de 

servicios docentes y sala de maestros 

EDIFICIO B: en la planta baja está la cafeteria, 2 sanitarios, checador, almacén. 

consultorio médico, un aula, en la planta alta solamente hay 4 aulas 

EDIFICIO C' En la planta baja. está el laboratorIO de informátlca,lO 2 sanitarios y 2 

auras, en el primer y segundo nivel se !oca!lzan 5 aulas. 

EDIFICIO D: Se ubica el taller de construCCIón y un local para SAETI '1 

EDIFICIO E: Dos talleres de Diseño 

ANEXO E' Un laboratorio de usos múltiples (Flslca, Qulmlca y Biologla) 

EDIFICIO F' 3 aulas, 1 laboratorio de computación y 2 sanitarios 

El espacia que media los edificios A, B Y entre la reja de entrada al plantel y 

e constituye el patio en donde se realizan las ceremonias cívicas que cuenta con 

un asta bandera cerca del acceso de entrada así como el lugar asrgnado para la 

recreación, descanso y Juego a la hora de! receso. También existe un pequeño 

espacio entre los edificIos E y F que los estudiantes utilizan para actividades 

diversas. 

1.25 Entorno del plantel: dellocus al sociüs. 

9 Los datos fueron tomados del citado folleto p 14 
10 Es importante señalar que hacia el final del estudiO. se ha producido un cambio de autoridades en el plantel 
que ha traído consigo modificaCiOnes en la mfraestructura del mIsmo, destacando algunos como la 
transformación del laboratano de informática en dos aulas en la planta baja del edlficlO e y el camblO de 
colore's del plantel 
11 El plantel ofrece en ambos tumos el Sistema Abierto de Enseñanza TecnológICa e lndustnal (SAETl) 
solamente en la especialidad de Admmistraclón 
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'MSTALACtONES DEL CETb N~S6 

I 

1-, 



El plantel está ubicado en la calle Oriente 95 No 4312 colonia Nueva 

-enochtitlán que constituye una colonia popular de la Delegación Gustavo A. 

/ladero en el oriente de la ciudad de MéxIco (ver croquis) Su localización 

:specíflca se sitúa en un predio entre dos calles, que se conoce comúnmente 

~omo "camellón" que era un terreno baldío que algunos colonos de dicha 

;omunidad todavía utrlízan parcialmente como basurero 

_8 escuela está rodeada con una reja metálica de 5 mts de altura de color guinda, 

~ue la delimita Gon el espacio exterior, y que permite observar lo que acontece en 

3mb os lados de la reja. Este elemento cobra significación en la medida en que 

posibilita una diversidad de intercambios -comerciales, familiares, etc.- de la 

comunidad del plantel durante todo el tiempo escolar El plantel queda separado 

de las calles de la colOnia, tanto en el frente como en la parte trasera, por una 

pequeña banqueta y el flujo vehlcular es constante prinCipalmente en Ja calle de la 

entrada 

La ubicaCión del plantel en una colonia popular cobra una Significación 

particular, en virtud de) impacto negativo que produce no solamente en los 

alumnos sino también en los familiares de los mismos que provienen de otros 

rumbos de la ciudad La proximidad del plantel a la colonia tiene entre sus 

características significantes una apariencia de desCUido y falta de limpieza y, en 

los alrededores de la escuela, la constante presencia de jóvenes de las colOnias 

circunvecinas también con aparienCia sucia y desCUidada que roban, molestan a 

las Jóvenes, se drogan frente a la escuela y a veces golpean, a los estudiantes. 

Además, la cercanía al canal de aguas negras que desprende aromas 

desagradables a diversas horas del día, brinda otro elemento negativo al entorno 

del Cetis. 

Aún cuando no se ubican cercanamente, la presencia de otros planteles de 

Bachillerato (otro plantel de Cetls. un plantel del ColegiO de Bachilleres y una 

Vocacional del Politécnico), adquiere una Significación particular. en virtud del tipO 

de relaciones que se establecen entre los estudiantes de las diferentes escuelas. 12 

12 Aún cuando: este aspecto lo desarrollaremos ampllamente más adelante, conviene señalar que la "rivalidad" 
que se ha producido históricamente entre las escuelas de la zona, constituye un elemento Significativo para 
entender algunas formas de identidad que los alumnos constmyen en SlJ trayectona escolar 
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La supresión de áreas deportivas y recreativas del plantel, para la 

3dificación del laborator~o de Cómputo prácticamente arrojó a los alumnos "a la 

oalle" frente a la entrada del plantel, durante los últimos 4 años, y se ha ido 

oonstruyendo como un espacIo apropiado por los estudiantes donde se producen 

Jrácticas culturales juveniles: encuentros amorosos, riñas entre alumnos y entre 

3lumnas, beber cerveza, ,consumir drogas, lugar de reunión y concertación de las 

::>rganlzaciones estudiantiles para planear sus actividades en y fuera de la escuela. 

1.26 La oferta educativa 

Enel terreno propiamente escolar, el plantel ofrece su opción de Bachillerato 

recnológico con su carácter Bivalente que se expresa nítidamente en las 

,ctlvidades académicas diferenciadas que permitirían al estudiante del CETIS, 

:ener una formación general a la vez que una capac'ltación específica en la 

3specialidad de adscripción Los elementos principales de dicha oferta son los 

:;iguientes: 

1.261 Perfil técnico-profesional. 

El plantel ofrece a los estudiantes una formación técnico-profesional en las 

~specialidades de Administración, Computación, Construccjón y Diseño 

1\rqultectónjco, Así, los objetivos centrales giran en torno a "ta formación de 

:écnicos profesionales que satisfagan la demanda del sector productiVO, industríal 

I de servicios"." El perfil técnico-profesional de los egresados que se Integrasen a 

a fuerza productiva desempeñarían actividades de "planeaclón, organización, 

Jirecclón y control en Ics centros de trabajo. Su campo de trabajo lo constituyen el 

Jniverso de institUCiones y organismos públicos, empresa de participación estatal, 

ndustnas privadas, comercios y escuelas Lo anterior Significa que desde este 

,ivel, el estudiante tiene un acercamiento al mundo laboral a través de la 

'eallzación, de actividades académicas como prácticas de campo y servicio social 
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on su especialidad. Además, El CETIS permite cursar ei BachHlerato y, al egresar, 

31 estudiante puede continuar sus estudios en el nivel de Licenciatura en las áreas 

'ísico-Matemáticas y Económ'¡co-Admlnlstrativas sea en la UNAM, el IPN o en la 

JAM. 

1.262 Estructura Curricular. 

El carácter blvalente del plantel que implica cursar de manera simultánea el 

3achillerato y una Carrera Técnica representa una carga de trabajo escolar mayor 

~ue en las escuelas que ofrecen solamente la preparación para el trabajo o la 

Jreparación para el ciclo de educación superior. La carga académica, para las 

,uatro carreras, se distribuye a lo largo de 6 semestres A partir del 4' semestre 

os alumnos de todas las especlalldades pueden iniciar sus trámites y actividades 

"elacionadas con las "practicas profesionales" y el "servicio social", Al término del 

3" semestre, el aiumno puede ¡niclar su trabajo de titulación con el objeto de 

)btener su cédula de técnico profesional. Así, en el plan de estudios de cada una 

je las carreras se pueden distinguir dos grandes bloques· 

rronco común Como podemos observar en la Estructura CUrricular (ver 

lustración) que comprende asignaturas que deben cursar todos los alumnos de 

:ETIS, tales como Matemáticas, Física, Química, Biología, Inglés, Taller de 

_ectura y Redacción, Métodos de Investigación, Historia de MéxIco y Filosofía La 

'ormación común del Bachillerato también comprende Propedéuticas Generales 

~ue incluye materias como Actividades Cocurriculares y Propedéuticas 

;:specíflcas, de acuerdo al área en que se ubica la Carrera Técnica. 

~as materias propias de cada una de las especialidades que comprenden 

Jrlncipalmente, las materias de Taller y Laboratorio así como las prácticas 

Jrofeslonales específicas para cada una de las cuatro carreras 

La organización curricular asigna un peso significativamente mayor a las 

llaten8S del tronco común que abarcan la mayor parte del tiempo curricular en los 

Jrlmeros 4 semestres, mientras que las materias de las especialidades se 

mparten qesde primer semestre ocupando progresivamente un mayor tiempo 

3 Tomado de) Manual :'Esto es DGETI'·. SEP, SEIT s/f. 
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... 

Bachillerato Tecnológico 
Tronco común 
Propedéuticas 
Tecnológicas 

Tronco común. 

----------------~----------------
~ 

náticas 1, II, m y IV 
lectura y redacción 1 y Il 
: de investigación 1 y n 
oeconómica de México 

Lengua adicional al español 1 y Il 
Química 1 y Il 

Introducción a las ciencias sociales 
Filosofia 

AiHíl'itkíliitSft" 
Biología 

Física 1 y Il 
Historia de México 

Actividades Cocurriculares 1 y II 
Computación 

Desarrollo Motivacional 
Desarrollo Organizaciona! 

Matemáticas V 
Física III 

Químicaill 
Dibujo 1 y TI 

Propedéuticas 
especificas 

Matemáticas V 
FísicalII 

Químicaill 
Biología 

Matemáticas V 
Derechos l y TI 

Psicología 
Economía 



"ricular en el último año del Bachillerato, de modo tal que en 6' semestre, a 

:cepción de una natena, prácticamente, todas las materias son de la 

¡pecialidad. En ninguna de las cuatro Carreras, el tiempo curricular es mayor al 

,.tinado a la formación general en Bachillerato 14 No deja de sorprender la 

3.radoja que representa el énfasis en el discurso de las autOridades educativas en 

>rnQ a la necesidad de formar cuadros técnicos que se Incorporen de la manera 

lás rápida posible al aparato productivo y la asignación maycr del tiempo 

urricular destinado al tronco común que se orienta prmcipalmente a la formación 

eneral Para Ilustrar lo anterior, podemos observar en el Plan de EstudiOS de la 

:arrera de Administración (ver plan de estudiOS) la proporción que ocupa la carga 

urricular entre las materias de carácter propedéutico y las materias propiamente 

le la especialidad. 

Todas las materias especificadas en el plan de estudiOS se cursan en el 

,Iante!, a excepción de las activIdades cocurriculares que se desarrollan en el 

;entro deportiVo más prÓXimo, en virtud de que el CETIS carece de ellas Las 

)rácticas profesionales y el servicio SOCial se pueden acredItar en alguna empresa 

jeJ sector público o institución vmculada con su especialidad seleccionada por el 

3Jumno en un horario que no interfiera con el horario de clases 

Una vez que el estudiante ha cubierto la totalidad de créditos del plan de 

estudiOS así como las prácticas profesionales de su especialidad, la escuela le 

otorga el Certificado de Bachillerato. Adicionalmente, SI quiere obtener el título de 

técnico profesional debe seguir el procedimiento especificado para alguna de las 

opCiones de titulación que brinda el plantel, entre las que destacan: semtnano de 

titulación por especiafldad, tesis y titulación por promedio. 

El estudiante del CETIS del turno vespertino debe aSistir de luoes a viernes 

en un horariO de clases de las 14'30 hrs. a las 21.30 hrs. de lunes a viernes 

tenJendo un receso de 20 minutos de las 17:50 hrs. a las 1810 hrs Cada clase 

tiene una duraCión de 50 minutos 

14 Para ver con mayor detalle la aSignación diferencial de créditos ,Y nempo CUITlcu!ar puede consultar el 
folleto de blenVemda q\:1e el plantel entrega a cada estudIante de nuevo mgreso 
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ION GENERAL DE EDUCACION TECNOLOGIC 
:ION MEDIA SUPERIOR BIVALENTE 
E ESTUDIOS DE BACHILLERATO TECNOLOG 

TAD-a3 
OS : 319 

, ~':,,~-.- .' ';:,'~ '~, 

"¡CASI 5 5 10 

lE LECTURA Y REDACCION I 2 2 4 6 

I 2 2 5 6 

~OICIONAL AL ESPAÑOL I 3 2 4 6 

3RAFJA 2 5 5 5 

:ACION y RELACIONES HUMANAS 5 10 

"RAefON 4 4 8 

.DES CURRICULARES I 3 3 3 

TOTAL 

w-'- '''-~<::;;~. 

TJCASII¡ 5 - S 10 

3 2 S 6 
)$ DE INVESTlGAC10N I 4 4 8 
'ACION 2 3 S 7 

ILlDAD I 1 4 5 6 
)NES PUBUCAS 3 3 6 

DE SUELDOS Y SALARIOS 1 5 6 7 

TOTAL 1,9 1,41 331 52 1 
~---SENlESTRE V ">' " 

\TICAS V 5 5 10 

"A 3 3 6 
:IA 4 4 8 

ADE MEXICO 4 4 8 

JGIA INDUSTRIAL 3 3 6 
OLLO ORGANIZA.CIONAL 3 3 3 
DE RECURSOS FINANCIEROS 1 S 6 7 
1011 4 4 8 

IOTAL 

. 

A INDUSTRIAL 

ICO EN ADMINISTRACI,?N. 
" 

~ 

[ <;ASEM~UiE~'1 

MATEMATICAS 11 

TALlE~ DE LECTURA Y REDACCIO\l It 

QUIM\CA 11 

LENGUA ADICIONAL AL ESPAÑOL 11 

glOLOGIA 

ADMON DE RECURSOS HUMANOS 

ADMINISTRACION 11 

ACTIVIDADES CURRICULARES 11 

TOTAL 

{e--

MATEMATICAS IV 

FIS1CAIi 

METODOS DE INVESTIGACION !I 

INT A l}I,S CIENCiAS SOCIALES 

CONTABILIDAD I 

DESARROLLO MOTIVACIONAL 

ADMON DE RECURSOS MATERIALES 

DERECHO I 

TOTAL 

ADMON DE LA MERCADOTECNIA 

AUDITORIA ADMINISTRATIVA 

DES SOCIOECONOMICQ DE MEXlCQ 

ADMON DE LA PRODUCCION 

DERECHOIH 

TOTAL 

I DE ESiUDIOS DE ADMINISTRAC!O~ 

._- .-

7' 
.. . 

~c'- "'-' 1:\1 
I ¡ l -::&1 

I Pq .. TII·" I 
5 5 10 

2 2 4 6 

3 2 5 8 

2 2 4 6 

3 2 5 8 

1 5 6 7 

4 4 8 

3 3 3 

1201161,.1561 

. 
S S 10 

3 2 5 8 

4 4 8 

4 4 8 

1 4 5 6 

3 3 6 

1 5 6 7 

4 4 a 

1 251,1 1 36 1 61 I 

, , 

3 3 6 9 

2 2 4 6 

4 4 8 

1 S 6 7 
4 4 8 

• 
1,41,0 1 241 381 

•••••••••••••• ~ ••••••••• ~ •••••••••• * •••••••••••••• ~ •• 
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1.263 Personal Docente. 

En el turno vespertino laboran 70 profesores con predominio de población 

nasculina, que atienden a una población de 650 alumnos del sistema esco[arlzado 

,n [as 4 Carreras, además de 300 alumnos inscritos en SAET[ La mayoria de 

Jocentes tiene más de 40 años de edad y aún cuando hay f[uctuaclón constante 

je profesores, una porción signifIcativa tiene más de 5 años de servicio en el 

;istema DGET[, sea en ese plantel o en otro del sistema DGETI. La mayoria de 

os docentes tienen una formación y experiencia profesional principalmente en las 

!lreas de Ingeniería y Administración, aunque también hay profesores con una 

;ormación en áreas como Física, Química, Ciencias SocJaJes, Economía Derecho 

I Psico[ogia. Una proporción significativa de [a planta docente (75%) también 

jesempeña una actividad laboral sea de carácter profesional en el sector público o 

)rivado o docente en Educación Secundarla y en Bachillerato 

1.264 Normatividad: 

Las actividades académicas y el comportamiento de los alumnos dentro del 

,[ante[ están regulados por e[ reglamento escolar que se puede dividir en dos 

¡randes bloques: 

~egulación de trayectoria escolar 

E[ marco normativo especificado por DGET[ que regula [a trayectoria 

3cadémlca de [os estudiantes en todos [os planteles de bachillerato, establece [os 

ímites de acción en que se mueven y la transgresión de éstos supone una 

'condiciona[idad" en [a permanencia del estudiante dentro de este sistema de 

:mseñanza. Así, la temporalidad máxima para permanecer en el plantel con 

~alidad de alumno con derecho a Inscripción es hasta 4 años, contados a partir de 

:;u ingreso. 15 Al términO de este tiempo, SI el alumno no ha concluido los créditos 

3cadémicos de su especialidad, el alumno pierde su derecho a inscripción en este 

sistema escolarizado y la única opción que el plantel ofrece, después de analizar 

:;ada caso específico y con la aprobación del Director del plantel, es la conclusión 

:m el sistel)1a de enseñanza abierto en la especialidad de Administración. Una vez 

s Tomados del Manuat de funciones de la oficina de AdmmistraClón escolar del plantel s/f 
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Jmno ha iniciado su ciclo escolar para que pueda tener derecho a 

1 en el grado inmediato, en su calidad de alumno regular, siempre y 

" adeude ninguna materia y en calidad de "Irregular" si adeuda máximo 3 

as después de la presentación de exámenes de regulanzación teniendo 

te 3 oportunidades para acreditar cada matena reprobada. Cuando el 

repruebe 4 (cuatro) asignaturas después de la presentación de exámenes 

larización, en tanto regulariza su situación académica, sera dada de baja 

.1. '6 El alumno causará baja definitiva del plantel cuando: 

1 vez agotadas las tres oportunidades de reconocimientos de regulanzación 

leudando una o más aSignaturas 

Jmule cinco o más aSIgnaturas reprobadas ya sea de uno o más semestres 

Del mismo modo, la institución especifica claramente en el citado 

nento la normatividad con respecto a la asistenCia del estudiante, siendo 

exámenes finales serán aplicados a los alumnos que tengan acreditado el 

¡ de asistencia al curso 

oaso de que el número de asistenCias durante el curso se comprenda entre el 

1, y el 79% el alumno tendrá derecho a la aplícación de exámenes finales, 

mpre y cuando sus faltas hayan Sido justificadas oportunamente, con 

;tiftcantes por escrito expedidos por Onentaclón Educativa 17 

ormas Disciplinarias 

El marco normativo de! plante! no se circunscribe únicamente a la 

,speciflcación de los limites antes descritos, sino que también abarca las 

obligaCiones del alumno en términos de su comportamiento dentro del plantel, asi 

como de la regulación de sus relaciones y su propia apanencia. Podemos destacar 

como obligaciones del alumno,18 

16 Tomado del Reglamento mterno del Cetls para los alumnos del sistema escolanzado y SAETL Cap 1 
17 Reglamento mtemo capítulo II 
" ' Reglamento interno caps. m y IV 
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merse de gestionar asuntos escolares por conducto de personas ajenas a 

,titución. 

'dar consideración y respeto a los trabajadores del plantel, así como a sus 

pañeros dentro y fuera de éste. 

,er buen uso del uso del mobiliario y equipo y demás bienes del Centro de 

udios. 

~sentar credencial de identIficacIón cuando le sea requenda por cualqUIer 

bajador o autondad del plantel 

esentarse al plantel correctamente vestido a recibir sus clases 

"tará traer el pelo largo, no portará gorra, radio, audífonos u objeto que cubra 

I cara que impida ser identificado dentro del plantel. 

:n caso de los varones no deben~ portar adornos femeninos tales como aretes 

j otros; queda estrictamente prohibido fumar e ingenr alimentos dentro de las 

aulas 

Las normas disclpllnanas parecen responder a una caractenzación de una 

~uela donde asisten solamente varones, en virtud de no eXIstir expresamente 

Iguna prohIbición a la población estudiantil femenina Es Importante resaltar 

le, aún cuando en el manual de operacIones de los CETIS se especifica un 

·ocedimiento para "llamar la alenclón o en su caso sancIonar a algún alumno; la 

ormat¡vidad no Bega a una descripción minucIosa para estimar el tipo de sanCión 

jue amenta cada vlolac¡ón al reglamento Así. el establecimiento de sancIones a 

as diversas faltas cometidas por los estudiantes -desorden en el aula reportado 

por el maestro, destrozos al plantel, riñas entre compañeros, etc - son aSignadas 

y/o negOCiadas -según sea la gravedad de la falta- por las diferentes instanCias de 

autondad -desde los prefectos, hasta el Director de la escuela, 
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PARTE DOS 

2. SER ESTUDIANTE DEL CETIS: 
SIGNIFICACIONES y PRACTICAS SOCIALES 

2.1 LLEGAR AL CETIS 

En esta parte del estudio tomamos como objetos de trabajo en torno al proceso 

de construcción de sus identidades estudiantiles en el contexto del C-56 a partir de 

los siguientes componentes 

a) Las actitudes de los estudiantes del CETIS en torno a la significación de formar 

parte de este plantel así como de sus creencias en torno a este tipo de escuelas 

de Bachillerato antes de su integración a esta comunidad educativa, en el 

momento en que supieron que serian alumnos del C-56. Para la elaboraCión de 

este momento de la investigación, tomamos los fragmentos de entrevista de 8 

de nuestros informantes clave referentes al sentido que tuvo para ellos 

convertirse en estudiantes del CETIS # 56 ASimismo, solicitamos a un grupo de 

nuestros estudiantes de nuevo ingreso de la Carrera de Administración de la 

generación 1997-2000, que. respondieran por escnto a la pregunta sobre la 

significación de ser estudiante del plantel Esta parte de la investigación se llevó 

a cabo al Inicio del Ciclo escolar 1997 en septiembre de ese año 

b) Las significaCiones diversas que en torno a la importancia de la escolarización 

elaboraron nuestros informantes y que constituye uno de los sentidos 

especificas mayormente preponderantes no solamente de haber llegado al C-56 

Sino de sus acciones durante su trayectoria escolar. Las narraciones de nuestros 

informantes expresan. 

c) Las significaciones en torno a la imagen SOCial del C-56 que nuestros 

Informantes elaboraron a partir de que tuvieron conocimiento de que pasarían a 

formar parte de la comUnidad estudiantil de ese plantel. Para este tramo del 

estudio tomamos los textos del grupo de Administración como la fuente prinCipal 

de informaCión además de las entrevistas de nuestros informantes donde 

hicieron referenCia a su percepción inicial del plantel. 
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La significación del Curso de Inducción para los estudiantes de nuevo ingreso 

que constituye, de hecho, su integración a la comunidad escolar, que 

representa, por un lado, la transición de la secundaria al Bachillerato y, por otro, 

el momento inicial en que se configuran diversas identidades de ser estudiante 

del C-56 

1,11 SER RECHAZADO 

cQuiénes llegan al CETIS? 

La conformación de la comunidad estudiantil del plantel adoptó un patrón de 

'egularidad desde finales de la década de los 80s hasta 1997' que nos ayuda a 

dentiflcar algunos elementos fundamentales para su caracterizaCión Un 

~Iemento importante para comprender las peculiaridades de la composición de la 

natricula del C-56, en este periodo reside en la organización del proceso de 

;elección estudiantil de nuevo Ingreso. La DGETI efectuaba su proceso de 

3:dmisión una vez que la UNAM y el IPN había dado a conocer los resultados de 

;us respectivos concursos de selección Por ello, una porción considerable de 

,splrantes a Ingresar al CETIS que no había sido seleccionada por las 

nstltuciones antes citadas visualizó al plantel como la últrma oportunidad de no 

~uedarse sin escuela Los testimonios de nuestros informantes pertenecientes a 

¡eneraciones previas (1991-1996) a la Era del examen único lo expresan asi 

"Fui rechazado del CCH y no tuve otro remediO que venir a esta escuelo', 
(Angélica que Ingresó en 1991 a la Carrera de Informática Adminlnstrativo a lo 
edad de 17 anos) 
"Me rechazaron de Jo prepa por salir con bajo promedio de Jo secundana", 
(Israel que llegó al CETIS en 1994 a la Carrera de AdministraCión a la edad de 
27 años) 
"Ful rechazado del examen de seleCCión de la UNAM y elegí eSTa escuela por 
la cercanía a mi casa", (Gustavo que !ngresó a \0 Carrero de ConstrucCión en 
1995alaedadde 15años). 
"Al salir de lo secundario fUI rechazado del "Pol¡" y estudié computación un 
año en una escuela panicular y después me met: al CETIS", (Santalucía que 
ingresó a la Carrera de Construcción en 1995 o la edad de 18 años siendo 
madre soltera) 

Año en que se 'instauró el "E>..amen único para todas las escuelas públicas del nivel Medio Supenor en la 
:iudad de Mexlco y zona metropolitana 
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"Fui a un curso de regulanzación para ver si me quedaba en la UNAM, en la 
prepa 3 y no me quedé (Pilar que ingresó en 1996 a la edad de 16 años a ia 
Carrera de Adminstración) 

En las descripciones de los informantes que se ubican en un período 

omprendido entre 1990 y 1996 podemos destacar el amplio rango de edad (15 a 

7 años) de los estudiantes al ingresar al CETIS; hecho que cobra su significación, 

or un lado, como una expresión de la polítjca de las autoridades del plantel de 

ar cabida a la mayor cantidad de estudiantes, sin distinción alguna y, por otro, en 

¡ dmám¡ca de las relaciones interpersona,les que se producen en la dIversidad de 

rácticas culturales que han conformado la dinámica de la Vida escolar en el 

ETIS 

Otra característica importante en la composición del estudiantado se refiere 

los antecedentes escolares de algunos estudiantes que habian tenido 

<periencia escolar en otro plantel de nivel de Bachillerato y que en las 

escrlpclones de nuestros informantes es posible Identificar una mirada 

Jmparativa entre su experiencia escolar anterior y su vivenCia estudiantil en el e

o. Los Informantes lo narraran de la forma slgL:lente 

"Antes de entrar aquí, estuve en uno escuela particular de la que salí por 
motivos económicos. También estuve en uno VocoClonal del Poli de lo que me 
salí por el ambiente negaho para el estudio, por el pornsmo ton flierte que 
había" (Martha que Ingresó en 1995 a la edad de 16 oños a lo Correro de 
Informático Administrativo a partir de 3el· semestre) 
"Estuve en un CBETIS en Acapulco antes de entrar 01 CETIS" Noshell que 
Ingresó en 1996 o lo edad de 15 años o lo Carrera de Administración 
"Entré o uno prepa particular cuando tenía 18 años, pero la dejé porque no 
podía pogar". (Jacobo que Ingresó en 1994 a la edad de 19 años y que 
terminó sus estudiOS en SAETI en 1998). 
"Cuando solí de lo secundana estuve dos años en Bachilleres echatldo reJajo, 
01 final me salí". (Israel que ingresó en 1995 a lo edad de 27 años o la Carrero 
de AdministraCión). 
'·Fui alumno del poliTécnico, pero no :erminé la vocacional por motiVOS 
económicos". (Arturo que ingresó en ~992 o io edad de 22 anos a la Carrero 
de Informática Administrativa Actualmente es profesor de lo Carrero de 
Computación) 
"Antes del CETIS estuve en Bachilleres por Satélite, no duré ni un oño '. LUIS que 
ingresó en 1993 a la edad de 16 oños o lo Carrera de AdministraCión. 

Las diferenCias de edad y la expenencia escolar son características 

gnlflcativas de los estudiantes del CETIS en este periodo jugaron un papel 

lportante en la Bonformaclón de la cultura loca! constituida por practicas sociales 
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e un amplio espectro en donde, en un extremo, dichas características produjeron 

~!aciones JerárqUicas entre los estudiantes: "A los mós chovos les hacíamos 

laldodes, los albureábamos, les hacíamos ver su suerte". Arturo, mientras que, en el 

tro extremo, las relaciones de solidaridad y compañerismo se producían en 

ítuaclones adversas: "Cuando venían los porros a atacarnos, a los primeros que 

rofegíamos era a los más chovos yo ¡as chovas", Israel, "No deJóbamos que los vagos de 

1 colonia atracaran a los estudiantes", Luis "Los jalábamos para estudiar y no solamente 

ue echaran desmadre", Jacobo. 

La caracterización del estudiante del CETIS como "rechazado·' se mantuvo 

asta la instauración de la era del examen único, no obstante, el sentido 

evaluatorio de si mismo prevalece en las generaciones actuales basado en la 

reencia de que la asignación de escuelas se otorga por méritos escolares En las 

arraclones de nuestros informantes encontramos una Interpretación en torno al 

er rechazado, que está centrada en su aprovechamiento escolar previo Esta 

xpllcación también la comparten estudiantes que Ingresaron al CETIS en la era 

el examen único y la expresan del modo siguiente 

"MI primera opción era la prepa 3, la segunda era la prepa nueve, la tercera 

opción el CCH Vallejo y el CETlS era la opción 13 y me tocó porque tenía mi 

certificado (de secundarla) con 7 y ya nos habían dicho que a los buenos 

estudiantes les iban a dar la escuela que querían' (Federico que If'gresó al 

Cetis a la edad de 15 años en 1997). 

La conformación de la planta estudiantil del CETIS, a partir de este período 

el Examen úniCO, se ha integrado con aspirantes a Bachillerato que no han 

!legido al plantel como una de sus primeras preferencias y, en algunos casos nJ 

iquiera sabían de su existencia. Lo anterior, es comprensible si atendemos a la 

referencia de los egresados de secundana, en la ciudad de México y en la zona 

letropolitana, por cursar sus estudios de Bachillerato en las principales 

lstltuciones públicas de educación superior del país: la UNAM y el IPN. Las 

pciones públicas de Bachillerato que constituye la oferta educativa de la SEP en 

ste nivel no tienen la preferenCia principal de los estudiantes, por lo que su 

signación, a cualqUiera de estas opciones -entre ellas los CETIS- iniCialmente no 
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~s satisfactoria ni motivante, al grado de manifestar su rechazo al plantel 

¡signado. En los textos podemos destacar las percepciones sigUientes: 

"La verdad es que no era (el C-56) de mi agrado totalmente porque y'J quería 
ser alumno de una preparatona de la UNAM en el turno matutino" (Lesie de 17 
años al entrar al C-56 a la Carrera de AdMinistración en 1997) 

Así, aunque ahora ya no podemos decir que las generaciones actuales del 

~ETIS son "rechazados" por no haber participado en un concurso de selección 

H8Vl0, en los textos de nuestros Informantes podemos identificar una actitud de 

ninusvaloración de sí mismos La mayoría de nuestros Informantes que 

ngresaron al plantel como producto de la política de aSignación de lugares 

ilsponibles en función de las variables sIgnificantes en el concurso de selección a 

¡aber" el promedio de secundaria y el resultado en el examen único. 

Otro de los elementos significativos en esta nueva Era del Examen Único se 

efiere a la tendenCia a la homogeneización de la poblaCión estudlantl: teniendo un 

ango de 14 a 16 años de edad al ingreso al CETIS que contrasta 

¡igniflcativamente con el rango ampf[o que caracterizaba a la comunidad 

,studiantil desde la apertura del plantel. La importancia de lo antenor reside en la 

~mergencla de una cul~ura local juvenil constitUida por prácticas de socialización 

,rientadas a una poblaCión estudiantil predommantemente menor de 18 años 

~omo describiremos más adelante 

Por otra parte, la significaCión de este cambio reside en la consolidaCión del 

:;ETIS como una opción de Bachillerato Tecnológico que adopta una Orientación 

jominante como escuela de paso; es decir un nivel de estudiOS preparatorios 

~omo requisito para ingresar a estudiOS supenores, Sin que deje de ser una opción 

le carácter terminal enfocada a la capacitaCión para el trabajO técnico 

!.12 SIGNIFICACIONES SOCIALES DE LA ESCOLARIZACiÓN 

por qué estudiar en el CETIS? 
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E 1 discurso de la importancia de la educación como medio de ascenso 

social y de fuente del desarrollo personal aparece en forma diversa en las 

narraciones de los Informantes 

"Si no termino la escuela no puedo ascender a otro puesto, no puedo ganar 
más dinero" (Jacobo). 
"Lo es.cuela es la mejor inverSión a largo plozo que nos puede rendir a futuro 
porque es lo que mejor nos puede dar posición" (Israel) 

SI bien es cierto que el discurso sobre la importancia de la escuela está 

presente en la mayoría de nuestros informantes, es necesario que maticemos el 

sentido particular que le aSignan a pa rtir de su contexto específico Así, los 

estudiantes con experiencia escolar en Bachillerato durante su adolescencia 

asumen al CETIS como la última oportunidad para estudiar: 

"Uno se da cuenta después de que uno deja la escuela, se pone a trabajar y 
uno se da cuenta de que Sin ia escuela uno no es nada" (Israel). 

En el caso de estudiantes que tienen la mira en los estudios superiores, 

adoptan una postura práctica acerca de la importancia de la '·certif.lcación" de la 

escuela: 

"Te pones o pensar Bueno zqué he hecho en mi vida? Y piensas en sacar el 
~ de aquí porque has dejado 3 años de tu vida que sería injusto que no 
sacaras un papel, que vieras que tu generación se va y tu te quedaras por dos 
o tres maten as" (Gustavo) 

La raCionalidad pragmática constituye otra de las significaciones de 

nuestros informantes que se expresa ,del modo siguiente 

"Elegí el CETIS porque ero lo escuela que quedaba mós cerce de mi caso, yo 
que en la mañana salía a mi trabajO y al salir, la escuela estaba de paso y ya 
no perdía más tiempo" lJacobo) 

Podemos Identificar las significaCiones SOCiales de la escolarización de 

estudiantes que ingresarol1 el1 1997 a la Carrera de AdministraCión como 

integrantes de la generación de la nueva era del examen único Al inICIO del curso 

como su maestro de la materia de Comunicación y Relaciones Humanas, les pedi 

que contestaran por escrito a la pregunta de qué representaba para ellos ser 

estudiante del CETIS. En un primer momento destaca La significación de ser 

estudiante que permea el discurso de los adolescentes y se expresa de múltiples 

formas en el proceso de constitución de su identidad como estudiantes de dicho 

70 



lantel. La importancia misma de estudiar se valora por encima del prestigio del 

lantef al que se aSiste y de que no sea de su preferencia, y manifiesta por un 

Ido, la voluntad de estudio de los estudiantes de nuevo ingreso "lo importante no 

5 ser de cualquier institución sino ser estudiante" y, por otro, define una toma de 

estura personal con una orientación a futuro' "Ser estudiante es lo más bonito porque 

sí aprendes a ser mejor y seguir adelante". Lo anterior aparece como la "oportunidad 

e seguir estudiando sobre todo al visualizar la exclusión de aspirantes en amigos 

conocidos de su colonia que ni siquiera tuvieron un lugar en ninguna opción de 

achlllerato. 

"Gracias a Dios que sí pude quedarme en una escuela ya que a muchos 
no les tocó ni siquiera lugar y aunque no me haya tocado lo que yo quería 
pues seguir adelante y ser lo mejor en esta escuela ya que tuve lo 
oportunidad" (Beni con 15 años al ingresar al CETlS). 

Otra de las significaciones presentes en el discurso de los estudiantes 

~¡v¡nd!ca la participación de! estudiante en la confo¡maclón del estatuto y la 

,Ioración del plantel 

" . .10 escuela la hace el alumno" ... "Para mí no es importante ser de cualquier 
institución lo importante porque tal vez unos piensen que por estar en una 
institución mejor se sienten mejor que los demás" (Julio César de 16 años). 

Por otra parte, "ser estudiante" aparece como una significación imaginarla 

)cial que implica -al menos en el plano del discurso- un compromiso asumido por 

IS adolescentes con sus padres qUienes les han brindado una oportunidad que no 

eben desaprovechar: 

"Yo ya no quería estudiar y mi mamá T''"Ie diJO que lo intentara y me apunté 
aquí Ser estudiante del CETlS es adqulTlr miS conocimientos para ser 0no 
chava inteligente y aunque yo no hubiera quendo esto escuela, yo paro mi 

significo algo muy Importante porque qUiero o no, es la escuela adonde mis 
podres me mondaron y pienso echarle muchísimos ganas porque no pienso 
defraudar o mis padres" (Sandra de 15 años ollngresor al e-56) 

La apropiac"lón de las expectativas paternas aparecen como parte del 

roceso de construcción de la identidad en el que se visualiza a la escuela como 

o elemento indispensable y que en el proyecto de Vida personal del adolescente 

~presenta una etapa más de su Vida en la que está presente el futuro como una 

¡mensión significativa. 

71 



1.13 LA IMAGEN SOCIAL DEL CETIS. 

,Qué ideas tenían del plantel? 

Una de las creencias de mayor difuSión en torno a las escuelas de 

3achillerato en nuestro contexto se refiere a la baja calidad de la oferta educativa 

le la SEP, donde se incluyen los planteles del Colegio de Bachilleres, CONALEP. 

os CETIS y CBTIS. Dicha creencia aparece como una constante en nuestros 

nformantes antes de Integrarse a la comunidad de la escuela e, Incluso, antes de 

~onocer sus instalaciones. Esta visión del plantel se expresa en los discursos de 

luestros Informantes 

"Cuando llegas, te dicen que no, que es uno porquería, que es un asCo, que 
es de lo peor" [Gustavo) 
"Realmente a un CETIS no quería yo entrar porque hablaban mol de los CHIS. 
dicen que tienen un histonal académico muy bajo. los profesores permiten 
muchas cosas a los alumnos" (Mortha) 

Esta percepción negativa del CETIS, que se ha construido histÓricamente, 

m gran medida Cimentada en la mmusvaloración de la educación técnica y en los 

nodos particulares de conformación de la matrícula escolar del plantel, prevalece 

m los estudiantes de las generaciones de la Era del examen úniCO, pese a que el 

:ETIS, al Igual que todas las escuelas técnicas de Bachillerato, paulatinamente 

lan Ido adoptando un carácter predominantemente de nivel de estudios generales. 

lreparatorlo para el ingreso a estudios supenores Además, la SignificaCión 

)ersonal que trae consigo formar parte de una escuela no deseada tiene un 

mpacto emocional negativo 

"Me dio trISTeza saber que me había tocadO el CETIS" (Alejandra de 15 años) 
"No esperaba que me tocara estar en esta escuela, pero ya que tuve la 
oportunidad de estudiar acepté ser estudiante de Cefls" (Héctor de 17 años). 
"Para ser Sincera, cuando me enteré que me había quedado en el Cetls me 

sentí un poco decepcionada de mi misma A mí me habían dicho que el Cetis 
no era una buena escuela. que casi nO tenían oporTunidades los que 
estudiaban un bachillerato tecnológico" (Ruth que al ingresar tenía 16 años). 
"Pues al pnnclplo existía un cierto rechazo mío haCia la escuela Pues el 
concepto que yo tenía hacia ía escuela ero el de uno molo escuela. Coma 
Tipo "Nopalep" (CONALEP) Me sentía porque yo sabía que me asignaron esta 
escuela por la mala calificación en ei examen de la comlpens" (Iván de 16 
afias al ingresar al C-56 o lo Carrero de Administración en 1997) 
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Las declaraCiones de nuestros informantes expresan no solamente una 

valoraCión negativa del plantel sino principalmente un jujcio negativo de sí. 

Pertenecer al CETIS se asume en forma de resignación al no haber tenido acceso 

a la escuela de su preferencia y, de algún modo, la imagen de minusvaloración del 

plantel se hace extensiva a ellos mismos al conocer los mecanismos y criterios de 

asignación de lugares en el proceso de selección del examen ÚniCO 

2.14 LA PRIMERA IMPRESiÓN 

¿Cómo encontraron al CETiS? 

Hasta aquí hemos destacado las condiCiones bajo las cuales se ha 

conformado !a matricula en el CETIS durante los últimos 9 años y las 

significaciones SOCiales del ser estudiante de plantel en el momento en que sabe 

que se integrara a dicha comunjdad El enfrentamiento inicial con su rea!ldad 

educativa de nuestros informantes que ingresaron antes de la era del examen 

único lo narran de esta manera. 

"De inicio yo creo que aquí era todo un gran cotorreo, porque antes teníamos 

cancha de basketbol, y un área apartada, ahora ya no existe Es lo que yo 

veía en ese tiempo Ahí se reunían lo mayoría de los chovos, de todos los 

semestres y aquí nos conocíamos todos En el área que ahora conocemos 

como "Bancomer" ero un área verde en lo porte de a;rás del taller de 

construcción lo agarrábamos de frontón o pln pon o hacer maldades En ese 

tiempo había pura ti erro, había llantos y piedras y estaban construyendo e! 

laboratOrio de Computación" Anuro que Ingresó 01 CETIS en 1991 

"No me causó simpatía por el lugar en que se encontraba. Tenía la Impresión 

de que ero uno escuela muy descuidado" , LUIS que ingresó en 1993. 

"Llegué buscando tos áreas deportivos, como no las encontré, me depr¡mí 

mucho" Noshell que ingresó 01 CETIS en 1995. 

Podemos destacar de las narraciones de los informantes los cambios a la 

infraestructura del plantel que dan cuenta de la significación del espacio escolar 

para los estudiantes. La apropiación del área deportiva está presente en la 

emergencia de una diversidad de encuentros entre los estudiantes que 

conformaron en ese período la cultura local estudiantil. En contraparte, la 

desaparición de la cancha de basketbol da cuenta, por un lado, de la frustración 
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e expectativas de estudiantes para qUienes la escuela no se reduce al espacIo 

ullco y, por otro, de la cancelación de un lugar propiO de y para los estudiantes, 

aradójicamente para abrir las puertas del plantel a más estudiantes. 

Por otra parte, la mirada valorativa de la imagen negativa del plantel 

onflrma sus expectativas acerca de la escuela a la que se había llegado 

Idemás. la visión valoratlva no se acota al espacIo escolar sino que apunta hacia 

,1 entorno en que se ubica el plantel en una colonia popular y el canal de aguas 

egras. 

Aunado a lo anterior, la visualización del ambiente escolar en el momento 

licial de su incorporación al CETIS lo describen de la siguiente manera 

"Desde que entré realmente ha ocurrido un fenómeno que me supongo que 

ha de ocurrir en todos Jedos: el ambiente, el relajo, el despapaye siempre jala 

mucho a la gente a todos y todos nos vamos más por el relajo que por otras 

cosos", Israel 

"Muchos porros, clásico como en todos las escuelas. Uno sociedad de 

alumnos que siempre estaba dando molestias en vez de ayudar y es 10 que 

más veía en ese tiempo" Arturo. 

"Entré o esto escuela y vi que son muy revoltosos. Yo estuve en un tiempo en 

el grupo del pornsmo en vocaCional 12. Cuando VI el porrisrro de aquí sen7í 

que no era pornsmo, sentí que eran nlr.os Jugando porque e. porr:smo de olió 

de la vocaclona112 es muy fuerte" Martho. 

"Al ingresar o esta escuela tuve un cierto desencanto fal vez por el choque 

cultural por la diferencia que hoy entre las personas que somos de provincia y 

la juventud aquí en el Distrito" Nosheli. 

La "atmósfera de relaJo", que destacan en su campo de visibilidad, aparece 

amo el rasgo más significativo del ambiente escolar en las narraciones de los 

lformantes. Generalizar el relajo como rasgo característico de las escuelas de 

ste nivel adopta una actitud Justlflcatoria del mismo en el discurso de los 

lformantes. Simultáneamente. el relajo adopta una valoración negativa del 

mbiente escolar, como elemento perturbador del orden institUCional 

La presencia y actuación de grupos estudiantiles llamados "porros" es otro 

e los elementos Significativos en el discurso de los Informantes en la impresión 

1iclal del CETIS._De nueva cuenta, en las narraciones de los Informantes que han 
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mido una expenencia escolar en este nivel, la presencia de porros se asume 

Dma un componente de este tipo de escuelas no solamente como parte del 

mbiente estudiantil sino también como elementos constitutivos del plantel 

llsmo. 

La mirada comparativa de los informantes que han tenido otra expenenCla 

scolar en Bachillerato permite establecer un juicIo valorativo en la percepción 

licial del ambiente de la escuela y de los propiOS estudiantes La dlferencla entre 

na escuela del IPN y el CETIS, a la luz de la vivenCia y participación en un grupo, 

e pone de manifiesto en las características particulares de las organizaciones 

'studiantiles y de sus modos de funcionamiento El uso del términO "choque 

ultural" para describir las diferencias percibidas entre los estudiantes de la 

,rovincia y de la ciudad fue utilizado por nuestra Informante a lo largo de su 

larración para conocer las particularidades que diferenCian a los grupos 

!studlamlies, ¡as prácticas que se producen en ios distintos ámbitos escoiares y, 

Jndamentalmente, los modos de construcción ¡dentltana estudiantil que, según 

luestra informante, caracteriza a dichos ámbitos 

En la impresión inicial del CETIS, la percepción de los estudiantes adopta 

38 características sigUientes' 

"Entro otra vez a la escuela queriendo terminar la escuela, por la necesidad, 

porque sé que ton importonte es terminar la escuela y se encuentra uno con 

los chamacos, como en mi época como yo "que les vale gorro!", "que no 

hacen ni madres!", "" puro pinche relajo!" (Israel que ingresó al e-56 a la edad 

de 25 años). 

"Yo creo que es Igual con rod05 los esrudronres, aquí en este CETIS, en OTro 

CETIS, e'l Bachilleres, en prepa, en vocacional. en CCH y en todos los escuelas 

es el mismo fenómeno. Dos o tres que si eSTudian y, 5 o 6 que se Jalan a los que 

si estudian otros tantos más que sor los borregos y los que son desmadrasos" , 

Jacobo. 

"Al prinCipiO es d'fíCl! adoptarte por TU rJivei de trabaJO, tu mentalidad es más 

ampliO Se me dificulTaba mucho poder llevar uno relaCión como amigos de 

otras edades porque no salen de sus Dramas tontas y yo pues a lo mejor ya lo 

pasé''', Mortha. 

75 



Los chicos de aquí como que son más cohibidos, yo soy una persona muy 

espontánea, me gusta decir lo que pienso, como lo pienso y en el momento 

en que lo pienso y las cosas que hago son espontáneas, no tengo que pensar 

mucho, cohibirme, que SI al otro no le ya a gustar O guardar la apariencia que 

es lo que aquí muchos alumnos hacen. Esa fue mi Impresión cuando llegué 

Nasheli 

Uno de los aspectos más significativos que destacan en las narraciones, se 

refiere a la caracterización de los alumnos más jóvenes como "adolescentes" sin 

consciencia de la Importancia de la escuela cuya motivación pnnclpal reside en 

echar relaJO. La identificación con sus compañeros adopta un tono comprensivo y 

justificatorio que encuentra la explicación de su comportamiento en "la edad" 

Simultáneamente, la actitud de rechazo a "ese modo de ser" en la escuela 

evidencia las diferencias de edad y de comportamiento en los estudiantes No 

obstante, en la caracterización miclal de nuestros Informantes se elabora un 

cuadro de la población, en donde destaca la tendencia dominante de íos 

estudiantes proclives a echar relaJO, pero también aparece la presencia. aunque 

mínima, de adolescentes que asumen el estudio y el cumplimiento con los 

compromisos escolares 

El Intento de generalizar este cuadro a "todas las escuelas" y de explicar el 

comportamiento de los Jóvenes en función de su edad es un elemento significativo 

en el discurso de los informantes, que SI bien se fundamenta en su expenencla 

personal, también adopta un tono de minimizaCión de las diferencias que nos 

impide, en este momento, penetrar en las particularidades de la cultura local en 

donde se producen los diversos modos de ser estudiante del CETIS 

2.15 LA SIGNIFICACiÓN DEL CURSO DE INDUCCiÓN 

En 1992 la DGETI plantea que debido a la existencia de un alto indice de 

reprobación en la materia de Matemáticas. asi como la falta de habilidades de 

comprensión de lectura en estudiantes de todos los planteles se hace necesaria el 

dise(lo e instrumentación de estrategias para abatir los niveles de reprobaCión y 

deserción del sistema en el nivel de Bachillerato TecnológiCo. Aunado a ello, el 
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lesconocimiento del sistema DGETI, constituye un elemento significativo para que 

JS estudiantes se resistan a Ingresar a los CETIS. 

Portal motivo, la DGETI, Instrumentó a parflrde 1992 un curso a profesores 

le todos los planteles que se denominó "Curso de Inducción al Sistema DGETI", 

lue debían reproducirlo en sus respectivos planteles para todos los estudiantes de 

luevo ingreso 

El curso comprende dos aspectos generales: 

l. "Inducción" al sistema de enseñanza tecnológica en donde se dan a conocer los 

Ispectos académicos, admln"¡stratlvos y reglamentación de este sistema 

!ducativo. En esta parte del curso los estudiantes conocen las características 

¡articulares del CETIS. los planes de estudios de las Carreras que ofrece a través 

le conferencias de los profesores de cada una de las especialidades, las 

1stalaciones y los servicios que ofrece la escuela, a través de la presentación del 

lersonal de cada una de tas áreas académicas y administrativas Desde ese 

nomento, los estudIantes "saben" qUiénes son las autOridades y los Jefes de los 

llversos servicios Además, se analiza el reglamento escolar para que conozcan 

::;IS motivos de sanCión a que pueden estar sUJetos. El curso se complementa con 

;ugerencias de organización de tiempo y de estableCimiento de hábitos de 

,studlo 

Nivelación académica que tiene como propósitos tanto la actualización en las 

áreas de Matemáticas y Lectura y Redacción. El programa báSICO que se utiliza 

en este curso es el mismo que se imparte a nivel de EducaCión Secundarla 

complementado con eJercIcIos de lógica. En el Taller de Lectura y Redacción 

se enfatizan las estrategias de aprendizaje en el aula así como el repaso de 

elementos básicos de gramática 

El curso se Imparte a todos los estudiantes de nuevo ingreso durante dos 

¡emanas con cuatro horas al día antes del inicio del período escolar, de modo tal 

lue en este tiempo no aSisten al plantel los estudiantes de semestres avanzados. 

_a conformación de los grupos para este curso incluye a estudiantes de las 

¡iferentes ;'3specialidades con el propósito de que tengan una mayor integración 
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omo estudiantes del CETIS Independientemente de la Carrera a la que 

ertenezcan. 

Otra de las finalidades de! curso reside en la distribución de los estudiantes 

las diferentes Carreras así como la asignación del turno en el plantel Para ello 

a utilizan dos criterios: la aplicación un examen de conOCimientos únicamente 

obre Matemáticas en la parte final del curso y el promedio de aprovechamiento 

btenido en Educación Secundarla De este modo, los alumnos con mayor 

untaJ8 en el examen y con mejor promedio son asignados a la Carrera y turno de 

u preferencia y los de menor puntaje en el examen y de un bajo promedio en la 

ducación Secundaria son ubicados donde todavía exista lugar Así, después de 

ste curso, quedan conformados los grupos definitivos de cada una de las 

specialidades y se pasa a formar parte de la comunidad estudiantil del CETIS 

El curso de Inducción tiene una duración de cuatro horas diarias durante 

JS semanas y se imparte antes del Inicio del cido escolar, período en el cual no 

stablecen relaciones con el resto de la comunidad estudiantil La partiCipación en 

ste curso cobra diversas significaciones para los estudiantes de nuevo Ingreso y, 

larca en algún sentido, su trayectona ulterior en el C-56 

El InicIO de la Vida escolar en el CETIS se produce una vez que al 

Iscnblrse se le aSigna un grupo y un horario para que tome el curso de 

Iducción? La racionalidad del curso parte del reconocimiento de las premisas 

guientes:3 

Los estudiantes llegan con grandes deficienCias académicas, por ello, en el 

Jrso se enfatizan los conocimientos sobre matemáticas, y las habilidades de 

Izonamiento y de expresión escrita y comprensión de lectura 

~a fonnacion de grupos y la aSignación de turnos para el curSo de IndUCCIón es al azar La distribUCión de 
s alumnos en Carreras y turno se realiza una \ez que concluye el curso y los CrIterios pnnclpales para dicha 
¡gnación residen en el promedio de secundaria y el resultado del examen de matemáticas que se les apllca 
témlino del curso de mducción Este procedimiento se ha mantemdo hasta el mgreso de la generación de 
198 La informaCión fue proporcionada por el Subdirector del plantel, a finales de 1997 
vil experienc13 de 4 años como profesor del Curso de Inducción es el fundamento del análiSIS que se 
esenta en el estudio. -
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'. Los estudiantes desconocen el sistema de Bachillerato Tecnológico del CETIS 

lar lo que es necesario que conozcan sus características principales' la 

~structura curricular de las Carreras, la Infraestructura de servicIos y la 

lormatividad escolar 

l. Los estudiantes llegan sin mucho entusiasmo al CETIS, por lo que el curso de 

lducción se enfoca a la Integración del estudiante a la comunidad, destacando las 

londades del sistema a través de la implementación de dinámicas vlvenciales y de 

ltegraclón grupal 

El encuentro con otros jóvenes en un espacIo que sólo por ese tiempo es de 

,u uso exclusivo, da lugar a las primeras interacciones tanto con sus compañeros 

:omo con el personal académico administrativo del plantel Durante este período, 

)s estudiantes adoptan actitudes expectantes, de distanciamiento de sus 

:ompañeros, de resentimiento por estar en un lugar no deseado, pero también de 

ldaptaclón e integración a su nueva escuela. La incorporación al CETIS marca su 

!ncuentro con !a cu!tura !ocal desde ese momento y !os testimonios de 

lformantes describen e! curso de la manera siguiente. 

"Entramos y nos dieron asesorías que no nos SirVieron paro nada, nos vendieron 
libros que tampoco nos Sirvieron paro nada Pensamos que en este CETlS sí iba 
algo en serio ¿no?, pero no la verdad es que nada más vimos que es "puro 
(élajo" aquí." AngéliCa que ingresó en 1991 

R: Me gustaría que me platicaras acerca de 10 que pasó durante los primeros 
días de clases 
G' Pues crrminal, el 1 er día de clases llegas o una escuela Imponente porque 
llegas a uno escuela nueva, o una escuela grande, llegas o ver genle mayor 
que tu. llegas a ver que yo no traen uniforme, que Ir con ropo de calle, Que 
era lo que a ti te emoclonaoo que te qUitaran el uniforme, llegas a ',m solór
donde ves a mucha gente que los ves con aretes o los ves con tatuOjes o ves 
a chovas con minifaldas, chovos rockeros, es un caos porque llegas o un 
salón nuevo y ves o mucha gente y dices "zY ora2 zqué ona08 ZO qUién le 
hablo, a quién no le habl02" y mi pnmer día le hablé a un chavo que se llama 
LUIS, me puse conversar con él, y desde entonces fuimos buenos amgos" 
(Gustavo que ingresó en 1995 o lo edad de 17 años a ia Carrera de 
ConstrucCión) 

El curso de indUCCión constituye el primer encuentro del estudiante con la 

,feria educativa del plantel y en donde la relaCión maestro-alumno, desde ese 

'lamento juega un pape! significativo en !a definición de !a trayectoria a seguir por 
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)S estudiantes. De las narraciones podemos destacar la valoración negativa de la 

ctlvidad académica que apunta directamente a la percepción del trabajo docente 

sí como del material didáctico, pero que no nas brinda elemento alguno en torno 

las características particulares de los maestros, ni tampoco de las motivaciones 

ara el estudio, la disposición para el aprendizaje por parte de los alumnos El 

esencanto prematuro del interés por la escuela y el reconocimiento de que el 

~Iajo es la cualidad principal del plantel aparece como una expresión emocional 

e dicho desencanto, pero que no se deriva de reflexión alguna acerca de la 

roducción de dicho relajo 

Otro elemento significativo en la descripción de nuestros informantes se 

~fiere al impacto que produce el encuentro con otros jóvenes cuyas 

aracterísticas constituyen una ruptura con la imagen del estudiante de 

8cundaria. La eliminación del Uniforme escolar constituye una Significación SOCial 

aía los estudiantes de su cambia de "status" y aparece conw el indicativo más 

¡s lb le de la tranSICión de un nivel educatiVo a otro y del espacIo de libertad 

~Iativa del estudiante que supone elegir sobre su propia apariencia en ese 

eriodo de su desarrollo personal El curso de indUCCión, además de ser el 

scenano de las prácticas escolares Orientadas por los obJetiVOs institucionales, se 

anvlerte en el contexto en donde los estudiantes esbozan su pOSible trayectoria 

Itenor en el CETIS 

"Me sentía pues uno gente mayor, le móxlmo, yo me sentía uno gente gra!1de 
al ver que yo me iba y me ven~a solo que no tenía qUien estuviera atrós de mí, 
que no había un prefecto que me dijera "IEntra a clases! Yo maté mi primera 
clase o los 4 días porque estábamos revueltas las cuatro carreras (en el curso 
de IndUCCión), nos caímos bien unos chovos y unos chovos y nos fuimos a lo 
cafetería a motar clase por primero vez 
R: ¿Tu lo promoviste? 
G' No Jo oromovió un chovo y se me hizO podre y dije "¡Cámara, vamos o 
mmar clase!" Nos pusimos o fumar, a tomar un refresco, nos conoCimos mós , 
dijimos nuestros nombres, que nos gustaban, que no nos gustaban y llegó un 
prefecto y el susto' "¿saben que onda? ¡les voy a poner SlJ 1 er reporte porque 
no tiene porque matar clase l Nosotros les dijimos que no, que nos diera 
chance, que éramos nuevos, que no sabíamos qué onda, que no ~abíomos 
oído lo chicharra, pero SI la oímos, pero no nos Interesó, lo que nos interesó fue 
conocernos, ere mator clase sin que tuvieras un maestro atrás, no estar con 
uniforme, ere bonito, era bonito saber que estabas en uno escuela sólo y que 
no tenías que depender de nadie". (Gustavo de lo cerrera de Construcción). 
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La narración de nuestro informante pone de manifiesto que uno de los 

Ispectos significativos en el proceso de transición de la Secundaria al Bachillerato 

e refiere a la participación de los alumnos de nuevo Ingreso en prácticas de 

ociaJlzaclón dentro del ámbito escolar Matar clase constituye una práctica 

\studiantll en el nivel de Bachillerato cuyos sentidos, en este caso. se vinculan, 

lar un lado, con la Importancia que le otorgan a los encuentros interpersonales 

Irientados a sí mismos y, por otro, a la toma de postura persona! que asume los 

ies90s y consecuencias de la transgresión de la normatividad escolar. La mención 

Icerca del uniforme escolar de la Secundaria const'ltuye otro de los aspectos 

ignificatlvos en la construcción de su Identidad en este proceso de transición. 

La participación del estudiante en este tipO de prácticas nos permite entender 

10 solamente uno de los significados principales de sus acciones -demostrar a los 

ItroS y mostrarse a sí mismo que ya no se es niño (a)- sino la valoraCión 

iferenc¡al que desde ese momento atribuye tanto a ¡as actividades propiamente 

'scolares como a las prácticas sociales enmarcadas en la cultura del relajo y es 

Ireclsamente esta valoración diferencial lo que define su trayectoria en el plantel 

Otra de las prácticas de socialización que se producen en el curso de 

lducción, se refiere a la "visita de estudiantes pertenecientes a la "Sociedad de 

,Iumnos" del CETIS y a "Ios porros', pese a la "prohibiclón" de las autoridades de 

'ntrada al plantel, en este periodo, a todo estudiante que no sea de nuevo 

19reso Los integrantes de estos grupos se presentan de manera informal -

Ildlendo permiso a los profesores en los salones o en los corredores o patios del 

dantel- con los nuevos estudiantes diCiéndoles que son miembros de la 

omunidad del CETIS y que pueden recurrir a ellos cuando tengan algún problema 

les piden su cooperación económica para!a organizaCión de una "fiesta de 

lenvenida" en su honor Lo anterior, constituye el encuentro inicial de los 

'studiantes de nuevo ingreso con uno de los elementos más Significativos de la 

ultura Juvenil en el plantel y el impacto que produce en ellos dicho encuentro es 

Iverso' 

"Solimos ese día y cuando tocaban horc de receso, no bajamos, no era 
tanto porque no trajéramos dinero, ni porque no qUisiéramos caminar sino por 
miedo, medo de que yo te habían diCho, que te espantan, los mismos 
amigos de la-escvela, de lo calle que te dlce:¡; "¡¿Sabes qué onda2 ¡Cuidado 
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con los porrotes l", CUidado conque te vayan a asaltar, que te vayan a 
talonear y no bajábamos por míedo", Héctor 

"Como uno llega de secundaria, llega un poco atormentado, llega un 
poco alucinado, piensa que es maravilloso y es para uno una novedad 
conocer esos trotes de porrismo" (Luis que ingresó a la edad de 16 años a la 
Carrera de administración en 1995). 

Es posible entender la presencia de las organizaciones estudiantiles dentro 

del plantel durante el curso de inducción por la conjunción de diversos elementos, 

tales como, la "sagacidad" de estos alumnos para "burlar la vigilanCia de los 

prefectos", la mirada complaCiente de las autoridades para con estas 

organizaCiones así como de las "negociaciones" que establecen para permitirles el 

acceso a la escuela 

La conclUSión del curso con la asignación definitiva de los estudiantes a los 

grupos de las diferentes carreras y su ubicación en alguno de los turnos produce 

una significación diferencial tanto para aquellos que en un extremo, al menos en 

esta escueta cubíieíOn sus expectativas de carrera y de turno, como. en otro, la 

asignación de carrera y turno no satisface sus expectativas La conformaCión 

deflniliva de los grupos escolares produce una ruptura del proceso de integración 

grupal que se habia logrado a través del trabajo del curso de IndUCCIón y al IniCIO 

de las actividades académicas del semestre los estudiantes se ubican en su grupo 

donde tendrán que formar nuevas relaCiones y construir la dtnámlca propia que le 

dará una identIdad particular al grupo. La integración de estudiantes, ya iniCIadas 

las clases, es otro de los fenómenos regulares en la Vida del plantel y su ubicación 

en Carrera y Turno está estrechamente Vinculada con el tipO de relaciones que 

haya mantenido con las autoridades de la escuela y con la Jerarquía de la DGETI, 

de modo tal que SI el estudiante es ubicado en la Carrera de Administración o 

Informática Administrativa en el turno matuüno se dice que llegó bien 

recomendado. Por el contrario, si se le ubica en la Carrera de Construcción en el 

turno vespertino, se dice que se le hiZO el favor de aceptarlo donde la escuela 

todavía tenía lugar para estudiantes. 

2.16 LA CONSTRUCCiÓN DE LA IDENTIDAD EN UN ÁMBITO ESCOLAR NO 
DESEADO 
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La figura del "rechazado" que constituye una de las Identidades principales 

ue ha caracterizado al estudiante del CETIS # 56 a lo largo de su histOria, puede 

=f comprendido, en alguna medida, si analizamos históricamente el proceso de 

"ecimiento de la demanda de acceso a la educación media superior que se 

rodujo a finales de la década de los 70s y que dio lugar ai movimiento social 

enominado de "rechazados", que lo conformaban aquellos aspirantes a ingresar 

I nivel de bachillerato que no eran absorbidos por la UNAM y el IPN. Es en este 

,ntexto en el que la apertura de un mayor número de planteles de educaCión 

,enológica como la oferta de la SEP aunado a su negativa de favorecer el 

-ecimiento de las máximas instituciones de educaCión pública del país en el nivel 

ledio superior y superior representó la respuesta gubernamental en ese período 

I respecto, Weiss y Bernal 1982; Bracho 1987'; 1991, estudian el papel que 

,taba jugando la politlca de educaCión tecnológica orientada haCia la modalidad 

!rminal en la regulaCión del crecimiento de la educación univerS¡ta¡¡8 Podemos 

antear que la emergencia del movimiento de rechazados de la UNAM y el IPN 

:; fincaba, por un lado, en la resistenCia en aceptar las opciones técnicas 

!rminales que cerraba sus posibilidades de continuar sus estudiOS en el nivel 

Jperior, aunado a la creenCia, por otro lado, de que la oferta escolar de la SEP, 

, podia compararse en modo alguno con las opciones de la UNAM y el IPN Los 

lodos de Identificación de los estudiantes de las opciones técnicas en forma 

3yorativa -ser del nopalep, del basiquieres- expresan. en cierto sentIdo, no 

)Iamente el rechazo de aspirantes sino principalmente el tipO de identidad que 

3 ha construido SOCialmente en torno los estudiantes de estas escuelas Ser o 

,tar en el CETIS adopta la misma significación de marglnalldad y rechazo que el 

mjunto de la oferta de la SEP en este nivel como lo expresan las narraciones de 

Jestros Informantes que viVieron la experiencia escolar en la década de los 80s y 

'inciplos de los 90s 

Es pOSible que las protestas de aspirantes rechazados por la UNAM y el 

'N cada ciclo escolar que dieron lugar al desarrollo de estrategias de presión por 

Jrte de grupos estudiantiles en ambas institUCiones que usufructuaron con el 

ovimiento de rechazados -hasta convertirlo en un problema politICO-, haya 
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Igado un papel significativo y, a la vez, servido al desarrollo de la estrategia 

ubernamenta! en la Instauración del examen úmco en 1997 para consolidar su 

olítlca educativa en este nivel y, de paso, dar respuesta a dicho movimiento 

ocial del que ahora, en un sentido estncto, ya no pueda hablarse de rechazados 

n virtud de que el proceso de selección en este nivei se aSigna un iugar en el 

i8chlllerato a todo aspirante acorde con sus méritos escolares. No obstante, los 

~xtos de nuestros Informantes expresan nítidamente esta VISión de sí mismo ~de 

,chazados- al llegar al C-56. Lo anterior matiza el planteamiento de Ibarrola 

1990) en el sentido de que con la instauración del examen úniCO ya no se puede 

abiar de "rechazados" aunque se mantenga la preferencia por las escuelas de la 

INAivi y el iPN y el rechazo a las opciones técnicas que las distintas 

dministraciones gubernamentales han insistido en fortalecer Es en este contexto 

ue, como lo plantean Anderson y Herr (1991). tomar como objeto las narraciones 

e los estudiantes posIbilIta la elaboración de un discurso qUe da voz a ¡as 

'8sistencias", marginaciones y discriminaciones que oculta el "discurso oficial y 

!gitlmador de las políticas educativas (que en nuestro caso se refiere a que el 

Igar que se asigna al aspirante de educaCión media superior depende de sus 

léritos escolares, oculta la dIferencia en las condiciones materiales de estudio 

ue tienen los aspirantes a este ciclo de estudiOS) 

Llegar al C-56 baJO el contexto antes deSCrito se traduce en actitudes de 

~serva y de aceptación forzada por llegar a un ámbIto escolar no deseado Al 

lSpecto, Lanfont (2000) ha abordado la cuestión de la IdentJdad escolar y plantea 

ue el estudio de la Identidad de las personas dentro de su proceso de su 

)rmaClón profesional es un problema complejo y confuso cuando se le mira bajo 

n enfoque social, político, económiCO y científico y que en la identidad que forma 

na institUCión escolar se produce necesariamente una identificación con la 

1isma Por su parte, Fraser. J., Davis, Ph & Slngh. R (1997) señalan que los 

lumnos que están marginal Izados ya sea por su mala conducta, su baJO 

esempeño, pueden apropiarse o no de ese "destino" que parece negro El éxito 

el fracaso de sus reacciones dependen del sentJdo que el alumno construya 

Jbre sí mismo y de lo que le rodea, y de sus estrategias de adaptación que utiliza 
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)ara aceptar, modificar o resistir las identidades institucionales que están 

jlsponibles para él. Por su parte. Mehan (1992) sostiene que trabajar la identidad 

~s parte de la vida Interna de las escuelas y que es algo que frecuentemente está 

legado o que se le da un estatus residual en los análisis educativos. Trabajar la 

dentidad es muy significativo cuando la gente es objeto de atributos que la 

jesacreditan. Ese trabajo puede ser diferente dependiendo de si alguien acepta 

ler denigrado, estigmatizado o es alguien que se resiste (Goffman). Llegar al C-56 

:;onstituye -acorde con nuestros informantes- un reconocimiento de que se es 

)arte de una Institución no solamente no deseada SinO desconocida y de bajo 

)restlgio social. 

¿Cómo entender ia presencia y permanencia ae estudiantes que llegaron a 

Jn plantel no deseado? En las narraciones podemos visualizar diversos 

,ignificados a la escolarización que se v'lnculan con la situación particular de los 

3:ctores en el momento de vivir la experiencia del e-56. 

=n este sentido, la preparación para el trabajo representaba una de las prinCipales 

notlvaciones de aquellas generaciones en ¡os años 80s que veía a la escuela 

~omo un ciclo terminal para su incorporación al mercado de trabaJo, dadas las 

iiflcultades de continuar estudios superiores, principalmente por motivos 

~conómicos. Aunado a lo anterior, los estudiantes que ya desempeñaban alguna 

lctlvldad laboral, la escuela representaba un papel de certificación para el trabaJo, 

Jn mediO para asegurar cierta estabilidad laboral o, en su caso, una posibilidad de 

nejoramiento en el propio empleo. 

A diferencia de lo anterior. los textos de nuestros Informantes de la era del 

~xamen úniCo dan testimOniO de que el plantel ha adoptado el carácter de escuela 

ie paso. principalmente para las generaciones de los 90s qUienes tienen en 

Jerspectiva la continuación de los estudios de licenciatura y, por ello, es 

,omprensible la aceptación de una opción escolar no deseada como el e-56, 0, 

,amo lo plantea Cornejo A. (1987) en su estudio con estudiantes de bachillerato 

le la UNAM que vlsualizaban este nivel escolar como trago amargo a la 

icenclatura como la escuela prometida Además, los escritos representan una 

nuestra de que el carácter propedéutico de la escuela se ha fortalecido a partir de 
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a instauración de la era del examen único con la tendencia a la homogeneización 

Je la comunidad estudiantil y, quizás por ello sea comprensible que el compromiso 

~stablecido con los padres por estudiar para prepararse para la vida aparece 

:omo otra de las significaciones que dieron sentido a su estancia en el plantel 

::'ste tipo de significación también se encuentra en otros niveles escolares y en 

Jtros contextos culturales. Al respecto, Suárez-Orozco (1987) en su estudio con 

nmigrantes centroamericanos hacia los Estados Unidos de Norteamérlca analizan 

Jor qué permanecen en las escuelas a pesar de las condiciones adversas que 

·odeaban su proceso de escolarización. Los padres informantes señalan que la 

~sco!arización fue la avenida individual más significante para la mOVilidad del 

5tatus Las oportunidades comunes abiertas a sus hijos en la tierra nueva fueron 

listas en contraste a sus propias experiencias en centroamérica para convertirse 

:m alguien a través de la escuela Los planteamientos antes expuestos tienen 

:onsistencia con el estudiO de Levinson (1986), en el que los estudiantes de una 

5ecundana veían la escuela como una pOSibilidad de "ser alguien en la Vida", El 

~utor analiza la construcción de una Identidad escolarizada en estudiantes de 

5ecundaria a partir de la apropiación de los discursos de Igualdad que se 

:onstruyen en el espacio escolar y es en el mismo proceso de escolarizaCión 

jonde asume o rechaza una identidad escolar 

Lo anterior nos permite afirmar que la participación en las prácticas de la 

,ultura del C-56 a partir del Curso de Inducción constituyó -de algún modo- el 

::;streno de la identidad escolarizada como parte de la comunidad estudiantil y, a la 

¡ez, el momento en que se pusieron en juego sus representaciones en torno al 

Jlantel y donde fueron definiendo una postura iniciaL Desde nuestra perspectiva, 

~n sus deSCripciones los informantes dan cuenta del inicio del proceso que 

livenclaron nuestros informantes como actores en la construcción de su identidad 

::;n la escuela a través del enfrentamiento con la estrategia de persuasión y 

~onvencimiento que la institución pone en práctica a partir del Curso de IndUCCión. 

\lo es casual que junto con un programa intenSIvo de regulanzaclón en 

natemátlcas y en lectura y redacción durante dos semanas onentado a atenuar 

as deficiencias académicas en estas áreas- heredadas de! ciclo de secundarla, 
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IGETI desarrolle una labor de difusión de las caracteristicas particulares del 

lantel así como de las bondades de ser estudiante de este subsistema 

~cnológico MI experiencia personal como docente en el Curso de Inducción me 

ermite afirmar que el profesor que participa en estas actividades enfrenta una 

iversidad de actitudes de los estudiantes de nuevo ingreso entre las que 

redomlnan la desconfianza, !a desesperanza y la resignación, de modo que, es 

ste docente el que encarna las representaciones elaboradas por los estudiantes y 

uién debe responder las múltiples interrogantes que formulan acerca del plantel -

us instalaciones deterioradas-, del tipo de escuela que es -SI sus estudiOS son 

álidos para la UNAM y el IPN-, del entorno social -su ubicación cerca del canal de 

guas negras y dentro de una colonia popular-. Aquí, es importante señalar que 

evinson (1996) plantea que la producción cultural de la identidad escolarizada se 

eva a cabo en los dominios 'Informales de las actlvidades organizadas por los 

!umnos. dentro y fuera de la escuela 

Con el inicio de las actividades escolares y el conoCimiento de los 

ompañeros se Inauguró el proceso de convencimiento de sí mismos que, 

imultáneamente, se constituyó en el inicIO del proceso de construcción de una 

ostura en una transición de un contexto local y, es importante subrayar que en 

ste periodo los estudiantes eran ya participantes de dicha comunidad estudiantil 

,sÍ, la construcción de una postura personal en este contexto diO lugar a la 

pertura a la reflexión que configuró una orientación en torno a la aceptación o no 

e la ubicación que el sistema de clasificaCión escolar otorgó a los adolescentes 

Los textos de nuestros Informantes pueden ser considerados como 

~st¡monios del acelerado proceso de construcción de la identidad como 

studiantes del e-56 en que se transita de una falta de aceptación y resistencia a 

Br miembro de la comunidad estudiantil de ese plantel a un cambio de actitud en 

ste periodo y el Inicio de su trayectoria escolar que, siguiendo a Oreier (1997), 

os ayuda a entender que el establecimiento de una postura personal es la 

íntesis particular de las elaboraciones entre distintos contextos reales y 

otenciales. 
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Estos planteamientos nos permiten comprender que Jos esfuerzos de Ja 

lstitución por dar una imagen positiva de! plantel principalmente a través de la 

!strategia del curso de inducción, se enfocan a producir una reflexión en el 

,studiante que problematlce y, en el mejor de los casos, reelabore la significación 

le rechazado. En los textos es posible observar una inversión de la postura Inicial 

lel alumno, en la que los temores y resistencias para integrarse al plantel se 

nodiflcan no solamente por la implementación de la citada estrategia institucionaL 

,ino también como plantea Oreier (1997) por una reflexión personal "En el curso 

ie nuestra trayectoria de participación re-flexionamos, re-consideramos, re

!valuamos y re-configuramos nuestras participaciones y preocupaciones en la 

:omposlción cambiante de nuestra práctica social y personal en y a través de 

:onstelaciones vana bies de contextos sociales" Este momento, también 

,ignlflcatlvo no solamente por el encuentro con otros jóvenes que, en alguna 

nedida. fue delineando su trayectoria Individual en el e-56, sino también cobra 

Ignificación en virtud de que es en este periodo donde los estudiantes 

liclalmente llegaron a aceptar, rechazar o modificar su comprensión de los 

nensajes impartidos por maestros y parientes 

Las diferencias de edad entre los estudiantes aparecen como un campo de 

3S relaciones interpersonales que desde ese momento jugaron un papel 

,¡gnlflcatlvo en la construcción identitaria en nuestros Informantes que nos 

lescrlben íos Juegos de poder, así como las diversas estrategias utilizadas para 

mfrentar las relaciones Interpersonales derivadas de dichas diferencias Llegar al 

>56 en la vida adulta donde se retoma el rol escolar abandonado en la 

Idolescencia y encontrarse con jóvenes que -de algún modo- son su misma 

llagen de años atrás en la escuela marcó el tipO de relaciones que se produjeron 

,n las generaciones de los 80s, El poder que ejercían los estudiantes de mayor 

!dad y fuerza física no solamente permitió el establecimiento de una jerarquía que 

,8 cargaba a los estudiantes de menor edad, sino que diO lugar a un proceso de 

lprendlzaje paralelo que incluso tuvo mayor significación en la formaCión personal 

le los estudiantes más jóvenes. Sin embargo, la tendenCia a la homogeneización 

m los 90s' paulatinamente fue transformando ese tipO de relaciones jerárquicas 
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narcadas po r la edad y, en su lugar, las relaciones interpersonales en la cultura 

le pares -de jóvenes- se han establecido como el modo dominante en el C-56 Lo 

interior no significa la desaparición de las relaciones Jerárquicas entre la 

:omunidad estudiantil, sino que otros elementos han adoptado mayor relevancia 

m el establecimiento de los juegos de poder en el C-56, entre los que destaca de 

nanera sobresaliente, la pertenencia o vinculación con las organizaciones 

~studlantiles. 

La tranSICión de la secundaria al bachillerato, en el contexto descrito por 

lUestros Informantes, constituye uno de los aspectos más significativos del llegar 

, esta escuela en virtud de las transformaciones que se producen en el plano de la 

::ientidad. La referencia al uniforme como un símbolo de la secundaria así Como la 

~strecha vigilancia a que son sometidos por los prefectos aparecen como los 

!estigios de su pasado reciente que son confrontados con las Imágenes Juveniles 

lue inundan su mente y toman un lugar preponderante en su Imagina no. Al 

especto Sauceda (1996) en su estudio con jóvenes del CONALEP plantea que, 

Jbicados en un nuevo estatus social, remterpretan su pasado y descalifican lo 

ígido de la institución escolar anterior, los jóvenes en su nuevo ambiente actúan 

lasados en su propia responsabilidad En forma similar, en el e-56 la significación 

lel uso de prendas Juveniles, formas de lenguaje propiO y su participación en 

lrácticas como fumar y el trato de los maestros adoptaron un papel decisivo en la 

:onformación de su nueva Identidad escolar dentro de lo que puede llamarse una 

:ultura juvenil ya desde este momento miclal de su integración a la comunidad 

;studlantll El cambiO en la normativldad escolar ahora aparece como un campo 

;n el que los jóvenes pueden asumirse como sUjetos adquiere una significación 

~specia! no solamente en este tránsito escolar SinO, principalmente en la 

,onformación de su Identidad En este sentido, Melton (1989) (citado por Sauceda 

\.) plantea que en las sociedades contemporáneas, los problemas de autonomia, 

lrIvacldad y libertad son Inherentes a la constitución de los Individuos Y SI ya en 

os niños pequeños el problema de la libertad es Importante, psicológicamente 

lablando, también en el caso de los adolescentes tiene que ver con procesos de 

ndivlduación. Llegar al C-56 para los estudiantes, significa también su inserción 
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~n una cultura juvenil en donde sus relaciones con la autoridad. representada por 

, figura del maestro y el prefecto, se juegan en el campo de la negociación desde 

Ina postura de autonomía relativa que caracteriza su nueva identidad escolar 
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::ultura juvenil en donde sus relaciones con la autondad, representada por 

del maestro y el prefecto, se Juegan en el campo de la negocIacIón desde 

,tura de autonomía relatIva que caracteriza su nueva identIdad escolar 
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2.2 ESTAR EN EL CETIS 

LA CONSTRUCCiÓN DE SIGNIFICACIONES 
EN LA CULTURA LOCAL DEL CETIS # 56. 

En este período de la Investigación distinguImos dos contextos de la cultura 

local constItuidas por prácticas escolares y de socialización en las que ra 

participación de los alumnos en cada una de ellas define una postura particular 

como estudiante del e-56 Las caracterlstlcas partIculares de la Investlgaclón son 

las siguientes. 

a) La construcción de la identidad estudiantil en el aula Partimos de la 

consideración del aula como un marco de interacción dentro del cual se cubren 

tanto aspectos del comexto institucional como los de las clases mismas y donde 

juegan un papel sIgnificativo el género de pertenenCla de alumnos, alumnas, y 

maestros en dichas Interacciones En este sentido, la vida en el aula esta 

regimentada pOí los ordenam!errtos propios de la normatlvldad y de ¡as 

características particulares de las práctIcas escolares acordes Con el campo de 

conoGÍmlentos de las asignaturas en cuestión Aquí, nos Interesa describir y 

analizar las múltIples interacciones que se produjeron en el aula dentro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, así como aquellas que formaron parte de 

las prácticas de socialtzación en el aula Nos Interesa. además, desCribir y 

analizar las posturas que los estudiantes adoptaron ante el saber escolar y que 

constituyeron. en alguna medida, los modoS específIcos en que los estudiantes 

elaboraron su Identidad Para desarrollar este tramo del estudiO. se efectuaron 

registros observaclonales en el salón de clases de dos grupos escolares durante 

un semestre con una sesión de una hora semanal que correspondía a una clase 

de 50 minutos, en el período escolar 1998-2 que comprendió desde el mes de 

agosto de 1998 a enero de 1999. Uno de los grupos observados en la clase de 

inglés fue de la Carrera de Computación de nuevo Ingreso en ese períodO 

lectivo, mientras que el otro grupo de observación en la clase de Contabilidad I 

fue de tercer semestre de la Carrera de Administración y que era el mismo grupo 

partiCipante en !a investigaCión en la parte inlcial del estudio Con el propÓSito de 

precisar e! sentido de las acciones de los estudiantes en el aula recogidas en los 

91 



'eglstros observaclona!es, Hevamos a cabo entrevistas Informales en forma 

ndlvldual y en pequeños grupos con algunos Integrantes de este grupo de 

c>'dmlnistraclón Para el desarrollo del estudio, hicimos la selección de los grupos 

tomando en cuenta las posibilidades de hacer las observaCiones sin mtertenr 

con las acflv'ldades docentes y profesionales que desempeñamos en el plantel 

Además, los profesores de ambos grupos aceptaron que se realizaran los 

registros después de conocer los obJetiVOs del estudio En el caso del grupo de 

Administración. los alumnos tuvieron conocimiento de la investigación desde el 

crclo escolar anterrar y, antes de iniciar las ciases tuvimos oportunidad de 

comentar con algunos de eBos y no manifestaron ninguna objeCión por la 

presencia del investigador en la clase de Contabilidad En el caso del grupo de 

nuevo ingreso, solamente tuvo conOCimiento de la Investigación en el transcurso 

de la misma por parte del Investigador y del profesor de Inglés 

La construcción de la Identidad estudIantil en ¡as prácticas de SOCializaCión fuera 

del aula. PartImos de la nOCIón de que los estudiantes construyen su Identidad a 

partir de su participación en la cultura local del e-56 constituida por una 

diverSidad de prácticas Orientadas prinCipalmente haCia los Intereses de los 

Jóvenes. Aquí, nos Interesa deSCribir y analizar las narraciones de los 

informantes que dan cuenta de su partiCipación en dichas prácticas que se 

prodUjeron fuera de las aulas y que, también, definen sus posturas como 

estudiantes en torno a la escuela, a los compañeros y a sí mismos Aquí nos 

Interesa dar cuenta de) pornsmo Jocal que representa uno de los elementos 

fundamentales de la cultura colectiva del C-56. Este tramo del estudio se realiZÓ 

con el uso de entrevistas Ind!vlduales a estudiantes del grupo de la Carrera de 

Administración participante en momentos previos del estudio y a egresados 

Informantes clave qUiénes en sus narraciones se asumieron como actores 

protagónlcos en estas formas colectivas de la cultura local Además, se 

elaboraron registros observacionales en el patio y alrededores del plantel en 

forma O,caslonal recogiendo episodios SIgnificatiVos que nos permitieron 

visualizar claramente las práctlcas de socialJzacJón que constItuyen una parte 
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significativa de la cultura juvenil del CETIS El registro de dlC10S episodios ylo 

acontecimientos se llevó a cabo durante el período de enero de 1998 a 

septiembre de 1999 Además, se realizaron entrevistas a profundidad con 

Informantes clave participantes de la cultura del porrismo local quienes con sus 

elaboraciones discursivas contribuyeron de modo significativo al entendimiento 

de la elaboración de diversos imaginano-soclales de estudiantes participantes 

en la cultura del pornsmo local 

2.21 LOS ESTUDIANTES EN LAS AULAS 

2.211 CARACTERíSTICAS DE LOS GRUPOS DE OBSERVACiÓN 

La composIción de los grupos de observación fue de 34 estudiantes 

Inscntos de! grupo 3° e de la Carrera de Administración con ligero predominio de 

la población femenina, mientras que en el grupo 1° F de la Carrera de 

Computación de 46 estudiantes inSCritos donde predominaba la población 

mascu!ína El promedio de edad del grupo de Administración era de 17 años con 

un rango entre 15 y 19 años, mientras que en el grupo de Computación, a 

excepción de 3 alumnos de 20 años, el promedio de edad fue de 15 años De 

acuerdo a sus antecedentes escolares, salvo dos estudiantes en cada grupo, los 

estudIantes eran egresados inmediatos del nivel de Educación Secundana En 

ambos grupos predominaba e! estudiante de tiempo completo y una mrnrma 

proporción desempeñaban alguna actividad laboral remunerada. 

Las razones para elegir los grupos Citados se refieren a' 

al La Identificación de pOSibilidades de llevar a cabo los registros en aula sin que 

afectaran mis actividades tanto docentes como de atención de alumnos en la 

Oficina de Orrentaclón Educativa en el CETIS. 

b) La selección del grupo de 3er semestre de Adminlstraclón se rea(lzó tomando 

como base el antecedente de trabajo escolar ya que en primer semestre les 

había dado clase y, en ese mismo período les había pedidO que me 

respondieran por escnto a la pregunta acerca de \0 qué significa ser estudIante 
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del C-56, a sabiendas de que formaba parte de un trabajO de Investigación 

Cuando les comenté que en ese semestre mi investigación requería la 

realización de observaciones con su grupo, me dijeron que no tenían ninguna 

objeción para que efectuara mis registros en clase. Entonces, le pedí al 

maestro de Contabilidad que me autorizara desarroJlar mi trabajO exponiéndole 

las características de la Investigación y no expresó ninguna objeción a mi 

presencia en su clase En el caso del grupo 1°F, una semana antes del IniCIO 

del semestre, solicité al maestro de la materia de Inglés su autOrizaCión para 

realizar las observaciones en aula, dándole la información sobre las 

características de mi trabajO y Sin objeción alguna me permitiÓ el acceso al 

salón a la hora de su ciase El grupo tuvo conocimiento sobre mi presenCia en 

su salón, ya iniCiados los registros y tampoco pusieron objeción alguna 

c) Además, las observaciones en el grupo 3°C de Admlnlstrac·lón posIbilItaron el 

seguimiento de la tíayectoria escolar de los estudiantes en la conformaCión de 

su identidad 

Las características pnnclpales de los maestros observados en las 

aulas son las siguientes 

El maestro Alejandro de Inglés tiene 31 años de formación unlversltana en 

el área de Clenc¡as Sociales y se ha dedicado a la docencia desde hace 10 años 

además de Impartir clases en escuelas particulares de nivel medio superior. Su 

experiencia docente en el CETIS no se limita a la enseñanza de Inglés SinO 

también ha Impartido materias del Tronco común como Taller de Lectura y 

Redacción Introducción a las Ciencias Saciares y Estructuras Socloeconómlcas 

de MéxIco Por su trayectoria en el CETIS, el profesor es reconocido por los 

mismos docentes y las autoridades como un buen maestro que es responsable y 

que sabe dar sus clases 

El maestro de Roberto de Contabilidad de 28 años de edad con una 

formación en el Area de ComercIo y Administración egresado del Instituto 

Politécnico Nacional, tiene 6 años como docente en el plantel Impartiendo 

materias de su Area en la espeCialidad de Administración y en el turno matutino se 

desempeña profeSionalmente en una empresa privada de auditores contables 
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Las aulas donde se llevaron a cabo las observaciones en ambos grupos se 

Iblcan en el edificIo e que es el que cuenta con el mayor número de aulas del 

liantel Las dimensiones son exactamente Iguales miden 6 mts de ancho por 5 

nts. de largo y 2 50 mts de altura El muro de la parte sur que da hacia el 

:orredor del plantel y donde se ubica la puerta del salón cuentan con ventanas en 

3: parte superior de 80 cms que permite la visibilidad al Interior del aula y, en el 

~xtremo opuesto, el muro de la parte norte que da hacia la calle cuenta con 

'entanas de mas de 1 metro de altura Los muros y el PiSO tienen una aparienCia 

~ochambrosa El mob·{tario consta de un escr'ltorlO un p·¡zarrón blanco y 30 Sillas 

netálicas de color guinda con paleta de madera de color gris CinCO aSientos de 

3S slilas son de madera y están rotos, pero que ios utilizan ios estudiantes que 

egan tarde a clase. La mayoría de las paletas están rayadas y garabateadas. 

Las observacíones se llevaron a cabo en el hora río de las 18 10 hrs a las 

9 00 hrs todos los lunes con el grupo 30C y los martes con el grupo 1°F 1 Los 

eglstros del grupo 1° F se llevaron a cabo en el aula C-7 ubicado al extremo 

¡riente del tercer nivel del edifiCIO e Las observaCiones del grupo 3° e fueron en 

!I aula C-1 O ubicado en el segundo nivel en la parte central del edifiCIO 

!.212 GEOGRAFíA DEL AULA 

En este trabajO asumrnos la nOclÓt1 de geografía del aula como la 

Ilstrtbuclón de los alumnos en el salón y que constituye tanto formas de 

lproplaclón del espacio como el establecimiento de relaCiones de socialización e 

nterpersonales entre alumnos y alumnas La ubicaCión de los estudiantes en el 

wla y el tipo de relaciones que establecen con los maestros y entre sí constituye 

mo de los elementos más viSibles de la cultura local en el aula 

Uno de los aspectos significatiVos de la geografia del aula en ambos grupos 

)bservados a lo largo del semestre se refiere a la tendenCia permanente de 

El horario de registro corresponde a la 4" clase que transcurre inmediatamente después 
ie! receso de 20 mins período en el cual los alumnos pueden salir del plantel a comprar 
llgún alimento o bebida que se ofrecen en pueSTOS ambulantes ubicados frente a lo 
,scuelo 
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"amontonamiento central" de los alumnos. con las excepciones de marginación 

hacia los extremos, que aparece como una forma de establecimiento de 

protección en donde aun estando Juntos, mantienen una distancia respecto de los 

demás En ambos grupos, observamos una agrupación genérica Las alumnas 

ocupan la parte delantera del salón y las filas más cercanas al escritorio del 

profesor. En cambio los muchachos ocupan princIpalmente la parte central y 

trasera del salón Este "amontonamiento" les permite mantener comunicaCión 

entre el propiO grupo y los demás Sin mayor dIficultad En ambos grupos no se da 

un alineamiento de las bancas, ni hay una eXigencia de los maestros por mantener 

un orden que solamente se observa en los períodos de exámenes y con motivos 

de vigilancia para que los alumnos no copien 

Las observaciones nos muestran una "regularidad" en la ubicaCión en el 

salón por parte de los alumnos y alumnas En la mayoría de los casos los 

estudiantes ocuparon el mIsmo espacio dentro del salón durante todo el período 

de observación. En el caso del grupo 3' O la geografia del aula se mantuvo caSi 

intacta como en su ingreso al C-56 Debo recordar que ddurante el 1er semestre 

del grupo de Administración me correspondIó Impartir la materia de Comunicación 

y Relaciones Humanas y la distribución de los alumnos en el aula era la misma 

que captamos en los registros, con la salvedad de que el tamaño del grupo se 

había reducIdo 2 Al Interior del aula, el grupo formaba 3 grandes grupos y uno 

pequeño' 

1 Ubicado al frente del escritorio del maestro y hacia el centro cel aula, este grupo 

fue Integrado por 9 alumnas que se nombraban a sí mismas como "Las UVAS", 

que se caracterizaban por su asistencia regular a clase, cumplimiento de tareas 

escolares, partiCipacIón en las actividades aSignadas por el maestro dentro del 

aula, se distingUIeron de sus demás compañeras por su esmero en su arreglo 

personal haciendo uso discreto del maquillaje fadal y que, aunque estaban 

atentas a clase, no dejaban de platicar entre ellas 

2 Cuya ubicación en el extremo opuesto del grupo antenor -a la entrada y en el 

centro del aula- este grupo estuvo Integrado de forma mixta por 10 mujeres y dos 

96 



lombres quienes se caracterizaron por su asistencia regular a clases, a excepción 

ie 5 de las alumnas, cumplimiento con los eJercIcIos Y tareas, poca iniCiativa para 

)articipar en los ejercicIos en clase y frecuentemente recurrían a su compañero 

-léctor para copiar la tarea O resolver sus dudas En contraste. el otro alumno 

ntegrante del grupo, Edgar. necesitaba siempre de la ayuda de sus compañeros 

Jara cumplir con las tareas escolares. 

l Abarcaba la parte central y trasera del aula, conformado solamente por 7 

laranes que se caracterizaron por su asistenCia regular a clases, a excepción de 

as faltas constantes de dos alumnos, participaban en ¡as actividades que 

,signaba el maestro y bromeaban constantemente entre ellos y aprovechaban 

:ualqUler oportunidad para molestar y burlarse de sus compañeras En el 

ranscurso del semestre, uno de los Integrantes de este grupo deJO de aSistir a la 

;scuela de manera definitiva 

L El grupo pequeño estaba conformado por 3 alumnos quienes se ubicaban en el 

ando del aula detrás de las UVAS y sus características eran muy distintas en el 

;entido en que uno de ellos, YOShIO, fue uno de los alumnos más "aplicados no 

iolamente de su grupo SinO de su generación como lo constata su participación en 

:oncursos escolares representando a todo el plantel, mientras que Efraín se 

Ilstlnguía por ser el alumno más relajlento del grupo, al grado que en el 

ranscurso del semestre el maestro de Contabilidad le Indicó que por el número de 

altas y por su mal comportamiento en clase ya no tenía derecho a presentarse ni 

,1 3er examen parcial del período escolar Jorge, el otro Integrante de este grupo 

;ra el estudiante más callado del grupo y mantenía una actitud distante y de 

echazo pnncipalmel1te haCia el grupo de alumnos del grupo Habitualmente 

mtraba retrasado a clase y solamente participaba en los eJercICIOS escolares en el 

lula forzado por el maestro o porque necesitaba mejorar su calificación 

La conformación de los grupos y su ubicaCión dentro del espacio del aula no 

apresentó un obstáculo para el establecimiento de relaciones entre alumnos 

egún lo amentaran las circunstancias específicas, no obstante, en el grupo se 

>bservó una mayor Integración entre el grupo de las UVAS y el de los alumnos 

Los datos proporcionados por la AdmmlstraclOn Escolar mue~tran una reducción de 41 a 34 alumno~ (Ver 
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nás relajlentos, debido a que platicaban constantemente entre sí. se hacían 

)romas, se auxiliaban en las tareas y se habían establecido desde el 1 er semestre 

elaciones de noviazgo entre dos parejas. ASimismo, los grupos de mujeres 

nantenían una actitud de reserva y djstancia entre sí y aun cuando no eXistía una 

elación conflictiva entre ellas, se criticaban, de manera discreta, sea por motivos 

:scolares, por su arreglo personal o por su comportamiento con el maestro y sus 

:ompañeros. 

En el grupo de 1 er semestre, no se produjo una conformación estable de 

jrUpOS al interior del aula, en Virtud del cambio constante de lugar en el aula 

mncipalmente de los 3 alumnos de mayor edad y de dos alumnas que 

labitualmenie llegaban retrasadas a clase, que se producía no solamente de una 

:Iase a otra sino en una misma clase y a los cambios de lugar que ordenaba el 

lrofesor en el transcurso de la clase para la realizaCión de ejercIcIos escolares El 

¡grupamiento genérico fue predominante en el grupo aún cuando también se 

lbservaron grupos mixtos de estudiantes en las diversas regiones del aula No 

lbstante, fue bastante notoria la conformaCión del grupo mas numeroso de 

.Iumnos (12) que ocupó la región central y el fondo del aula y que se caracterizó 

)or ser el más relajiento del grupo. 

Es necesario conSiderar al contexto del aula no solamente como aquellas 

:ondlciones materiales en que se desarrollan las actividades escolares, o como el 

narco en que se produce el proceso de enseñanza-aprendizaje SinO al conjunto 

le relaciones Interpersonales dentro del salón de clases que son prodUCidas 

mnclpalmente por la partiCipaCión de los actores dentro del marco normativo del 

llantel cuya aplicaCión está sUjeta al criterio que asume el profesor en su 

'1terrelaclón con los estudiantes. De este modo, en el espacio del aula se 

"presan. por un lado. los modos de Vinculación del alumno con el saber que le 

lropone e .mpone la escuela y, por otro, las formas de apropiación que el grupo 

.ace del salón y prinCipalmente las formas de ser estudiante del CETIS 

!.213 INICIO DE CURSO 

atos de Registros de 1l1scnpclón) 
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¿Cómo inician los cursos en el CETIS? En ambos grupos observamos 

semejanzas en la estrategia que utilizaron los maestros al Inicio del curso. Desde 

la primera clase, los estudiantes ocupan su lugar en el aula y escuchan al maestro 

que da a conocer el programa de su materia Para el grupo de 1er semestre (1 0 F), 

!a materia de Inglés tiene como temario Elementos fundamen:ales de gramática, 

desde el conoCimiento del ABe hasta el uso de construcciones gramaticales 

simples Del mismo modo, para el grupo de 3er semestre, la materia de 

Contabilidad, tiene como temas principales Aportaciones de diferentes autores a 

la Contabilidad, Balances Comerciales y Registros Contables, El maestro 

enfatizaba la Importancia de la matena en su formación técnico-profesional 

señalando que los contenidos del curso constituyen las bases de la Contabilidad 

por lo que es necesario el dominio de estos conOCimientos para la realizaCión de 

cualquier operación contable de la Administración 

Aunado a lo anterior durante la p(lmera clase ambos maestros 

especificaron "las reglas del juego". que se refieren a la normatlvldad mínima que 

deben cumplir los estudiantes so pena de hacerse acreedores a alguna sanción 

El señalamiento preciso de comportamientos Indeseables cie los estudiantes 

dentro del aula representó la preocupación central del maestro Los aspectos 

principales de dicha normatlvidad fueron los sígulentes: 

E¡ respeto como principio aparece como una premisa de las relaCiones escolares 

e Interpersonales que ambos maestros postularon y lo enfatizaron desde el iniCIO 

del curso con un ',No a los burlones" expresado por el maestro de Inglés que 

pretendía eVitar situaciones de ''ridIculIzación'' a los compañeros ya sea por 

motivos académicos -cometer equivocaciones delante del grupo que pudieran 

Inhibir la participación de Jos estudiantes en el transcurso de la clase- ni por 

motivos de otra índole- o por referenCia a alguna característica particular de jos 

estudiantes apariencia física) forma de vestir) hablar, manerismos, 

gesticu laclones y otros-

Aunado a lo anterior, las advertencias sobre la transgresión de las normas que el 

maestro Roberto expresó del siguiente modo "El que avisa no és traidor'. pueden 

ser ínterpretadas como la adopción de una postura ante comportamientos y 
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prácticas disruptlvas -echar relajo distrayendo al grupo, entrar al salón con 

allmentos- que conllevan a una sanción específica y que los estudiantes tienen 

que darse por enterados para no sentirse sorprendidos ante una eventual sanción. 

Aquí ocupa un lugar especial la advertencia sobre una práctica SOCial que se ha 

convertido en un elemento SignificatiVo de la cultura local del plantel las faltas 

colectivas de fos viernes El maestro Roberto subrayó la Importancia del 

ausentlsmo este día como una tradición del e-56 que es necesario terminar por el 

bien de los estudiantes, por lo que a la primera falta colectiva en Viernes, Citaría a 

sus padres para que se enterasen y los sancionaran en familia La expresión de 

sonrisa discreta de algunos de los muchachos y el intercambio de miradas entre 

algunas alumnas del grupo de las UVAS y el silencio del grupo fue ia respuesta de 

los estudiantes ante la advertencia del maestro 

Una observación común en ambos grupos desde la primera clase se refiere 

a la advertencia que los dos maestros hiCieron al grupo de varofles que platicaban 

entre sí en voz alta sin dejar de atender al maestro Dicha advertencJa aparece 

como una estrategia preventiva de la generalizaCión del "relaJo" antes de que se 

propague a todo el grupo y expresa un "conOCimiento" iniCial del maestro de los 

alumnos así como una primera clasificación de los mismos 

Otro aspecto de la normatlvldad enfatizó los criterios académicos para la 

acreditaCión de la materia En ambos grupos, el peso mayor de la calificaCión 

(60%) se le atnbuye a los exámenes y el resto lo dIvIden entre pasar al pIzarrón a 

resolver eJercicios, realización de actiVidades en clase y tareas en casa En el 

caso de la materia de Inglés no se tomó en cuenta el cnteno de aSistencia a clases 

para tener derecho a presentar exámenes mientras que para la matena de 

Contabilidad, el maestro Roberto tomó el Criterio especificado por el reglamento 

Interno del CETIS No 56 y leyó lo que en su texto dice.' 

"Los exámenes fmales serán aplrcados a los alumnos que tengan 

acreditado el 90% de aSistencia al curso", 

''En caso de que el número de asistencias durante el curso se 

comprendan entre el 61% y el 79% el alumno tendrá derecho a lo que 

'\ Tomado del l\)anual de Blenvemda a los estudiantes de nuevo mgreso al CETIS:j 56 P 24 s/f 
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se refiere el párrafo antenor, siempre y cuando sus faltas hayan sido 

justificadas oportunamente, con justificantes por escnto expedIdos por 

Orientación Educativa" 

Durante la presentacIón de su matena, ambos maestros enfatIzaron la 

ecesldad de tener un ambIente agradable para el desarrollo de las clases y 

~chazaron la imagen del maestro tradIcional que regaña ante cualquier 

portunidad y que les gustaría tener un trato más Informal y relajado. pero que no 

.basara los limites de la falta del respeto La aprobación de lo antenor en ambos 

rupos se expresó solamente con mOVimientos de cabeza afirmativos Sin que 

ubiese algún pronunciamiento de los alumnos 

.214 LA ENSEÑANZA O EL PODER DE LA REPETICiÓN 

El sistema de enseñanza utilizado por los maestros a lo largo del curso 

omprendió un conjunto de características particulares que enfatizan la 

,artlclpaclón de los alumnos en la clase siempre bajo su dirección Aún cuando 

;lS clases de Inglés para el grupo de 1er semestre y las de Contabilidad pdlél el 

rupo de 3°, se ubIcan en áreas diferentes una -Inglés- del tronco común para 

,das las espeCialidades y la otra -Contabllldad- de la Carrera de Administración, 

odemos Identificar elementos comunes en la estrategia de enseñanza utilizada 

or los maestros 

Las activIdades en clase se caracterizaron por la repetiCión, memorización y 

3. individualización, así como en diversas formas de trabajo escolar adicional 

:omo opciones para mejorar califIcaciones de exámenes -eJercICIOS en clase-, 

'stas en su conjunto constituyeron la parte medular de la oferta educativa en el 

alón de clases y es un elemento Significativo del contexto local La racionalidad 

e esta estrategia tuvo como fundamento la certeza del deber ser del maestro que 

¡rigió paso a paso los comportamientos de los alumnos en el aula, que señaló 

!quello que debían escrlbír, leer en voz alta, las fórmulas que deberían seguir para 

3 resolUCión de ejercIcIos en clase. Del mismo modo, el uso de esta estrategia 

lermltió que los alumnos tuvieron la certeza de saber qué se esperaba de ellos, a 
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través de diversos usos de la repetición la memOrizaCiÓn e Individualización del 

trabaja escolar en el aula 

Podemos destacar las estrategias de trabaja en el aula utilizadas con mayor 

frecuencia cuyos componentes principales fueron los siguientes 

A. La repetición en voz alta como estrategia de enseñanza y a la vez como 

una forma de "estar en la clase" La pronunciación del ABC en Inglés así como la 

lectura en voz alta de frases simples en Inglés. tales como ''/''am en student". "You 

are a boy", sirvieron como un elemento que da certeza tanto a maestro como 

alumnos acerca de lo que uno -el maestro- espera de los otros -alumnos- quienes 

se muestran tan "seguros" que su participaCión en la clase es hasta enjundiosa en 

la repetición que ordena el maestro Alejandro En estos casos, la repetición no 

3d optó las características negativas de la mOl0tonía y la actitud del grupo no fue 

je rechazo. ni aburrimiento_ 

3. La memorización como exigencia aSOCiada a la oportunidad de aumentar la 

~allflcaclón encontró como respuesta habitual de los alumnos, el deseo de 

)artlclpar en el ejerCicio Lo anterior representó una forma de 'aprendizaje" cuyo 

In último se agotaba en pasar el examen. no para "saber" ni para dominar el 

)flcio Así, en la materia de Contabilidad, e~a bastante común que el maestro 

~oberto anotara en el pizarrón un problema y que lo resolviera explicándolo en 

10Z aita. Al terminar el ejerCiCio, preguntaba en forma abierta qUién quería 

3.umentar su calificación resolViendo un ejerCICIo Similar al que había hecho 

mtenormente y habitualmente daba preferenCia a aquellos alumnos que 

lecesitaban mejorar su calificaCión 

~. Copiar del pizarrón. En esta actiVidad que se presentó en todas las seSiones 

le registro en ambos grupos y durante el desarrollo de esta actiVidad fue bastante 

:omún que se prodUjeran períodos prolongados de silencio acompañados de 

:omentanos en voz baja entre alumnos que no afectaban la actividad y que no 

¡meritaban ningún llamado de atención por parte del maestro En el caso de la 

latena de Contabilidad, copiar del pizarrón resultaba una actiVidad 

lcomprenslble para aquellos alumnos que llegaban al aula ya empezada la clase 
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y cuando pedían una explicación al maestro de lo que había en el pizarrón, éste 

los regañaba por llegar tarde: a clase y les decía que después de que escribieran 

en sus cuadernos da'ía una explicación a todo el grupo 

D. Períodos de trabajo colectivo en donde el grupo se dividía en equipos para la 

realizaCión de un ejercicio que el maestro anotaba en el pizarrón y la participación 

animada de los alumnos creaba un ambiente festIvo en el aula generando algunas 

expresiones de la cultura del relajo -pararse de su lugar, gritar, burlarse de los 

errores de los com:)añeros, entre otros- principalmente en el grupo de 1 er 

semestre Aunque el maestro dlrtgía la actividad en cada uno de los equipos, era 

bastante común que los varones aprovecharan la oportunidad para Jugar entre sí y 

molestar a las compañeras mientras el maestro supervisaba la actividad de otros 

equ·lpos 

E. La participación encadenada como una actividad escolar "generadora" de 

reiaJo y a ia vez de mucho Interés para ios alumnos que se desarrollaba con la 

aprobación/participación del maestro y era uno de los componentes prinCipales del 

sistema de enseñanza-aprendizaje particularmente en la clase de Inglés en donde 

los alumnos pasaban al pizarrón a resolver un eJerCICIO o respondían desde su 

Jugar una pregunta del maestro y al terminar elegían al alumno o alumna que 

debía continuar con el ejercIcIo La partiCipaCión encadenada fue una actividad 

recurrente que. no por repetjtlva era monótona abUrrida ni perdía su fuerza para 

atrapar la atención y participación del grupo sino que. por el contrario dicha 

actividad permitió la construcción de un ambiente de 'animaCión" donde los 

alumnos podían dar salida a sus expresiones lúdicas en el aula 

F. Períodos de trabajo individual donde los alumnos trabajan por su cuenta 

mientras e! maestro ca!lflcaba desde el escritorio el trabajO de cada uno Es en 

este período de la clase donde se producía el bulliCIO que aparece en forma 

regular como producto de una falta de actividad dirigida por el maestro, aunque 

también puede entenderse como una forma de expresión del predominiO de 

Intereses particulares de los alumnos en el transcurso de la clase El bulliCIO abría 

la poslbll,ldad para el despliegue de la cultura local del relaJO, Adoptaba la forma 

de murmullos audibles pero que no alcanzan el grado de ruido perturbador en el 
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que Jos estudiantes "están en cJase" y, a la vez. platicando en pequeños grupos El 

bulliCIO representaba la apertura a la dispersión y a la expresión de diferentes 

formas de la cultura del relajO platicar, en voz alta, pararse de su lugar para 

platicar con otros, juegos verbales Dentro del bullicio también son audibles las 

voces que se orientaban al estudio, a preparar la respuesta que demandaba el 

maestro. Esta forma de trabajo se observó principalmente en la clase de 

Contabilidad 

G. El dictado como una estrategia de enseñanza y de control del maestro Esta 

forma de relación en el aula marcaba la distancia entre maestro y alumno, a la vez 

que regula el ritmo de actividad del grupo Era bastante común que el profesor 

Roberto se negara a repetir el dictado a los alumnos que llegaban tarde con un 

argumento educativo. ",Para que se eduquen!", El dictado también aparecía como 

un método doloroso de enseñanza, como una estrategia en la que el maestro 

asumía plenamente el. contro! de las accIones del, grupo y \0 sometía a su 

voluntad. Además, el dictado era asumido por el profesor como una forma de 

"corresponder" al incumplimiento escolar de los alumnos así como a las faltas 

colectivas de los viernes. La resistenCia del grupo que se expresaba en peticiones 

de que dictara más lentamente no necesariamente puede Interpretarse como 

sujeción al poder y, pnnclpalmente en períodos en los que el 'silencIo' del grupo 

se acompañaba por "miradas de resentimiento" con Insultos entre dientes, 

esperando la oportunidad de "cobrársela" 

H. Los ejercicios que los alumnos debían resolver Individualmente en el pizarrón 

representan una parte sustanCial de la estrategia de enseñanza y, a su vez como 

un modo de confirmación del saber de los alumnos y su capacidad de enseñanza 

del maestro Esta actividad fue bastante común en la matena de Contabilidad yel 

énfasjs del maestro en esta actividad lo fundamentaba en que' "Era la ún;ca 

manera en que se podía aprender la Contabilidad ¡No hay de otra '" Así, la 

realizaCión de ejercicios sobre balances finanCieros, auditorías, balanza de pagos, 

entre otros. ocupó una parte signlflcat'lva del curso No obstante, el otorgamiento 

de puntos de calificación a los alumnos que resolvieran en el pizarrón los 
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Jerclcios representaba también el reconocimiento de la escasa significación que 

¡ actividad per se tenía para los alumnos 

Individualización del aprendizaje que se sustenta en la racionalidad docente 

e valoración del esfuerzo individual El rechazo a que el alumno copie no se 

gota en la infracción de la normatlvldad, SinO que se ubica en el terreno de la 

)rmación escolar. El maestro Roberto lo expresó de este modo Cuando observa 

ue Osins copia del cuaderno de Marisol y Fedenco e Iván trabajan Juntos les 

Ice: "Háganlo ustedes, no nomás lo copien, SI no, no tIene chIste" La 

reocupación del maestro porque los estudiantes verdaderamente aprendan pasa 

ecesariamente por la demostración Individual de cada uno de ellos de que 

ueden reaiizar la actividad Sin ia ayuda de nadie No obstante, esta sUJeción a la 

ldividualización también aparece como una actitud que no toma en cuenta la 

"áctlca escolar del grupo" de trabajar en equipo, sea en parejas, o grupos y la 

lsistencia del profesor se topa con una "reSistencia" del grupo para aprender en 

)rma indiVidual e Incluso dichas formas de trabajo colectivo acompañados de 

~Iajo se representó un motivo de conflicto entre el maestro de Contabilidad y el 

rupo de las UVAS y el de los "muchachos' 

. Apréndanse lo que va a venir en el examen. Constituye una de las 

xpreslones del maestro Roberto que mostraba su Interés recurrente porque los 

lumnos enfocaran su atención en lo más Importante de su materla 'Esto va a 

emr en el examen De plano con que lo estudien pasan el segundo (examen) 

arda!" Lo anterior aparece como una contradiCCión con el discurso iniCial del 

laestro sobre la Importancia de los conOCimientos de la materia en la formación 

~cnico-profeslonal y el énfaSIS porque 'se aprendan lo que va a vemr en el 

xamen" La preocupación del maestro Roberto por repasar los temas que 

endrían en el examen y los mecanismos para aumentar la calificación 

vldenclaba su interés en pasar la materia más que en el conOCimiento de la 

latena Así. los ejercicios -pareCidos al examen- aparecían como una forma de 

onf¡rmaclón de Jo "bien enseñado" y la expresión de los alumnos sobre lo 'difiCil 

el examen", expresaban la slgnrflcación que para maestro y alumnos tiene la 

~allflcación". Así. los actores establecían un acuerdo en el desarrolJo de) curso' 
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mientras que al maestro le preocupaba que los alumnos aprendieran lo que 

preguntarían en el examen, el Interés de los alumnos por la materia se agotaba en 

"pasar" los exámenes 

2.215 LOS ESTUDIANTES ANTE EL SABER 

Uno de los elementos más significativos en la construcción identltana como 

estudiante del CETIS se refiere al tipO de vinculación que establece con el campo 

de conocimientos que le ofrece la escuela y la postura que adopta frente a ello 

Aquí, entran en juego no solamente las diversas percepciones que los estudiantes 

tienen de sí mismos SinO principalmente las prácticas escolares y SOCiales que 

despliegan al intenor del aula durante el período escolar 

¿Cuál era la vinculación del estudiante con el aprendizaje escolar? En el 

desarrollo de las observaCiones aparecen diferentes posturas de los estudiantes 

entre las que destacan las siguientes. 

A. La asistencia como obligación escolar: que se refiere al cumplimiento 

con la normativldad del reglamento para no quedar fuera del sistema escolanzado 

por rebasar el número de faltas permitIdas. En unO de los episodios registrados en 

el aula. el maestro Roberto les reprocha a Jorge, Fedenco, Evelyn y Manbel del 

grupo de 3er semestre su preocupación por justificar sus faltas, más que por 

aprender los conOCimientos de la materia El episodiO fue registrado así 

, Al Término de la clase el maestro poso liste y nombra o ¡os es;udlontes que 

po~ el número de foltos no tler-en derecho e presenior el 1 er examer parCial 

Cuando Termillo de posar ilstO, se acercon 01 escritoriO, Jorge, Fedenco, Jorge. 

Mcnbel y Eve1yn le muestran sus oopeles poro Just~flcor ses fa'tos y el maestro, 

mOViendo en formo negatiVO lo cabezo y en tono de reproche les dice 

¡Deberían preocuparse po~ aprender muchoc;,osl INo se vale que posen sin 

aprender nado! Federico ie responde con L,n tono ogreslvo que tiene sus 

apuntes 01 corne'lte y que no ~aiTó por su gusto' . 28 de sept:ernb~e 1998, 1845 

hrs C-1], 

En el caso de los alumnos de 1er semestre, dado que el maestro~ Alejandro no 

pasaba lista, la normatividad se estableCIÓ a partir de la actiVidad académica el 
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Jmpllmiento con las tareas escolares y la revisión de cuadernos en forma 

Idlvidual 

Aprender para "pasar la materia": que al Igual que la postura antenor, 

)nstltuye la condición '11ínlma para permanecer en el sistema, pero que por las 

3racterísticas mismas de las materias, dio lugar a diversas posturas en ambos 

'upos debido a las diferencias en la ubicación en el plan de estudios de su 

specialldad En el caso de la materia de Inglés, que forma parte del Tronco 

omún, sin ninguna vinculación directa con la Carrera de Computación, [os 

umnos la consideraron como una materia general que hab'la que pasar, pero en 

que se divertían por las estrategias utilizadas por el maestro de Ing[és En una 

larla infOímal y casual con seis alumnos del grupo lo expresaron así 

"Nos gusta entrar a close pO\que el maestro es bLer-]C onco y ~Ioce diverrlda 

su clase, por eso casI nadie falto" 'Es bue'lo onda que no pase listo, así uno 

entro porque quiere, aunque no terga que ver con lo especialidad '. 6 de 

septiembre de 1998, :J lo hora del receso 1808 hrs er e: paila del plortel 

n el caso del grupo de 3er semestre pese a que la materia de Contabilidad 

,rtenece al grupo de materias de la especialidad de Administración y a los 

:;ñalamientos periódiCOS del maestro sobre la importancia de los conOCimientos 

:; Contabrlldad para los administradores, fue notoria la tendencia dominante en el 

upo de cumplir con el trabajo escolar aSignado por el maestro a través de 

;trategias de pasarse las tareas y trabajos y "repasar los apuntes' el mismo día 

:;[ examen parCial para "pasar la materia" 

Aprender vinculado a la satisfacción de saber: que se refiere 

<cluslvamente a algunos estudiantes del grupo de AdministraCión y que se 

(presaba en la aSistenCia regular a clases, cumplimiento con las tareas 

;colares, iniciativa para resolver los eJerCIcIos en clase recurrir al maestro en 

ISO de tener alguna duda, ayudar a sus compañeros y en la satisfaCCión por 

lcontrarle un sentido a las operaciones matemáticas y aplicación de fórmulas 

;cesarlas para compre:1der el mundo de la Contabilidad Un episodiO registrado 

1 el aula ayuda a 'Ilustrar lo anter'lor. 

"Alejandro resuelve un ejerCiCiO de Contabilidad en ei p'zorrón, el mcestro le 

hoce correcc:.iones y le explico cuál fue su error poro que lo e:,tlenda Héctor 
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le explico C1 Martho que está a su lado y con uno sonrisa de satlsfccc,on le 

dice en voz baja, pero que alcanzo e oír lEs bien 10Ci:! IFIJatel Y le explico el 

mismo ejerCiCiO que Alejandra hace en el pizarrón con ayudo del maestro" 5 

de octubre de 1988 18 20 hrs C" l 1 

El desinterés por el saber: que se refiere a la actitud de los estudiantes 

ue aunque aSistieron esporádicamente a clases, no cumplieron con los trabajOS 

scoiares asignados por el maestíO, se rehusaron a pasar al pizarrón a resolver 

Igún ejercicio pese a la insistencia del maestro y se presentaban a exámenes 

In haberse preparado, esperando poder copiar a sus compañeros más cercanos 

a descripción del registro siguiente en el curso de Contabilidad nos ayuda a 

Jstrar esta actitud ante el saber 

"El maestro explica de pie en el plzo:ro'í los operac'ones necesarios poro la 

rea!lzoción del Estado financiero y Contable de una empreso Los al.Jmnos 

escuchan y eSCriben en sus cuadernos io q.Je el maestro anoto e'1 el p:zarron 

Cfíoín, sentado el fondo del aula ""iia 'r,teíjl1:tente,Tlente o: piZarrÓ'l Sin escnbií 

en su cuaderno y con una actlt,-,d ae desinterés por lo close El Maes:rc ie 

pregunta si no tiene dudas y le responde que no, entonces fe pide qL<e pase 01 

plzorrón a explicar lo que ocooa de deCir Efraín dice que no, que luego El 

maestro inSiste en forma amable, pero se vuelve o re'lusor Sendra levanto ro 

mono y el maestro m:,o o Efroí'1 y le Olce con reslgnac:ón IJsted se lo plerdel 

IConstel Efraín, lo mira con resen;lmle,,~o y dice o'go en voz ba:a Lo clase 

continúo ,. 27 de septiembre de 1998 1820 hrs C- 1 1 

.216 TRAYECTORIAS INDIVIDUALES EN EL C-56 

En el conjunto de observaciones en el aula podemos Identificar las 

aracterísticas particulares de los alumnos y que pueden ser ubicados en algunas 

e las categorías antes enunciadas. Nos interesa dar cuenta de la trayectoria de 

Igunos estudiantes del grupo de 3er semestre de la Carrera de Administración. 

n Virtud del conocimiento prevIo y de la relaCión interpersonal que hemos 

onstruldo conjuntamente y que nos permitió enriquecer la deSCripCión de sus 

aracterístlcas, a la vez que la caracterización de estos alumnos representa la 

iversidad de Identidades del ampliO espectro que se produjeron en este grupo 
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:dgar 

Es un alumno de .16 años cuando ingresó al C-56 que le dio mucho gusto 

)or haber llegado al Cetís". Desde los primeros días se presentaba al plantel con 

ma apariencia descuidada y sucia Se caracterizaba por ser tímido, es muy 

eservado, tiene una mirada triste. casI no hablaba en clase y prefería andar soja 

m el receso. aún cuando sus compañeros Intentaban Integrarlo a su grupo, Era un 

!lumno que aSistía regularmente a clase y aún cuando se esforzaba por cumplir 

enía graves dificultades de aprendizaje a decir de él mismo y de maestros y 

;ompañeros qUIénes asumieron una actitud "protectora" y estableCieron el 

~ompromiso de ayudarle a que terminara su bachillerato, por lo que era común 

~ue íe prestaran las tareas, lo Incluían en los equipos de trabajo aunque no hiciera 

¡ran cosa o "le explicaban la clase· para que entendiera mejor Sus palabras lo 

~xpresaban así' "lo que más me da mala suene son los exámenes. los detesto y 

¡wsiem que no existieran porque siempre me confundo en todas las preguntas 

)rafes y escritas. No sé ni qué contestar' Por su parte, algunos maestros al notar 

;us limitaciones, le ayudaban dejándole actividades adiCionales para que pudiera 

)prender mejor y para aumentar su calificaCión Desde los primeros días de clase, 

;e ubiCÓ en la parte delantera del aula y se Junta con el grupo de compañeros que 

;e sentaban cerca de la entrada al salón En clase, asumía una actitud de 

)bservador pasIvo que escuchaba la clase del maestro y constantemente se 

Jistraía por mirar Insistentemente a sus compañeras del otro extremo del salón 

Jartlcularmente a Catalina de qUién decía estar enamorado Sus Intereses 

:imorosos eran bastante intensos Dice que está enamorado de dos compañeras 

)8rO que no les gusta a ninguna de las dos y 'qUisiera que una de eflas fuera mI 

?avía" Hasta el 3er semestre sólo llevaba dos materias reprobadas, matemáticas 

, biología. lo que le permitió mantenerse dentro del sistema escolarizado y 

:lsperaba terminar la 8scuela para ponerse a trabajar. 

iéctor 

:s un alumno de 17 años al Ingresar al C-56 que proviene del Estado de Puebla 

jonde Viven sus padres, ocupa el último lugar de una familia de nueve hermanos 
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vive con un hermano que es casado aquí en la ciudad de MéxIco. No esperaba 

ue le tocara estar en esta escuela, pero ya que tuvo la oportunjdad de estudiar 

ceptó ser estudiante de Cetls Cuando entró no le llamaba la atención la carrera 

e Administración porque quería la carrera de ConstrucCión, casI no le llamaba la 

tenclón y ahma ya le gusta, ya le empieza a gustar 

Dice que cuando entró no le gustó que la escuela no tuviera canchas ''para 

)s ratos libres que no tenemos clases para ir a distraernos un rato" Tampoco le 

ustó que no 10 dejaran salir al patio "que los prefectos estén sobre ti, que súbete 

clase. a tu salón, que nos traten como niños de secundana y ya no estamos en 

ecundana" En la geografía del aula se ubiCÓ en el grupo de las alumnas, Junto 

on Edgar, que se sentaban en la parte delantera del salón cercana a la puerta 

e refería a sí mismo como buen estudiante que en el grupo era el que más le 

ntendía a Contabilidad, a todas las materias con números, matemáticas que eran 

¡S que más le llamaban la atenCión Era común que sus compañeros le pidieran 

us apuntes y tareas escorares y que les ayudara a entender mejor las clases, 

articularmente, era el apoyo escolar prinCipal de Ed~ar porque desde que entró al 

:-76 había notado que tenía problemas para entender las clases, además de ser 

I persona con qUien compartía el lugar más cercano en el aula y era al único que 

e acercaba en !a escuela Héctor cambió su actitud de prestar la tarea porque, 

stá de acuerdo con los maestros que dicen que no es Justo que "uno se pase 

oras de trabajo para que una persona l/egue nada más que me la pida / Como 

ue no/" Incluso llegó a ocultarles que había hecho la tarea a sus compañeras 

ue faltaban a clases 

Héctor establece sus diferencias con los muchachos del grupo no 

olamente por su lugar en la geografía del aula sino porque no le gustaba estar 

on ellos ya que siempre estaban hablando en todas las clases y cuando una 

latena le interesaba no le gustaba que lo distraJeran, y le daba coraje porque no 

ntendía [o que decía el maestro, pero en otras clases que no eran de su Interés, 

i se ponía a platicar aunque no le gustaba sentarse con ellos. en la bola Piensa 

ue la situación en el grupo cambió porque en los primeros semestres eran más 

nidos, los problemas los arreglaban entre todos y ahora no, porque cuando dicen 
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vamos a matar clases" nosotros nos vamos y a la mera hora algunos se quedan y 

~so los perjudica a todos. ES9 no pasaba en primer semestre Dice que nota 

llgunos cambios en su forma de pensar ya que al IniCIO del bachillerato casI no le 

lonía atención a las materias y ahora es más estudioso Atnbuye ese cambio al 

interés de querer estudiar. de seguir adelante". Cree que este cambio tiene que 

rer con el esfuerzo que están haciendo sus hermanos que son los que le están 

lando para sus estudios 

=ederico 

Con 15 años al Ingresar al Cetls, pertenecía al grupo de "los muchachos" 

lue eran de ios más relajlentos y su ubicación en el aula corresponde a la parte 

,entral y fondo del salón Era un estudiante que hasta el 4" semestre no llevaba 

natenas reprobadas y que por su promedio le dieron una beca SI bien era 

1tegrante del grupo de los re!aj!entos. no era un estudiarte que generase 

:onflicÍos con suS demás compañeros Participaba en prácticas de SOCialización 

,on el grupo de las UVAS donde realizaban juegos "con senlido sexual ji de 

:ontacto fisico", que mostraban un grado de mayor confianza entre ellos Durante 

3S clases permanecía atento a clase y resolvía los eJerCIcIos que dictaba el 

naestro, pero no perdía oportunidad para hacer bromas a sus compañeros o al 

naestro, dando gntos cambiando la voz. burlándose rUidosamente -ocultándose 

lel maestro- de cualquier InCidente Mostraba una actitud de hostilidad al maestro 

le Contablltdad -a través de miradas agresivas, comentarios en voz baja con sus 

~ompañeros cercanos, gesticulaciones de fastldjo- cuando le pedía que pasara al 

lizarrón a resolver un ejerCfCfo o regañaba al grupo Su partiCipaCión en ciase era 

)aSlva. generalmente no pasaba al pizarrón por iniCiativa propia. aún cuando era 

:apaz de hacer lo que pedía el maestro Tenía una actitud cooperativa haCia sus 

:ompañeras que ocasionalmente le pedían que les prestara su cuaderno de notas 

) que les explicara algún tema de clase 

)urante el tiempo del receso o cuando no tenía clase, se paseaba con sus 

:ompañeros -habitualmente Israel e Iván- y consumían sus alimentos en \a planta 

laja del edificio C mientras platicaban entre sí bromeando y observan 
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nnclpalmente a las alumnas de 1er semestre Ocasionalmente, Federico, Israel e 

lán buscaban a un grupo de alumnas de la misma especialidad con quienes 

stablecieron una relación de amistad más estrecha y platicaban durante los 

3cesos o cuando no tienen clase o se salen de clase para platicar con ellas Se 

onían de acuerdo para verse los fines de semana para reanzar tareas escolares 

"se iban de pinta" con ellas para pasar la tarde, ya sea caminando por centros 

omercíales o viendo alguna pelicula 

11guel Angel 

Pertenecía al grupo de "/os muchachos" y era considerado como el "líder 

el relaJo" Su ubicación dentro de la geografía del aula abarca el fondo del salón 

unque ocasionalmente se trasladaba haCia el centro y a[ frente del salón para 

edlr apuntes o copiar tareas A[ Ingresar a[ C,,56 tenía 18 años con una 

panenda física de mayor edad que sus comparlems de grupo, además de que 

abajaba por las mañanas atendiendo un puesto en un tianguIs propiedad de su 

lamá Miguel Angel mostraba poca diSposIción para el estudio que se 

lanifiestaba en promover constantes intentos de "matar clases", no realizaba sus 

l.reas escolares, casi no estudiaba para la presentación de los exámenes sino 

ue elaboraba estrategias para copiar a la hora de los mismos Adoptaba una 

ctltud doble ante el maestro, de aparente respeto y temor a su autoridad, 

imuJtáneamente buscaba cualqUier oportunidad de burlarse o ridiculizarlo, 

Uldándose de no ser descubierto por el maestro Uno de sus Intereses principales 

:;sldía en "hacer reír" al grupo, particularmente a sus compañeros más próxirros 

n sus interaCCiones con el grupo, adoptaba una actitud "maliCiosa" en sus 

lálogos y miradas a algunas de sus compañeras Se advertía una fuerte carga 

::lxuaL por lo que la mayoría de sus compañeras mantenía una actitud distante 

aCla él, aunque esto no Significa un rechazo abierto a su persona 

Su habilidad en [as actividades deportivas [e ayudaba a establecer un 

jerazgo en el grupo de varones, además de que durante los períodOS de receso 

9 dedlcab,a a consumir sus alimentos a la vez que Junto con sus campaneros 

[aticaban y molestaban a las alumnas que pasaban junto a ellos. Migue[ Angel 
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1mbién era reconocido por ser el defensor del grupo cuando otros alumnos de 

emestres más avanzado o algunos de los porros trataban de molestar a los 

lumnos y alumnas de su grupo 

Paradójicamente, para este joven de 19 años ser estudiante del Cetls 

Ignlflcaba prepararse en la especialidad y para seguir a la universidad, cumplir 

on el compromiso con los padres siguiendo las enseñanzas de los maestros 

olaborando en las clases para aprender más 

:fraín 

Era un alumno de 14 años que al entrar al C-56 decía que ser estudiante 

el plantel representaba "una etapa más en mI vida que tengo que enfrentar con el 

poyo de los maestros que se mteresan por nosotros" No obstante, Efraín 

onstruyó como estudiante una caracterizaCión distinta a la que planteaba en su 

iSCUíSO Aún cuando no pertenecía al grupo de '(os muchachos' se caracteíizaba 

or ser el alumno más relaJlento del salón No era un estudiante de !lempo 

ompleto ya que por las mañanas ayuda a su mamá a atender un puesto de 

amida en la fonda del mercado de la colonia Su apanencla casI infantil se 

compañaba de una vestimenta Juvenil holgada que buscaba cualqUier 

portunldad de "echar relaJo', a través de la burla, ridiCulización y bromas a sus 

ompañeras, Incluso trataba de burlarse de sus maestros en una forma sutil y 

uando era descubierto en sus faltas de respeto era reprendido fuertemente por 

us maestros a lo que respondía JUstifIcándose Incluso en algunos casos con 

ltentos de agresión La mayoría del grupo tenía una actitud de rechazo a Efraín 

ue se manifiestaba en su marginación de las actiVidades escolares no lo Incluían 

n los equipos de trabajo escolar, no lo Invitaban a sus actividades extraescolares 

cuando intentaba acercarse, las compañeras adoptaban una actitud de 

ldiferencla. Su ubicaCión en la geografía del aula era en un extremo ai fondo del 

alón, acompañado por Yoshlo con qUien estableCIÓ una relación de amistad muy 

strecha Se caracterizaba por ser un "mal estudiante' en términos de faltar mucho 

clases, no realizar sus tareas y ejercicios escolares, no estudiar para la 

resentaclón de exámenes. En clase, se djstraía constantemente, y aunque el 
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laestro lo preSionaba para pasar al pizarrón, se negaba a participar Su registro 

seolar indica que estaba a punto de ser dado de baja por el número de materias 

:;probadas y los reportes de maestros acerca de su comportamiento en clase 

Aún cuando no pertenecía a la organización estudiantil de la FNET, 

uscaba participar en sus actividades así Como también permanecía por mucho 

empo afuera de !a escuela con el grupo de Jóvenes de la colonia que se 

edlcaban a pedir dinero a los alumnos, a "molestar" a las alumnas y a consumir 

ebldas alcohólicas y drogas. Efraín frecuentemente no entraba a clases y 

asaba mucho tiempo en el patio y en la calle frente a la escuela con estos 

luchachos y, por su habilidad en el manejo de su patineta, se ocupaba de hacer 

emostraciones en el patio de la escuela, "asesorando' las ejecuciones de otros 

Jumnos con la patineta 

'osh\o 

Era un alumno que se destacó académicamente desde el pnmer semestre 

,ar ser no solamente el mejor alumno der grupo sino de su generación en el turno 

espertlno Su ubicaCión en la geografía del aula correspondió al extremo opuesto 

el grupo de "los muchachos" con qUiénes llevaba buenas relaciones aunque no 

ompartía el relajo ni las bromas que hacen a sus compañeros Yoshlo era un 

lumno callado, observador, respetuoso qUien mantenía distancia con sus 

:ompañeros. pero que participaba en las actividades extraescolares del grupo 

)esde el 1 er semestre estableCIÓ una relaCión más estrecha con Efraín que a 

leclr de! maestro y de la mayoría de sus compañeros de grupo, era el "peor 

,gtudiante del salón" Aunque era un estudiante destacado, no le gustaba hacer 

ilarde de ello sino más bien pretendía ser una persona discreta y que ayudaba a 

,us compañeros cuando le pedían que les prestara sus notas o algún ejerCicio 

!scolar. Participaba en clase solamente a solicitud expresa, atento al maestro y 

:on bastante facilidad para comprender los contenidos de sus materlas Durante 

,u trayectoria escolar ha sido el representante estudiantil del plantel en concursos 

lcadém[co.s tntercetis obteniendo primeros lugares, con lo que ha ganado 
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estigio ante autoridades, maestros y compañeros Por su desempeño obtuvo 

la beca desde el 1 er año escolar 

Respecto a su estancia en el Cetis reconoce que 'no es una ms[¡fuclón de 

i primera preferencia, aunque debo decir que en el tiempo que he estado aquí, la 

¡lidad del personal docente no deja nada que desear". En su discurso plantea 

Je "ser estudiante de DGETI implica un compromiso para enaltecer el nombre de 

ita institucIón" 

:!renlce 

Era una alumna de 16 años al ingresa: al e-56, hermana mayor de una 

milia nuciear constituida por 4 miembros Formaba parte del grupo de las "Uvas" 

su ubicaCión en el aula se localizaba en la parte delantera. frente al escritorio del 

aestro, aunque a veces se ubicaba en el centro del salón y compartía el espacIo 

)n los muchachos y el otro grupo de alumnas Era una alumna que estab!ecló 

laclones de amistad no solamente con sus compañeros de grupo SinO también 

In alumnos y alumnas de otros grupos qUiénes constantemente Iban a buscarla a 

I salón por 10 que constantemente salía del salón y a veces llegaba tarde a clase, 

mque estaba al pendiente de las tareas escolares Para hacer sus tareas era 

,cuente que pidiera ayuda a Lesli, Alejandra, o a FederiCO En clase, participaba 

;cuentemente en los episodiOS de Juego y relajO con "los muchachos" y, algunas 

~ces, adoptaba una actitud retadora y de burla haCia el maestro de Contabilidad, 

>mo una actitud de resistencia y rechazo a SJS regaños y formas de ejercer su 

Jtondad Era una alumna que. aunque cumplía con sus deberes escolares y no 

!va materias reprobadas, le dedicaba bastante tiempo a "platlcar en Jos pas¡J]os 

In sus amigas", establecer relaCiones de fhrteo con chicos de otros grupos, al 

reglo personal en forma colectiva con algunas compañeras de su grupo. En el 

mscurso de su estancia en el plantel ha es:ablecldo relaciones de 'noviazgo" 

In vanos chiCOS en forma sucesiva, debido a que era una chica con IniCiativa 

Ira entablar relaCiones amistosas con los muchachos que le agradan, y también 

Ira "cortar relaciones cuando éstas ya no le satisfacen" Se consideraba un 
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Integrante más de esta escuela a la que le gustaba cómo enseñan los maestros y 

se siente orgullosa de Ir en esta escuela porque en reahdad me gusta 

Evelyn 

Era una chica que formaba parte del grupo de alumnas y alumnos que 

ocupaban la parte delantera del salón, más cercana a la puerta, que Jugaba el 

papel de "portavoz" del grupo y se caracterizaba por tener una actitud de rechazo 

a las actitudes de marginación que ella sentía por parte de sus compañeras que 

formaban el grupo de las "Uvas" También, asumía la "defensa de sus 

campal'íeras" cuando percibía que las "bromas" de "Jos muchachos eran bastante 

pesadas y "le estaban cargando la mano a alguna de sus amigas, aunque su 

manera "agresiva" de defenderlas le generó' enfrentamientos verbales" con sus 

compañeros y un "dIstanciamiento" con los compañeros que no formaban parte de 

su círculo de arrHstades Desde e! 1er semestre del bachillerato ha establecido una 

relación de noviazgo con un chiCO de su mlsmo grado pero de otro grupo a qUien 

le dedicaba la mayor parte del tiempo libre, por lo que eran frecuentes sus 

ausencias del grupo Evelyn adoptaba una actitud agresiva cuando el maestro 

hacia un recuento de sus inasistencias e incumplimientos en las tareas que las 

entregaba solamente cuando Héctorles prestaba sus trabajos En su narración nos 

expresó que se siente orguflosa por ser alumna del Cetls 

Alejandra 

Era una alumna de 18 años cuando Ingresó al e-56 que se caracterizaba 

por ser tímida, en sus relaciones interpersonales yen la forma de valoración de sí 

misma. Se ubicaba en el grupo que ocupaba el frente del salón cercano a la 

puerta y que, al sentarse muy juntas unas de otras, producían un amontonamiento 

que dificultaba el tránsito del maestro cuando revisaba sus tareas y eJerCICIOS en 

los lugares de estas alumnas La proximidad físlca con dos compañeras le 

permitía, simultáneamente, estar en clase y "platicar en voz baJa" y de manera 

dlsc\eta, siempre con una actltud vigilante de que el maestro no se percatara de 

ello Sus características fíSIcas -baJita, morena y robusta- fueron objeto de 

117 



"bromas y burlas" de "los muchachos' ante las cuales. Alejandra habitualmente no 

reclamaba, solamente los miraba con rencor hablando entre dientes Una práctica 

común era salirse de clase ylo llegar tarde para platicar con alumnas de otros 

grupos. Se pasaba mucho tiempo de clase y de los recesos platicando acerca de 

sus asuntos cotidianos -de los programas de teleVIsión. de las comidas de los 

trayectos de casa al plantel- y de las experiencias de noviazgo de sus 

compañeras Su mayor Interés por las relaciones Interpersonales con sus 

compañeras se expresaba en el comportamiento frecuente de "Intentar 

esconderse del maestro para que no le preguntara o la pasara al pIzarrón 

Además, mostraba dificultades para mantenerse atenta a clase por más de 10 

minutos y era común que copiara a sus compañeras los ejercicios y tareas Su 

relacrón con el resto del grupo era distante, pero no conflictiva En su narración 

afirma que le dio gusto que le hayan brindado una oportunidad de seguir 

estudiando en este piantel y que aunque hay cosas que no ie gustan tiene que 

conformarse. "no es tan mala fa escuela", Al hacer su solicitud de Ingreso a 

Bachillerato, estaba preocupada de que no la aceptaran por su edad (18 años) ya 

que "no quería quedarme Sin preparación en la vida, quiero ser algUIen en /a 

vida" 

Sandra 

Era una alumna que cuando Ingresó al Cetis tenía 15 años formaba parte 

del grupo de las "Uvas" que ocupaban la parte delantera del salón, frente al 

escritOriO del maestro y se caracterizaba por la dedicaCión especial a su "arreglo 

personal", tanto a su vestuario como al uso de maquillaje Sandra aSistía 

regularmente a clase y cumplía con sus actividades escolares, aún cuando no se 

dlstlnguia por ser "muy brillante", combinaba adecuadamente su papel de 

estudiante y sus necesidades de relaciones SOCiales e interpersonales con sus 

compañeras Desde su ingreso al plantel ha estableCido relaciones de noviazgo 

con vanos ChiCOS, tanto de su grupo como de semestres avanzados en forma 

suce~lva y, era común que, durante la clase, tuviera acercamientos fíSICOS con su 

novio en turno que eran expresiones amorosas que, aparentemente, no 
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erturbaban su actividad escolar ni ameritaban ningún llamado de atención por 

arte del maestro Durante la clase, mantenía una actitud atenta y de respeto al 

laestro y cuando tenía alguna duda le preguntaba a sus compañeras más 

róximas, o SI no entendía el tema preguntaba en forma abierta al profesor 

landra mantenía una actitud cordial y cooperativa con sus compañeros tanto en 

uestlones escolares como en sus prácticas de socialización y aunque no 

lartlclpaba en los episodiOS de "relajo que se daba en el grupo". no mostraba una 

Ictltud de rechazo a sus compañeros ni tampoco participaba en los 

:;nfrentamientos de! grupo" con el maestro Era común verla durante los períodos 

e receso o cuando no tenía clase, platicando con las "Uvas" y cOrrigiendo los 

esarreglos de su apariencia o, paseando en los patios del brazo de su novIO en 

Jrno 

.esil 

A su ingreso al Cetls tenía 17 años y ha sido considerada, por sus 

:ompañeras como "líder" de las "Uvas" qUien se caracterizaba por ser "buena 

~studlante" según la consideración de maestro y de sus compañeros de grupo 

\slstía regularmente a clase y no solo cumplía con las demandas escolares. Sino 

¡ue trataba de "entender' lo que decía el maestro, saber cómo se puede aplicar la 

:ontabllldad Ocupaba la parte delantera frente al esclltollo del maestro y 

nantenía una actitud atenta y de respeto al maestro durante la clase y era común 

¡ue se acercaran sus compañeras más próximas a "preguntarle sobre lo que no 

mtendían de la clase" y su actitud era cooperativa con ellas, porque decía "sirve 

Jara repasar mis conocImientos" aunque también dice que no le gustaba que 

,iempre fueran a pedirle la tarea, porque asi no iban a aprender nada de la 

;scuela. Aunque ha establecido una relación cordial con sus compañeros de 

Irupo, se mantenia distante de las compañeras que ocupaban el otro extremo del 

lula Al Igual que el resto de las 'Uvas", Se caracterizaba por su esmero en su 

meglo personal y algunas ocasiones ayudaba a "corregir" los defectos en el 

meglo de sus compañeras y les daba sugerencias de cómo se podrían ver mejor. 
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)esde el inicIo del bachillerato ha establecido una relación de nOViazgo con un 

::ompañero de su grupo.y son frecuentes sus expresiones amorosas en el aula, a 

leces durante la clase misma y en los períodos de receso cuando no estaba con 

;us compañeras 

10217 EXPRES!ONES DE RELAJO EN FI AUI A 

Uno de los elementos significativos en la construcción de la identidad en el 

:ET!S, lo constituye el relajO Las dificultades de su conceptualización reside en 

~ue, por un lado, el re:ajo hace referenCia a una diverSidad de prácticas sociales 

~ue se producen en el ámbito escolar y que en su conjunto aluden a la 

)erturbación y transgresión de dicho orden institucional y, por otro, el relajO se 

IIsualiza como un conjunto de comportamientos y actitudes de estudiantes que 

jerivan en una toma de postura no solamente haCia el saber SinO prinCipalmente 

lacia la propuesta escolar que representa el CETIS 

La producción del relajo durante la clase a lo largo del curso en ambos 

~rupos de observaCión adoptó una diverSidad de expresiones que, en cierto 

;entido, representan los marcos de InteraCCión ca-constituidos entre el maestro y 

31umnos (as) partiCipantes en esta forma de cultura local Desde aquí podría 

~ntenderse también al salón y a la clase como un espacIo y un tlenpo en donde 

as inquietudes e Intereses de los estudiantes defmen una postura personal no 

30lamente ante la propuesta escolar de la institución SinO también arte el relajO 

¿Cuáles son las diversas expresiones del relajO en ei auia? Por su 

'ecurrencia e Intencionalldad podemos deSCribir algunos episodios registrados en 

::;1 aula que muestran las características particulares del relajO en am80S grupos 

La preocupación del maestro Alejandro por el relajO aparece desde la 

)rlmera clase en la que lanza una advertenCia a un grupo de 3 alumnos y una 

3lumna. sentados en el centro del aula, que platican y ríen entre s:, sin dejar de 

3tender al maestro 

"Lo pnmero que voy a hacer es separar a este grupo de 4' 31-VIII-98 18 50 hrs 
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La actitud del maestro, aparentemente arbitraria, se comprende cuando en 

la plática posterior comenta que, durante el curso de inducción trabajó con dos 

~ ellos y se la pasaban platicando todo el curso, por lo que prefería advertirles 

~sde un principio que los iba a vigilar. 

En el caso del maestro Roberto también expresaba desde el Inicio del 

lrso su preocupación por el relaJo. 

"No troten de mofar clases Jos Viernes porque no les aVise, Espero que lo 

llevemos bien, pero yo reprendo Todos tienen que partiCipar y no qUiero 

bur!00cdos" 30-V!II-98 18.25 hrs. 

El relajO en el aula, como una expresión abierta en la que se entremezclan 

nto sus intereses particulares como las demostraciones de desafío, es 

·oducido principalmente por la participación de los grupos de varones de ambos 

'upos cuya ubicación en la geografía del aula se localiza principalmente en la 

~rte trasera del salón. Lo anterior no significa que las mujeres no participen en 

;te tipO de relajO en el aula SinO más bien que la iniCiativa para prodUCirlo 

3bltualmente es asumida por los varones Las expresiones de relajO más 

gnificativas en ambos grupos fueron las siguientes 

2171. BULLICIO 

Una de las expresiones más recurrentes del retajo en el aula se refiere al 

Jlliclo que consiste prinCipalmente en la plática generalizada de los estudiantes 

::a por parejas o en pequeños grupos durante la actiVidad escolar. Adoptaba la 

,rma de murmullos audibles pero que no alcanzaban el grado de rUido 

::rturbador en el que los estudiantes' están en clase" y, a la vez platicando en 

~queños grupos. Estar en el salón no implicaba necesariamente Interés por la 

ase ni por aprender. como era el caso de Efrain y Miguel Angel del grupo de 

Jmlnlstraclón Se platica. no se hace la tarea, no se presta atención ni a las 

strucciones del maestro ni al trabajo escolar de los compañeros. Es importante 

~ñalar quy: las mUjeres participaban ampliamente en esta modalidad de relaJO, en 

iud de que. al platicar con las compañeras más cercanas no se exponían 
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biertamente a una sanción del maestro que preocupado más por sancionar otras 

xpresiones más visibles del rel.ajo, se mostraba hasta tolerante con las mUjeres 

ue participaban en el bullicio Esta forma de relajo se vinculaba en forma regular 

omo producto de una falta de actividad grupal dirigida por el maestro aunque 

3.mblén era una expresión de predominio de Intereses particulares 

A mi lado Izquierdo está CO:lcentrado un grupo de 17 alumnos que platican 

entre sí, haciendo un bulliCIO bastante rUidoso, mientras el maestro revisa los 

cuadernos de ejerciCios y toreos, que el percatarse del esca'ldalo alzo su 

mirado y ve a! grupo que esté o mi lado y mueve SL cabezo e'i formo 

reprobatOriO y dice, "¡Saquen sus cuadernos! Como tengo que revisar 

cuadernos, ustedes tienen que hacer algo si no se matan", 10 F 6-X-98 

La indiVidualización de la actividad mientí8s el maestro Roberto se dedicaba 

la revisión de cuadernos, tareas, ejercIcIos en clase, así como la calificaCión de 

'xámenes, constituyó la condición más recurrente que producía este tipO de relajO 

que el maestro permitía, en tanto no interfiriere con su labor o lo cortaba 

bruptamente cuando el bullicio se transformaba en escándalo AsL bajo esta 

ondlclón, se abría la pOSibilidad para el despliegue de diversas actiVidades 

1lentras transcurría la clase (Levantarse del lugar, platicar en voz baja y/o en 

Irupo, bromear) 

El grupo de las UVAS platica acerca de 10 fiesTo del Viernes y el maestro dice 

que luego p!onean su fiesta Les!:, hoce uno seña o sus compoñeros de 5111',-.)[0' 

la realizaCión del eJerCICIO que les expliCO senalando 51.) C'Joder'lO Ale)onora, 

Yoselín, Berenice le hacen bO!lta y se ríen de lo que escuc\¡cr Sir preocuparse 

de qLJe el maestro las regañe" 3° D 5-X-98 

Este tipo de comportamiento se presentó en forma diferencial en los grupos 

le observación Mientras en el grupo de 1 er semestre ocurría principalmente 

:uando el ,maestro Alejandro estimaba que el grupo no estaba haCiendo tanto 

uido y los alumn.os hacían la actividad asignada y llamaba la atención cuando se 
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percataba que el escándalo era bastante fuerte y los alumnos no hacían la 

actividad aSignada En el caso del grupo de 3er semestre, el bullicIo aparecía 

como el comportamiento más regular en clase, que representaba, por un lado 

una expresión de falta de Interés por la clase e, Incluso, por otro, como una de las 

formas de molestar al maestro Roberto Aúl' cuando el bulliCIO era una práctica 

social que se produjo durante todo el curso en ambos grupos. los límites 

permisibles no aparecían claramente delimitados. sino que se vinculaban tanto 

con la disposición del maestro a tolerarlo 

El grupo está en SilenCiO a~endlendo lo clase, mle'ltras dos alumnos qUe es;én 

en el fondo del salón, plallcot'1 y beber. de un refresco de loto El moestíO 

hace un dibuJo er el plzorron oara explicar algunas construcCiones 

gramaticales, mientras, OTrOS dos clumnos que es-ón e'i la cortraesq..Jlna ael 

escntOrlO se ponen o plo71car en voz alto y el maestro, con '-.!n tono molesTO 

porque no dejen de p:atlcar y no a:lenden a ,c;: e'ose les dice· 'No pose ¡'STO, 

no los Obligo a estar aquí, er,tonces SI ro se comportan les voy a pedir c~e Se 

salgan Gestó claro2". 1° F 23-IX-98 

como, pnncipalmente con los niveles de aprovechamiento escolar 

Entran Fedenco, Iván e 15roe: Sin pedir pei'YdSO y SE: sien'on o;rás del gruoo del 

cenTro, ¡unto o Miguel Angel E: maestro les d,ce "Tienen JO mins de 

tolerancia, si no, ya no los voy a dejar entrar a clase" y añade co'! un tono ce 

pet'ción "Y muchachos, hagan lo que quieran. pero que seo de lo escuela" y 

continuo dicta'ldo ell voz bOJa el exa,'IIen a alumnos de otro grupo. Lo 

mayoría del grupo sigue p!atlcando en pa'e~os o en grl.,.,pos peq:Jerios, Mar'soi 

se levanto de su lugar Dora preguntarle a Federico, Lesl: va al lugar de julio 

César y se poner o platicar con una aCTitud amorosa El maestro, que estó 

calificando sus exómer,es de! 2° peíodo parCial les dce: "iAhora si se pasaron 

¿eh? .. Ahoro si se vieron mol ¿eh? Estoy empezando a calificar y .. Bueno,.drce 

el r.1oestro con un tono de reprocr.e, regaño e Ir>cluso feSTIVO Er>segulda 

empiezo a diCTarles uno tarea. "Si quieren aumentar calificación, sobre de 

est? cuestionario y los balances que 'orita les dicto" dice el maestro en tono 

molesto y en voz olte . El moestro termina de dictar y continúo la reVisión de 
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exámenes y empieza el bullicIo en todo el salón, los del grupo del centro 

platican entre sí 3° D 12-X-98, 

El bulliCIO se constituyó en una práctica cotidiana en el aula que se 

)resentaba en cualqUier momento de la clase. Incluso cuando el maestro 

\Iejandro exponía algún tema del programa, pero que era interrumpida 

)íUSCamente cuando aumentaba el escándalo, la dispersión del grupo y no 

üendían al maestro 

Se escucho bullicIo en el grupo rr.lentros e' maestro pide que saquen su libro 

para reVisar un ejercIcIo e IniCiar lo clase. El grupo que está cerco de lo 

entrada sigue echando relajo en sus prOPiOS lugares y el maestro dice, 

dirigiéndose a ese grupo que si no sacar: su libro :es va o pedir qL'e sa'gan del 

salón Da la Impreslór> que este grupo no hace caso de la petlClon y se 

escucho un Mayo' bulliCIO en el soló'! JV,I'1U!OS más tarde, el maestro olce con 

un tono más enérgico y cmenazo "S,, no vor¡ o tomar lo clase, tes pido que 

salgan del salón, pero ya no tes perrndo entrar en todo e: semestre" l° f 5-X-

98 

En esta forma de relajo no estaba ausente el Interés de los estudiantes por 

,prender, por ganar la calificaCión prometida por el maestro Dentro del bulliCIO 

amblén son audibles las voces que se preocupan por estudiar a preparar la 

'espuesta que demanda el maestro, Incluso de los varones que son los actores 

)nnclpales en otras formas de relajo en el aula 

El maestro eSiá collflcardo en ei esultono o codo estudlonte que paso con el 
eJercICIo resuelto sobre el ESTado Ccnto!:):e de uno empresa Mleniros, los 
muchachos que están sen-¡ooos en la parte trasera, comentan en voz oito el 
ejerciCiO y se corrige" Insultándose "¡Estás mo'! gueyl" le dice Federico o Ivón 
JL;llo Cesar, Benl y Yoshlo vO'lteo'l o verme y se ríe:: del Incidente 3° O 26-X-98 

La partiCipaCión del investigador en un episodiO de la producclón del bulliCIO 

lOS ayuda a descrrblr algunas prácticas recurrentes en el aula por parte del grupo 

je varones que se ubicaban en la parte trasera del salón 
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Pablo -que es el alumno más alto aei grupo y que tler¡e 20 arcs- está 
repasando sus apuntes de otro materia (NOTA estón en período de 
examenes) y le pregunta al compañero que está o su derecho y enseguida 
voltea a ver lo que escribo y me pregunto sr eso que escrrbí es mi repone de 
clase. Le digo que hago mi torea para mi tesIs El alumno que esté junto a 
Pablo escucho lo que digo y n<e pregunto. "3 Va o ser maestro de inGlés 2 " Le 
respondo que no, que soy maestro de la UNAM y que estoy haCiendo una 
investigación sobre lo que ellos hacen e:l clase Me mira y hace uno 
exclamaCión comprensiva ("AHH ') Al estar plat·cando, los alumnos, qJe están 
delante de nosotros, se acercan a escuchar lo plática y el virus que se iniereso 
en nuestra conversaCión, se pone de pie y se une 01 grupo que se ha formado 
Desde los asientos del frente del aula, el maestro me pregunto equé mafena 
doy en 5°. "Doy Desarrollo mot,'Vaclonal y Desarrollo organlzaclonol",Jespondo 
y el maestro se dirige a la alumna que parece le hizo la pregunta Le digO que 
también doy lo matena de Comunicación y Reladones Humanos en 1 er 
semestre y además estoy en la oficina de One'lTaC ón Educativa Las alumnas 
que están en plática con el maes:ro voltean a verme y soncíen en formo 
cordial. lv,¡entras Que ¡os alumnos que están al frente del solan siguen 
haCiendo su eJercl::lo, el Virus, 01 escuchar que estoy et' lo okrna de 
Orientación Educativa, me pregunta 'ces DSlcólog02':Je respondo que sí y 
eso da lugar a bromas entre [os atumr,os que se han acercado o la o:á'lco y 
están de pie en el fondo de: salan Uno de ellos me dice, con un tono de 
bromo ",Cure o éste guey Que está b,'en loco''::''''(senalo o su compañero que 
está junto a él) y éste dice en tono de broMc y cor: s¡muIOClO'les grotescos de 
un enfermo mental, 'ISII, Cúreme, estoy loco desde que perdi miS canicas 
desde que era nrño·'._Sus componeros se r(en 'j lO rego~on ""CálmaTel' El 
maestro nos obse'vo y no dice node y después oe unos Minutos, los alumnos 
vuelven o poner atención a los eJercIcIos del D,zorrón ',0:= 5-X-98 

.2172 BURLA 

Esta modalidad del relajO en el aula abarcó una diverSidad de InteraCCiones 

fue se caracterizaron por las actitudes y comportamientos de algún(os) 

!studlante(s) del grupo haCia uno o varios compañeros o compañeras del grupo 

uya finalidad estaba orientada a remarcar alguna (s) diferenCia (s) que hiCiera 

entlr mal al alumno objeto de la burla y de utilIzarlo como "dlvertlmento" del 

rupo Este tipO de comportamiento se caracterizó por aparecer en cualqUier 

lomento durante la clase y. a diferencia del bulliCIO, sus expresiones se 

aractenzaron por ser abiertas, festivas. estruendosas en el que partiCipaba el 

rupo de diversas maneras La ridiculización, el choteo y la descalificaCión en 

lase fuer?n variantes de la burla que aparecieron como un comportamiento 

romovldo principalmente por los grupos de varones y se presentaron con mayor 
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recurrencia en el grupo de 1 er semestre En Jos epIsodiOS de este tipO de relajo en 

el aula, las mUjeres no tomaron la iniciativa aunque tuvieron una participación 

activa. salvo excepciones en ambos grupos, aunque habitualmente compartieron -

sumándose a la risa colectiva- con sus compañeros los episodiOS de burla 

La burla y ridiculización de los cOMpañeros y compañeras aparecieron 

como elementos de una práctica social de los varones que formaba parte de la 

cultura loca! de estar en clase, siempre vigilando que el maestro no se dé cuenta 

de ello porque podían sancionarlos Era bastante común que dicha práctica se 

produjera "sobre la marcha", en el transcurso de la actividad académica 

especificada por el maestro y permitiese a los actores "estar en clase', dejando el 

"aprovechamiento escolar" y el aprendizaje en un Jugar subalterno en sus 

Intereses. 

Uno de los motivos prinCipales de burla era el señalamiento de alguna(s) 

característlca(s) física(s) de algún estudiante que establezca una diferenCia 

Significativa con el grupo 

En el grupo de 1 er semestre destacó Armando a qUien el grupo le dice "el 

VIIUS", de 15 años de edad, 155 mts de altura, extremadamente delgado y 

bastante burlón Destacaba no solamente por sus atrIbutos fíSICOS SinO 

prIncipalmente porque era "el más relajlento, grosero con sus compañeros y por 

sus bromas con alta carga de sexualidad" Asumió el liderazgo en situaciones en 

que se produjeíon episodiOS de buria en el salón sin hacer distinciones de edad ° 
de género entre sus compañeros. 

El maestro sale de: salan y esto do IUgOí o que algunos se paren de Su csiento, 

los oium'lOS q,,'e se s.enton al fondo de! aula y las alumnos del fre.'lte bromean 

acerca ae! "bigote" de uno de los compañeros cjp mayor eaad qUien se ne 

nerViosamente sin deCirles nodo lOS ComeniorlOS son burlo:les y O manero de 

cer'sura porque evidenCian la diferenCIo de edad con sus compañeros del 

gruDo, pnncipalmente con ia edad de la compañera con la que piaTica 

Reg'esa el maestro y los alumnos dejan de hacer los comen'onos, pero el 

"virus" le grrto en formo burlona. "¡Bigotes! Los alumnos ríen estruendosomente 

ye[ maestro sóJo mueve [a cabeza )0 F 29-IX-98 
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A diferencia del "virus", en el grupo de 3er semestre, Miguel Angel de 

)anenCla sUCia y desarreglo personal es uno de los alumnos más relaJlentos que 

! caracterizaba por burlarse de sus compañeros y maestros haciendo 

)mentanos en voz baja de modo tal que solamente sus compañeros más 

¡rcanos puedan escucharlos para evitar tanto las sanciones de los maestros 

)mo las reclamaciones de sus compañeros 

Durante el dictado, se escucha claramente eí Jaloneo y arrastre de les sll:as 

ambo del salón que, aunque no perturbo ia actividad del maes;ro ni a! grupo, 

propiCia que éste haga gesflcuiaciones de desagrado, fopondose los oídos y 

les dicte alzando el tono de voz JuliO César y Mlgl.,el, se miran enTre sí y este 

comenta en formo oudible' "Ya se enoJó e} chaparnto" JuliO César os.er"e 

riéndose y contlnúon escnb1e'ldo Beny, Israel FederiCO e Ivón aue lo 

escucharon también se ríen en forme discreta paro no ser Vistos PO' e! 

maestro 3° D 22- I X-98 

Aunado a lo anterior, los comportamientos de las mUjeres que ponían de 

aniflesto su femineidad y sus expresiones de ternura también fueron objeto de 

lrla por parte de los alumnos. El Intento de '-ridiculización" de los varones queda 

strado en los episodiOS Siguientes 

Dos alumnos piden eltrar al salón y, une oe ellos llevo U'l r.luñeco de peluche 

en su brazo Izqulerdc Pablo hace una exCIOr1aClór¡ de burlo -sobre I,J tlerro 

que es traer al muñeco er los brozos- dice '¡Ay¡ ¡Que tierno!" y se ge~,era!¡zo 

le exclorrtaClór. en 10 moyorte del grupo y la al:Jmna que trae el mvi'ieco se 

sierra en el centro del salón sin Inml.,TOrSe de las exclamaClores de sus 

cO'npañeros. El maeSlro mira a Pablo y mueve su canezo nego11varneme pero 

no le dice nada. 1 ° F 29-IX-98 

Durante lo reSOlución del eierCICIO de Contabilidad, al freme del saió~, estén 

sentados (Y',uy juntos Lesll y JuliO César Atrás de e!los, Sandra y Ben'y' estén 

tomados de lo mano y se miran ar:1OfOSomente Efraín, que esto sentaoo nasto 
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atrás junto a Yoshlo dice burlonarnente ""Cuónto Amor!" Los muchachos oue 

lo escuchen se sonr'en entre sí y comentan entre ellos 3° D 29-IX-98. 

Otra de las situaciones recurrentes de burla que se produjeron en el aula 

~sídía en las equivocaciones que los alumnos cometían cuando pasaban al 

zarrón a resolver algún ejercIcIo de clase o tarea escolar Aun cuando este tipO 

::; reiaJo se produjo en ambos grllpos, los episodios más frecuentes tuvieron lugar 

n el grupo de 1er semestre 

Pablo posa al pizarrón a resolver un eJeroC'o SODre la aplicaCión de io "S0ort 

answer" y al equivocarse, el grupo de alurilnos donde se ubica el "wus' se ~íe 

burlonamenfe Pablo los m:ra enOjado y les dice "¡/\,Io se don cabrol'es.l"_y e! 

maestro lo reprende ca", la mirada 'y Pablo "epilCO diClénaole "IPU~S que '10 se 

burlen maestrol" Sus cO'f1pañeros se s;guen burlando de él roelenaa senas 

obscenas en forma discreta pora que no )05 veo el rloestro 10 F 29-,'X-98 

En los casos en que las mujeres se equivocaban al pasar al pizarrón, no se 

raducía la burla del grupo de varones debido a que el maestro Alejandro no 

ermltía que se faltara al respeto a las alumnas y a que 'no se llevaban pesado" 

::m las mUjeres Las expresiones de burla con mayor Intensidad se prodUjeron 

uando los alumnos de mayor edad cometen algún error 

Cuando pasa al pizarrón José LUIS, uno de los alumnos que se dlsilngue por ser 

de mayor edad er: el grupo y se equIvoca er, !a resolución del eJercIcIO qL'e le 

tocó, el grupo de o!umnos de lO porte ce'ltro' del salón le g~ita burlor,ome'lre 

en voz a:to "¡Ya estás ruco!" ... "¡Animal!", .. "¡olzjoime!" .. , "¡Se te va el avión!". 

José Ll;iS no respo!"1de a 'as burlas, parece L.:I' poco in''lIOido, lrseQuro y voltea 

o ver 01 maestro, qve eSTá sentado sobre lo paleta de una 5'1!:0 al fondo del 

sa:ón que observa pero no dice nado a los alumnos que se burlo r , Se dirige al 

plzorron, le expliCa 01 a]umilO qUien con un movirr.¡ento de cabeza oslente 

que yo entendió, co'rige el eJerclc,o y cuando termina el g~upo de varones le 

aplaude en formo bastante sonora y le gritan' "¡Bravo!" y se siguen riendo 

José LCJIS voltea a ver a los chicas del frente con uno sonnsa apenada y se 

regresa a su I~gar, al fondo del salón. 10 F 13-X-98 
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Uno de los comportamientos que caracterizó a ambos maestros consiste en 

trato respetuoso en clase, que se expresó en los modos de dirigirse a los 

umnos, de no burlarse de las preguntas que hacían, ni de las equivocaciones 

ue cometieron No obstante, el grupo de varones utIlrzó algunos señalamientos 

el maestro para producir episodios de burla 

El maestro nombre a ivón cO'ifundléndo:o cor, Jorge que está distraído y sus 

compañer-os le d:cen aue co~"'esle, volteo o ver 01 maestro y le dice en fono 

molesto que se Iloma Jorge y el moeSlrO le d,ce "Jorge Ivón, yo no llegue 

tarde por favor", El grupo se ríe de lo equivocaCión de: maestro y Jorge voltea 

molesto a mrar:o Efraín hace gestlcuiaClones paro ndlcullzar a: maestro, que 

sonriente y sin percotc."se de los bJr:cs de E::froín sigue posando Irsto en el 

escritorio sin levanior la ViSto C'v'anco levonlD lo mirado y ve que el grupo de 

varones se ríe, pregunto "eDe oue se r,íer¡ muchochos e", ei grupo se ríe er. 

forma estruendoso. 3° D 7-iX-98 

La persistencia en el Interrogatorio del maestro Roberto. con el propÓSito 

le que el alumno entendiera la pregunta y pudiera contestar correctamente fue 

ltllizada para la producción de episodios de burla 

En el transcurso cel dictado, el maestro se refiere a las oportooo:les a la 

Contaoilleod e~ el slg!o XV1~, y pregLntc de manero genero! "eque aFrOS sone" 

y eSCribe e'l el p<zarrón, "XVIIJ" Le oregunto o Miguel ,A,ngel y éSTe responde 

que no sabe vOlvtendo a p;egu'lto~ie "eErl q'Jé siglo vives 2", en forma dudoso 

Miguel Angel responde "en el 51gl0 X,rX', sus cOr.-'.po'leros más cercanos se ríer 

en formo escandaloso y el sonríe entre apenado y burlón 3C O 7-X-98 

Una de las prácticas comunes del maestro Roberto en clase era calificar los 

~xámenes parciales durante la clase con el objeto de corregir los errores y 

:omentar con los alumnos sus resultados No obstante, dicha situación era 

ransformada por los alumnos en episodiOS de burla para los estudiantes que 

;acaron baja calificación en el examen, 

129 



"Equipo de reparto: son personas que se dedican al reparto ... son necesarias 

para repartir". Dice el maestro en voz alto con un gesto de reprobación 

volteando a ver a Miguel Angel qUien le responde "Es que 00 sabía que 

poner", con un gesto entre apenado y bUrlón Se escucho lo risa del grupo y el 

maestro le dice' "Ahora sí se manchó ;;no'2' le dice o Miguel que se ríe y se 

acerca o reCibir su exomen Lo toma y se dirige a Ser17arSe Junto o Iván, Isroel y 

Fedenco quien le arrebato el examen y se oone o revisarlo Se le acercan Ivón 

e Israel miran el examen y señalándolo, Ivón dice ¡Mira este güey que puso! Se 

ríen con gesto de reprobaCión 3° D 4-XI-98 

Una de las prácticas más recurrentes en el aula consistía en que los 

!fumnos señalaban a fos alumnos que se hacían acreedores a una sanción por 

)arte del maestro por haber Infringido la normativJdad o por su incumplimiento con 

3S tareas escolares. En este tipo de episodiOS, el juego adopta un carácter 

)erverso en el cual el maestro participa y se diVierte Junto con el grupo de varones 

fue aprovecha la ocasión para "burlarse" de sus propios compañeros 

A las 18.20 hrs. se presentan 8 alumnos y 3 clumnos pidiendo al maestro entrar 

o clase. Los alumnos del fondo responden rUidosamente "¡No!" ... "Ya no es 

hora!". El maestro mueve negativamente la cabeza rr.lrondo a los alurrnos de 

lo entrado y se hoce un coro de tos alumnos, ya en iodo el salón gritando 

"¡FUERA FUERA!" Los altJtI',nos cíe'ron lo pueri"a y se van El grupo estallo en 

J·,jbllo pu lo declslór del maestro y se bur!a>1 de sus compoñe~os que se 

qtJedaron afuera del salón y 6' maestro se ríe en íorma discreto. 1° F 13-X-98 

~.2173 JUEGOS 

Una de las práct'lcas de soc'la!lzaclón de mayor SignificaCión para los 

!lumnos de este bachillerato es el juego. donde tienen la pOSibilidad de canalizar 

us inquietudes. e intereses vrncuiados con las necesidades particulares de su 

lesarrollo pSicológiCO No obstante el Juego en el aula en este nivel educativo es 
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onsiderado como una actividad que mtenlere con el proceso de enseñanza

prendizaJe y sus expresiones son sancionadas acorde con el criterio del maestro 

En el transcurso de nuestro estudio el Juego se expresó en el aula en 

,iversas modalidades, no necesariamente como una actIvIdad ajena al trabajo 

:cadémico ni tampoco como una actividad exclusiva de los alumnos Sin la 

larticipaClón del maestro En los registros Identificamos una diversidad de 

'xpreslones de este tipO de relajo que podemos ubicar en dos grupos El juego en 

3. clase, vinculado a la actividad académica y el Juego en el aula, como expresión 

e Intereses de los estudiantes 

:! juego en la clase 

Esta modalidad de relajo se produjo en el transcurso de la actividad 

cadém¡ca donde los alumnos aprovechaban el desarrollo de la tarea escolar para 

ritar, molestar e, incluso burlarse de sus compañeros. Los varones tuvieron una 

articipación destacada en este tipO de juego que se presentaba recurrentemente 

ólo en el grupo de 1er semestre, Podemos afirmar que, de algún modo, es el 

la estro quién propicia el Juego en clase con la utilizaCión de algunos eJercIcIos de 

'abajo grupal, específicamente con la actividad de participación encadenada Los 

plsod¡os sigUientes descnben este tipo de juego 

Después de que el "Virus" resolvIó correctamente el ejercICio en el plzorrón, se 
acerca o urJa de las alumnas ce lo filo de la ventana que da a la calie y hace 
el intento de darle el marcador para que pase al pizarrón lo chico se pone 
de pie y el "VIrUS" le dice "íMeIor no porque me cal gordo!". Se ríe 
burlonomenfe y el grupo le festeja lo bromo El maestro disimulo lo r60 y 
mueve la cabeza negatjvamente. El virus se dirige o su lugar, pero se regreso 
diCiendo. "¡No es Clerto"_y le do el marcador, lo olumna lo tomo y le da un 
manolO rréndose. Suena la chicharro y el maestro dice '¡o,i(EY, vamos o 
termmar el ejerClClo"~ posa la chica. lo resuelve y el maestro dice 'Nos vemos 
la proxlmo ciase" Se despide y sale del salón 10 F 22-1X-98 

El uso de claves, como una forma de lenguaje particular del grupo de 

arones para dirigirse a cada uno de los alumnos que pasa al pizarrón. fue un 

lemento constitutiVO de los juegos en la clase donde las burlas y ridlculizaclones 

e manifestaron j?nnclpalmente en las expresiones sexuales haCia las chicas y de 
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,urJa hacia los compañeros que se equivocaban al resolver un ejercicio Las 

esticulaciones, los ruidos guturales aparecieron como un lenguaje propiO no de 

)do el grupo sino de los subgrupos de varones aunque también participaban 

Igunas alumnas, que tenían un mayor acercamiento a los varones y, aunque no 

)maban parte en sus prácticas en forma regular, se mostraban tolerantes con sus 

ompañeros. Sin embargo, la recurrencla a las expresiones sexuales de los 

arones, como el albur, era construido más con un propósito lúdico -de echar 

~laJo- que con una intencionalldad puramente sexual. 

En el desarrollo de la actividad escolar no solamente se percibía la 

roducción del Juego SinO también el tipo de relaciones interpersonales que se 

onstruyó entre tos propios varones en donde predominaban las agreslones en 

)fma de burlas y comentarios negativos acerca de sus características personales 

lo de sus actitudes hacia el grupo 

_"¡CUidado con el hueso l" Se escuc¡--'o decir o los alumnos del fondo del sa:ón 

en forma burlona que están e11 la parte central de: salón cuando toca el lurno 

a Pablo resolver el eJerCICIO se incl.na sobre el plzorron con 105 pies abiertos, 

trotando de hacerse "el gracIoso" Er el grupo se observan gestos de 

desoprobaclón en algunos alumnos ounque no d,cen nodo El maestro lo 

observo en forma serta pero tampoco le dice nodo T ermna el eJerCiCiO y e. 

maestro lo apruebo. se dirige o su lugar en formo "altiva' , como presumle'ldo 

de ia aprObación del maestro VOlteo o mirar o sus componeros de lo parte 

central del sajón con uno actitud de satisfacción y burla y cornino o su lugar 

en forma extremadamente altiva mlránaolos con despreCiO y los olurr,ras que 

están al frente se burlan abiertaMente Uno de los al'-.Jrnnos de! grupo del 

centro le dice cuando paso cerca de él y. escondiéndose del maestro 

",P:nche mamón l Estuvo re 'fóc:l". Pabio. voltea o mirarlo burionarnente y llego 

a su lugar y le hace una seña obsce'lo con lo mano 10 F ll-X-98. 

El Interés sobre la sexualidad, prinCipalmente de parte de los varones. se 

::>nstituyó en uno de los elementos de mayor signíficación para los estudiantes y 

ue en el juego en clase adoptó diferentes expresiones abiertas Los episodiOS 

'gulentes describen dichos intereses y explican el sentido de este tipo de relaJO. 
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El grupo atiende a[ maestro que da e[ tema de "Pronombres persona:es" 

mientras que, en si[enclo, escriben en sus cuadernos lo que e[ profesor escribe 

en e[ pizarrón Ahora e[ nooestro [es pide que repitan vanos veces [os 

pronombres en [nglés y en Españo[ y cuando empiezan a hacerlo se ríen por lo 

forma en que se escuchan o sí mismos Cuando le pide o[ alumno, que está 

sentado cerco del escntorlo, que lo haga sólo, se equivoco y el grupo se ríe 

en formo estruendoso El alumno lo repne "1, Yo, You. "y provoco rISas en los 

alumnos que lo Imitan gestlcu[ando y moviéndose en sus propiOS lugares (r'-Iota 

Lo entonación y e[ sentido de hablar "Afeminado" hace que los alumnos de la 

parte cemra' se sonríatf e ¡ntercafYlblen mlfOdas de complicidad) El maeSTro 

bromea con el aluMno que repite los pronombres y en ese morcento suene el 

timbre y les pide que lo hagan por último vez y después les dice que paro 

mañona traigan el material que les Pidió para lo clase Se acerco al escritorio 

y me pregunto en forma sonriente SI me los aprendí. le responde que 5' 

sonriendo con él Se desp:ae 'i los alL,mnos que esfón en el ceiltro del salón se 

quedan repitiendo lOS pronombres etf ingles y en espaf'lol, nendo y bromeando 

entre ellos "1, Yo, You, Tú. ' I 1" F 8-IX-98 

Fin del registro 19 07 hrs 

Los Juegos de la sexualidad también alcanzan al maestro que, no asumía 

una postura sancionadora SinO que también participaba en el juego, manteniendo 

su distancia 

Al estar escr:biendo en el plzorrón, el maestro les cometfta q¡ .. ;e es poslb:e que 

"moñono no venga" Los alumnos que es:án 01 centro y al fondo del salón le 

dicen con un ~ono entre festiVO y burlón "¡NO se preocupe, mejor no vengo l "_ 

El maestro les dice que tiene un asunto que resolver, el grupo exclof"',c· 

'¡AHHI" con cierta Intención maliCiOSa. De la parte trasera del salór¡ un 

alumno dice en voz oito: ",rConvénzalo Maestro!", otro dice- "¡Dé/e VJogro!', el 

grupo se ríe y festeje los ocur;encias de sus compañeros Ei maestro repliCO 

"¡No! El que debe tomar v/ogro soy yo", riéndose de lo ocurrencia y partICipa 

en las bromos del grupo, mientras Sigue eSCribiendo los ejercICios en el 

p\zarrón 1" F 5-XI-98 

133 



Las mUjeres también participaron en algunos episodiOS de este tIpO de relajO 

lnque sus expresiones no están enfocadas a la burla de sus compañeros Sino 

-incipalmente a poner en práctica su nueva Identidad de "mujer seductora y 

·OVDcatlva". 

El maestro paso al pizarrón a uno de las alumnas que se ubican en el centro 

del aula y al levantarse de su asier'liQ se escuchan expresiones de JÚbilo, 

admiración, de algunos compaFieros La chica, que viste una blusa y pantalón 

bastante ceñidos a su cuerpo que hoce bastante notorios sus atnbutios físicos, 

01 sentirse observada, camna "cadenCiosamente" hacia el pizarrón lo que 

provoca que los chiCOS de la parte trasera dei salón lo miren en su poso 01 

pizarrón y hagan comentarios sobre su cuerpo, Lo chica parece halagada de 

las expresiones de sus compañeros y les sonríe. Al terminar el ejercicio, regreso 

a su lugar y el maestro le pide q-Je le aé e! r.larcador al compañero que eliJO 

para resolver otra actividad Se lo da a uno de los chiCOS del centro ael oula 

quién también camina en forma cadenCiosa y Sus compañeros se ríen por 

Imitar a su COMpañera y el maestro sonríe y mueve ia cabeza en forma 

reprobatona, pero no dice nada, 1° F 29-iX-98 

Los juegos de sedUCCión que practicaron las chicas no se presentan 

)Iamente en el grupo de 1er semestre sino también con algunas integrantes del 

·upo de las UVAS quiénes los practicaron. pero con el maestro de Contabilidad 

El maestro le pide a Ivón que iea en voz alta el ejerCicio sigUiente, qUien 

empieza a leer y cuando se equivoca el maestro lo cOrrige y Sigue dando 

explicaciones y pregunto Si no hoy dudas Cc:oll.'lc dice que no entiende, el 

maestro le pregunto qué duda tiene y Catal:no le responde: ¡Nada! Con un 

gesto de fastidio y mirándolo :nsostenterlente El maestro le responde con un 

mOVimiento negatiVO de la mano derecho_ "¡No! Eso no se vale, tienen que 

preguntarme cosas concretas porque sino eso quiere decir que no ha 

estudiado. Entonces, mejor estudie, repase porque ya lo vimos". Catalina no 

responde, pero se le quedo m,rando con un gesto provocativo y sonriéndole 

El maestro lo miro sin deCirle nodo y pide que hagan OTro ejerciCIO de otro 

tema que explica en el pizarrón y conforme va resolviendo el ejercicio va 
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preguntando: "¿no hay dudas?, ¿alió afrós? ... ¿no? iContinuamos! 3" O 26-X-

98. 

Las expresiones abiertas de los alumnos con alta carga de sexualidad 

ncontraron sus límites en la valoración que hizo el maestro de dichas 

xpresiones, principalmente cuando, a su juicIo, las alumnas Se convirtieron en 

bjeto de buria y agresión de los muchachos 

Entra uno alumna de otro grupo y se dirige hacia el maestro, la mayoría de los 

chicos del fondo del salón silba y gntan expresiones como' IUuyy! ¡QUiero l. (a 

manero de piropo a la alumna) Después de hablar con el maestro la chica 

sale dei saión y ios' chiCOS vuelven o hacer sus expresiones ruidosas, el maestro 

les pregunta: "¿Quleren más tarea?' El grupo responde en coro' ¡NOI, y mira o 

los muchachos qUienes solamente se ríen y se ponen o hacer su torea El 

grupo sigue con el bulliCIO y vanos estón platicando mienTras el maestro sigue 

revisando cuadernos en el escritOriO Se asomo otra alumna y, de nuevo 

cuento, los alumnos de la parte trasera del salón, gptan y silban El maestro 

adopto una actitud sena, molesta, se pone de pie y dice: "lA ver Jóvenes! 

Aquél que SI/be estará do do de baJO Una coso es uno bromo y lo otra que se 

burlen". l° F 14-X-98 

iuegos en ei Auia 

En esta modalidad del relajo en el aula los intereses particulares de los 

~studiantes prevalecieron por encima de las demandas y exigencias escolares, al 

Irado de interrumpir súbitamente la tarea aSignada por el maestro, o Simular el 

umplimiento de la actividad. A diferencia del Juego en la ciase, en este tipo de 

Jegos se produjo una mayor partiCipaCión de alumnos y alumnas sin que 

lecesariamente se involucren en el mismo juego. La dispersión del grupo durante 

~stos episodios nos mcstró su organización interna, íntimamente vinculada con la 

leografia del aula. La recurrencia de este tipo de juegos formó parte de la 

,otidlanldad deJ curso, principalmente en el grupo de 1 er semestre En la 
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roducción de este tipo de relajO entraron en Juego una diversidad de condiciones 

omo la individualización de la, actividad en el aula, el trabajo personalizado del 

1aestro, su falta de disposición en ese momento para "Imponer" el orden al grupo, 

n algunas ocasiones su ausencia temporal en el aula así como, principalmente, la 

xpresión de sus Intereses y necesidades personales de los propiOS estudiantes 

n estos episodiOS y sus "ganas de echar relaJO" 

Uno de ¡os juegos que se presentaron en ambos grupos al inicio de cada 

lase era el de arrastrar las bancas cada vez que el maestro pedía que alinearan 

's sillas o que formaran equipos de trabajo El modo espontaneo de actuar al 

rrastrar las bancas, asemeja el estlla de ios niños en la escueia, pero en este 

ontexto juvenil, hacer ruido en forma "casual" cobra un sentido particular de 

nolestar", incluso de agredir a compañeros y al maestro Roberto, en el caso del 

rupo de 3er semestre. 

Los sillas están amontonadas al cer.tro del salón y aparecen huecos entre lo 

parte central y el fondo del salón Al ocupar los slllos, Evelyn, OSIrlS, María, 

Joana y Marisol hacen bastanTe rUido y Blanco, Alejandra y Yoselín que estón 

sentadas en la último fila, les reclaman por el ruido que hacen, pero las chicas 

no les hocen coso y se sientan aventando las Sillas que les estorban para estar 

a gusto. De espaldas a sus compañeros, Evely" se ríe bUrlonamente y Joana se 

acerco a eila y se sienta Sin contener lo carcajada, 3° D 12-X-98 

La "mfenclonolldad" de hacer rUido quedo manifiesto cuando el maestro les 

pide que nO arrostren los bancas y 'fingiendo que no escuchan", los chiCOS 

del grupo, así como ¡as alumnas de la entrada del salón hacen mas rUido y el 

maestro muestro una actitud de moiesTla, mueve la cabeza negativamente, 

se tapa los oídos pero yo no Insiste, 3° D 29-iX-98. 

Los juegos de contacto fíSICO entre varones fueron otra modandad del relajO 

ue se caracterizo por ser abIerto, explOSIVO y de enfrentamiento corporal que es 

I forcejeo. jaloneo de las ropas, tirarse al píso, etc., que se prodUJO, 

rrncipalmente cuando el maestro no estaba en el aula, El desarrollo del Juego fue 
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na expresión lúdica principalmente de los varones mas que la expresión de 

onflictos personales entre los alumnos En este tipo de juegos solamente 

articlpaban aquellos que "se llevaban y se aguantaban" y el reto era hacer que 

Igún participante protestara o se quejara de rudeza para que el grupo se burlara 

or no "aguantarse". 

Cuando el maestro sale del salón el grupo deJo su actividad escolar y se 

dedican a platicar, se paran de sus lugares tres alumnos de la parte trasera 

corren hacia ei pizarrón y se pO'len a Jugar iuchlTas Suena la chic haría y el 

maestro se despide, se dirige hOCla mi y me comenia que éste es un grupo 

bueno pero muy Inquieto En ese momento, al "VIrUS" le dan "pamba" 5 

alumnos, entre ellos Pablo, El maestro me comenta, señalando al grupo 

#¡Míralos! Se llevan muy pesado ". El maestro se despide y casi enseguida enfra 

el maestro de la clase slguleflte y Junto con él varías alumnos 22-IX-98 Fin del 

registro hora 19 10 hrs 

Durante estos episodios. pese a que la participaCión de las alumnas 

,rinclpalmente era la de ponerse a platicar. pararse de sus lugares o salir del 

alón, algunas de ellas fueron objeto de burla y abuso de sus compañeros 

En la entrada del salón. el prefecto le oVlsa al maestro que tiene que Ir a la 

D',reccór, Cuando el maesTro sa\e, el, grupo se pone a echar relajo. PoDio se 

acerca a un grupo de 5 alumnas que eSTán 01 frente del salón y abraza y jala 

a una de ellos Dos compañeras !e grita'l que 'a suelte y 'jugando" Pablo 

Simula besarla y ella troto de zafarse riéndose, los compañeros se ríen, el 

alumno ia suelta y volteo a verlos en tormo retadora, pero juguetona y se 

regresa o su lugar q integrarse a la conversación de su grupo. 10 F 9-IX-98 

En este tipO de relaJo, los chicos practicaron sus juegos de simulación de 

artejo a las chicas que oponían una débil resistencia y aceptaban particIpar en 

'stas episodios, 

Al entrar al salón, Efroín forcejea con Joona y le pide que le dé el "si", Joana le 

dice riéndos~. "Suéltome baboso", Estás lOCO" Osiris y Marisol le dicen O Efraín 
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que yo no la moleste y Federico, Ivón e Israel les dicen en forma burlona que 

no se metan ... Efraín que est~ Junto al pizarrón con sus compañeros, le dice en 

voz alto a Joana, Inclinándose frente a ella y tomóndola de la mano "Te 

neces!fo, fe amo" y Joono le reclama pegándole en el pecho y néndose le 

dice: "Estás loco" Los muchachos y las amigas de Joana se ríen y celebran la 

ocurrencia de Efraín, que se acerco pora pedirme un marcador y escribe en el 

pizarrón: 

Te amo Joana ¡¡Aunque no quieras mi vida, mi amor, mi cíe/o, etc. 
Affe. 

EFRAIN 
P.D. Por ti me pongo a trabajar, entro a clases. 

El grupo se ríe de lo que escribió Efraín y Joana también se ríe cuando se le 

acerca tratando de abrazarla y lo rechaza. OSlriS y Marisol empujan a Efraín 

reclamándole que se burle de Joono y les dice "No es burlo, hasta me caso 

con ello ", Joana se ríe más y le da un golpe en la cabeza y el grupo sigue 

hOClendo bulliCIO Entra el maestro y los alumnos que estaban en el corredor 

entrar. detrás de él. Pone su ponafolios en el escntono, mientras Efraín sigue 

eSCribiendo en el pizarrón sin deienerse por la presenCiO del maestro que se 

Siento en una silla trente 01 plzorrón leyendo en voz alta lo que estó escnto en 

el pizarrón. Mueve su cabeza con un gesto de riSO y le pide a Efraín aue dé lo 

clase, que dé un repaso de la última clase, a lo cual se niega y se va a sentar 

01 fondo del salón junto con Yoshlo 3° O 14-IX-98 

Uno de los elementos de mayor recurrenc1a en los Juegos entre varones se 

'eflere a la sexualidad que adoptó diversas modaildades desde expresiones 

¡erbales, como albureo, designación de objetos que hacen analogía con los 

~enltales masculinos y femeninos y otras partes del cuerpo Estos juegos, Junto 

~on los de contacto fíSJCO constituyeron una práctica exclusivamente masculina en 

as que solamente participaban los alumnos que habían establecido una relación 

nterpersonal más estrecha Del mismo modo que los juegos antenores, los juegos 

)ueden ser considerados todavía como muestras de ludismo más que la expresIón 

ie preferencias sexuales de los varones. 

El grupo está haciendo los ejercicios de Contabilidad, comentando en voz 

baja qve po~ momentos se convierten en bulliCIO Sin llegar a ser deSorden ni 
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dejar de hacer los ejercicios ... Federico, Israel e Ivón ven atentamente una 

revista pornográfica, cuidando que el maestro no los vea y la comentan entre 

ellos riéndose secretamente Ivón se acerca o Moribel y le dice en el oído que 

si no quiere ver la revista y sin esperar su respuesta se la enseña por unos 

segundos y MaribeL se ríe en formo estruendosa e Israel guardo en su mochila 

la revista, 3°0 16-XJ-98 

Los juegos sexuales de contacto físico y de simulación de penetración 

orman parte de la cultura masculinls!a en donde el prinCipio de poder fisico asume 

In valor dominante en las relaciones que establecen los varones entre S'l Los 

~pisodlos sigUJentes describen dichas práctJcas 

En el grupo de la contraesquino del escritoriO, dos alumnos estón 

joloneándose y parece que hacen un juego sexual Uno de ellos, el más alto y 

fuerte se repega al otro por detras que Intenta zafarse, forcejea'l, caen al 

suelo y se ríen abrazados 1 ° F 26-X-98 

1\1 tEirmlnar la clase, el maestro se despide y sale del salón. Cuuiro alumnos se 

acercan al Virus, lo cercan y uno de ellos hace una seña obscena y Simula una 

aCCIón sexual repegándosele por la porte trasero ViruS protesto y forcejea y 

los demós compañeros le dicen que se aguante. l° F 15-Xi-98 

:.218 JUEGOS DE PODER EN EL AüLA 

Las descripciones anteriores nos permitieron v!sualizar al reiaJo como una 

larte significativa de la cotidlaneidad en el aula y en donde sus expresiones más 

:!currentes, abIertas y diversas corrieron a cargo de los varones en ambos 

rupos, principalmente en el grupo de 1er semestre. mientras que la participación 

e las mujeres en relajo adoptaba características diferentes. 

üna diferencia significativa en ambos grupos, que pudimos apreciar en esta 

)Cma de cultura local se refiere a la participación y papel del maestro en los 

p¡sodios de relajo Es necesario reconocer que la actitud de los docent~s se 

aractenzó' por la tolerancia salvo en los episodios donde, a su Criterio, el relajo 
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(cedía los límites de la tolerancía, en virtud de su nivel de intensidad que 

cáctlcamente impedía el desarrollo de la clase, o de la clara intenclonalldad de 

urja e Incluso de agresión. En el caso del grupo de 1er semestre fueron casI 

lexistentes los epísodlos de relajo cuya intencionalldad fuese la de burlarse del 

¡aestro de Inglés. En esos casos el docente adoptó una actitud firme para frenar 

ichos intentos realizados por los alumnos de mayor edad del grupo. En 

ontraste, a lo largo de! curso en el grupo de 3er semestre se presentaron 

3currentemente diversos episodios de relajo que se caracterizaron por 

provechar la oportunidad de "burlarse del maestro". Los actores prinCIpales en 

,ste tIpO de episodios fueron regularmente los "muchachos", aún cuando tambIén 

egistramos la participación de alumnas tanto del grupo de las UVAS y del grupo 

lue se ubican a la entrada del salón Las aCCIones de los estudiantes muestran la 

losflltdad hac'la el maestro Roberto. 

Así, los episodios de relajo abarcaron un amplio espectro que pueden 

~bicarse en ¡as modaiidades descritas anteriormente, pero que se caracterizaron 

lar la expresión de hostilidad haCia el maestro 

Al inicio de la clase, el maestro ve el amontono miento de Sillas en el centro del 

aula y les pide que alineen correctamenTe los sillas, "sin hacer rUido" Los 

alumnos se levantan 'Y aVIentan las Sillas haciendo bastante rUido El maestro 

felicita a FederiCO por alzar la silla Sin hacer rUido, Evelyr, sentada 01, frer+e 

cerco de lo entrada, arrastro su silla haCiendo basionte rutdo y mirando de 

frente al profesor que la mira y mueve su cabeza desaprobando su aCCión y 

dice: "Yo estoy dando todo de mi por entenderlos" y habla de la necesidad 

de tener un ambiente agradable, mientras los alumnos escuchan ero slle'lCiO 

3" D 7-IX-98 

La transgresión de la normatividad por parte del grupo, llegar tarde, hacer 

Jromas faltando al respeto a sus compañeros, tirar basura en el salón, apareció 

~omo una constante en las observaciones en el aula y en las cuales se 

dentificaron como actitudes de burla hacia el maestro. 
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la clase inicia retrasado con 20 minutos porque los alumnos llegan retrasados 

y con tono de preocupación el maestro {es jrce que SI no enrrenden por fos 

buenas, entonces les vo o bOjor puntos de su collflcoClón "No podemos 

pasarnos todo la clase en puro relalo Yo les o'oy un tiempo paro el relaJO, pero 

no se pueden pasar fado el flempo en el relaJO". Les dice que tiene ro que 

cambiar y mantiene el tono de regona/reproche El grupo permanece en 

silencio, Fedeí,co comenTO en VOZ baja con !'iá,¡ y voltean a ver con recelo al 

maestro. Alejandra y Yocelyn oVIEmtan la puerta pidiendo permiSO para entrar 

El maestro con un gesto de desaprobaCión se lleva las monos a lo cara y 

guarda silenCIO SigUiéndolos con lo mirado hasta el lugar donde se sientan. 

Miguel Angel se ríe o carcajadas mientras el grupo solamente se ríe 3° D 21-IX-

98. 

Aunado a lo antenor, las actitudes de burla al maestro Roberto no fueron 

><clusivas de los varones SinO también algunas alumnas partiCiparon en este tipO 

a episodiOS 

El maestro parece percatarse de que el grupo de "los muchachos" no leyeron 

el temo de HlStono de lo Contabilidad y tampoco atienden a lo clase Voltea 

a mirar a JuliO César que está escribiendo con lo cabezo casI pegada a lo 

paleto de su Silla y le pide que le nombre a un Contador Citado en el texto. 

éste responde: "No sé", enseguida pregunta a Fedenco, Ben! y o Iván, qUiénes 

tambiér. responden que no saben ta;, sólo moviendo la cabeza El maestro 

insiste y dice: "Yo sé que los mUjeres van a responder" y el maestro preg .. mta 

"¿QUién sabe?' Berenice levanta la mot'Q y dice "Yo" y el moestro le dice 

"Adelante" Berenice dice "Yo no sé tampoco" los muchachos hocen 

exclamaciones de burlo mientras que el maestro mueve Se) cabezo con un 

gesTO de reslg710ción y una sonrisa t(l5te. 3° D 5-X-98 

La negativa y rechazo de " los muchachos" a las demandas y eXigencias 

:;colares del maestro en el aula, muestra, por un lado, su postura ante el saber y, 

)f otro, una actitud manifiesta de burla al docente 

¿Cómo explicar la recurrencia de este tipo de agresiones haCia el maestro? 

,demos Identificar en estos episodiOS que, detrás de la broma, burla o intento de 
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dicu!lzación al maestro, se mostraban actitudes de hostilidad y agresión que, a 

ecir de algunos estudiantes., representaban, en su conjunto, una forma de 

9spuesta a las agresiones y humillaciones del maestro. Las entrevistas con 

Igunos estudiantes dan cuenta de cómo se originaron las relaciones conflictivas 

on el maestro Roberto 

JulJo: Me acuerdo que en la primera ciase yo estaba arregiando mis papeles 

de la beca, llegué qUince minutos taroe y ya no me dejó entrar, me asomé y 

todos estaban comO "ciscados". Muchos veces e! rY1aestro se ve buena onda, 

puede estar tranquilo, pero ese día que me asome, miS amigos esteban así 

como nerviosos, no sé algo raro Como que ese maestro nos llegó a poner más 

presionados en su materia y más adelante se puso a decirnos de cosas y por 

eso el grupo empezó a decaer en esa materia. 

En una entrevista colectiva con Berenice. Yoce!yn y .A.!ejardra -integrantes 

e ias UVAS- dan cuenta de los motivos de conflicto que se produjeron con el 

oaestro. Uno de los aspectos más significativos enfatiza el estilo de trabajo del 

'rofesor Roberto 

Yocelyn. Cuando el maestro nos erflpezó o dar clase como que era muy 

gritón, nos desesperaba y aparte. él se desesperaba muy rápido, como que 

{Agrego AI,e]andra~, chocóbamos y pues 5'€rrpre se la pasaba d'oéndonos 

cosos, reganándonos y nosotros lomb¡én por lo mismo, SI éramos flojos poraue 

tampoco hadamos los eJerCIcIos [10, pero o veces rlO le entendíamos y SI le 

decíamos que nos explicara y no nos expl cabo (Agrega Berenice) Como 

veía que nOSOTros no poníamos de nuestra parte y es que también de tanto 

que nos estuvo dice y dice oues si como que se nos hacía aburrida la clase, 

como que llegaba el maestro y decíamos (haciendo un gesto de fastidio) "¡Ay 

no!" 

El uso reiterado del dictado como estrategia de enseñanza y de control 

rupal por parte del maestro producía ma:estar en los estudiantes qUienes 

¡provechaban la oportunidad para echar relajo. 
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Alejandro dice:! Es que cuando dictaba no dejaba ni respirar (se ríen las tres) 

Es que dicta muy rápido, le decíamos que nos esperara y decía que por eso 

debíamos poner atención y ya empezaba con su sermón y pus no SI no 

teníamos lo nota obviamente que íbamos a reprobar. Por eso cuando 

calificaba pues era el único momento en que se prestaba a, nos poníamos a 

platicar y a echar relajo 

En los registros aparecen en forma regular los episodios en los cuales el 

}aestro hace señalamientos acerca de la falta de limpieza en el aula y que puede 

lterpretarse como una actitud grupal de no tomar en cuenta el cumplimiento de la 

ormatlvidad. La versión de Héctor sobre tales episodios es la siguiente 

R: Otro de los motivos de enojo del maestro ero que el salón estaba muy SUCIO 

yen uno ocasión lOS regañó bastante molesto 

Héctor: SI me acuerdo porque yo van vanos veces que nos dice que Dor qué 

traemos comido, que por qué tiramos refresc::;, aue el salón está muy SUCIO En 

algunas ocasiones llego a ver qUién está con su refresco, sus tortas, sus po pitas 

Un día que nos regañó fue porque Senl había tirado refresco y no había 

limpiado y creo que nadie le hiZO caso de que fueron o avisar que limpioran y 

el maestro nos diJO ¿qué les parece 51 sus papás Vienen poro ver dónde están 

estudiando sus hijos2 Pero mucr.as veces no somos nosotros (los que ensuCian 

el salón), son los de la moñona Simplemente como hay chicles pegados ~en 

el piso), como así negro o tiraron agua y se hace como lodo yeso es lo que al 

maestro le molesta y nos echa la cuipa 

La práctica recurrente de regaños en públiCO por faltar a clase, no cumplir 

on las tareas escolares así como los señalamientos de su falta de Interés en la 

laten8 de Contabilidad. paulatinamente fue produciendo en el grupo un rechazo a 

1 actitud del maestro que se expresó en una práctica de burlas y Juegos que era 

na demostracIón de hostilidad e Incluso de agresión colectIva al maestro como se 

escribe en los episodios anteriores y se corrobora en las entrevistas con algunos 

studiantes 
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R' Cuando el maestro daba su clase, muchos de ustedes no le hacía caso o se 

ponían o platicar 

Julio Es que muchas veces su clase era la Lltlma y ya se nos hacía un poco 

fastidioso, nos tocaba 005 horas y Simplemente no queríamos poner atenCión 

o nos poníamos a platicar o no hacíamos nada o hacíamos otras cosas pero 

no de su matena. 

R' En varlos de miS registros aparecen actitudeS de algunos alumnos 'y alumnas 

de burla hacia el maestro zqué piensas de ell:)? 

Julio: Simplemente ya ellos como les caía gordo, se empezaban a burlar, a 

desquitarse, pero también m·ts amigos Iván Federko e Israel echan relajo en el 

salón y por eso el maestro se enOJo, InclUSive el maestro llegó a sancionarlos, a 

sacarlos, zNo se acuerda que c?rrló a Efrafn2 También corrió a R:cardo y pus el 

grupo se sacó de onda Muy pocas veces, ponemos atención nosotros 

porque nosotros somos los mós relajlentos. y las muchachas son menos 

relOJientos ¿por qué? Porque estón hasta adelante y el maestro las puede ver 

y muchos veces no pOnemos menCión cuando el maestro se porta payoso, 

como que quiere echar relajO cor el grupo, liega luego, luego saf1gró" o algo 

así y nuestra apatía con H por eso yo creo qLe se enOja 

Yocelyn Usted se daba cuento de que era bien gritón, y cómo dictaba bien 

rápidO. Tu le decías que te repitiera las cosas y no. "Ya no", que qUien sabe 

qué y no pues a nosotros también luego nos chocaba. 

R. zEntonces eso lo hacían paro desqultorse2 

En ocasiones (co:-nplementa Alejandra) No e:¡ ocaSiones, caSI siempre porque 

hasta llegamos o comentárselo a otro maest'o, que teníamos problemas con 

ese maestro De aue nosotros de plano ya no lo queríamos y queríamos que lo 

cambiaran por otro maestro 

(Vuelve a hablar Yoselín) También el maestro decío que no, que yo loa a 

renunciar a nuestro grupo 

El malestar del grupo con el maestro los llevó a platicar entre si y a definir 

la postura colectiva y puede ser considerada como una de ¡as expresiones de 

entidad colectiva como miembros del grupo 30 D en la materia de Contabilidad I 

Je se Imponia a las particularidades de su identidad indiVidual La Interpretación 

;: uno de los n:uchachos, Julio Cesar, coincide con la viSión de las UVAS y 
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¡demás, incorpora a su versión la "valoraCión negativa" que el maestro tiene del 

¡rupo al compararlos con estudiantes de escuelas particulares. 

InClusive tuvimos problemas con ese maestro porque nos empezaba a deCir 

cosas, de que no sabíamos nada, que los de escuelas de pago sabían tT1ás 

que nosotros y por eso en el grupo nos pusimos de acuerdo en ese momento y 

nosotros nos molestamos y pedimos su cambio 

R: ¿Platicaron alguno vez con el maestro? 

Julio: No, simplemente entre el grupo platicamos de por qué nos dice esto 

R ¿Qué fue lo que platicaron? 

J: Comentamos que ese maestro lo que buscaba, una parte decía que era 

para apoyarnos en eso materlo, pero otros cedan que no, que lo que quería 

ese maestro era bajarnos lo moral a muchos de nosotros no a todos sIno 

algunos, por eso 01 grupo no le cae bien ese maestro Habían algunos que 

decían que lo mejor era hablar con el maestro y decirle que por qué ero sí con 

el grupo y 105 muchachos decían que teníamos que cCH1',blorlo de nuestro 

sajón 

La estrategia de recurrir a otro maestro representó una muestra de la 

ltensldad de la presión a que se sentía sometido el grupo y la petICión de cambIO 

e maestro como la alternativa para terminar con su problema Además la 

~,teíVenclón del asesOí del grupo contnbuyó a la refleXión de sí del grupo, a 

uestionar su actitud ante el maestro, hacia el aprendizaje y, princIpalmente a 

~ncontrarle un sentido diferente a los actos del maestro hacia el grupo, 

Berenice Nosotros también le comentamos al maestro Franc:sco de métodos 

(de Invest:gaciór.) porque nos diJO que iba o ser nuestro asesor, y 'lOS dijO que 

cuando tUViéramos problemas le dijéramos y pus yo hablamos con él y creo 

que él habló con el maestro. 

R: ¿Eso fue al prinCipio del semestre? 

B· No, ya cuando iba o terminar el semestre V fue cuando nos dijeron. "ya no 

podemos hacer nada porque yo van acabar el semestre", 
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Julio:. Hablamos con el maestro FrancISCo y nos dijo "No se preocupen. 

ustedes échenle ganas y que no les vea esa apaiía, que vea que si les Importa 

su clase, porque SI no él va o empezar más y más y no los va a soltar". 

Julio: El maestro Francisco platico mucho con nosotros, nos hiZO ver que el 

problema no era el maestro. Que el maestro nos aguantaba mucho y pus lo 

verdad es qUe si echamos mucho relajo con él Por eso ya decidimos fado el 

grupo estudiar esa materra, echarle ganas y hasta aMonta ya la Ilevorrtos bien 

con ese maestro 

B Ahora como que tomamos más en serio lo que nos dice, ya lo reflexionamos 

más decimos, "No, pus SI tiene rozón lo que nos dice y yo lo tomamos más en 

seriO" 

(complementa AleJandra)Además como yo lo hemos dicho Al maestro SI le 

interesamos, como grupo, como alumnos 

Hasta aquí, podemos deCir que se ha escuchado la voz de los estudiantes 

:;obre los acontecimientos que se produjeron en el desarrollo del curso de 

~ontabilidad I Ahora podemos preguntarnos ¿Cuál es la percepción del rnaestro 

30bre los estudiantes? ¿Cómo interpreta las acciones del grupo? 

2.219 LOS ESTUDIANTES EN EL AULA: LA VISiÓN DEL MAESTRO. 

Uno de los aspectos centrales de la visión de los maestros reside en su 

3xpllcaclón sobre el comportamiento del grupo centrada en la "edad" de los 

3studiantes y en la transición de un nivel educativo a otro En su descripCión, hace 

Jna valoración positiva del grupo, pese a los múltiples episodiOS de relaja que se 

:lescribleron anteriormente y a las muestras constantes de incumplimiento con las 

lctivldades escolares aSignadas El maestro Roberto caracterizó al grupo de 3er 

;emestre del modo siguiente. 

R ¿Cuól es tú opinión del grupo2 
E En sí yo creo que como todos los grupos Cuando los tomas por primero vez 

y vJenen de primer año de que ingresan o uno escuela dOl/de se empiezan o 

liberar, yo n_o tler¡en tonto el yugo de la secundaria, que el ¡:>refecto. 
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"IMétete!" 0, inclusive, ellos empiezan o conocerse mós, empiezan o tener 

más amigos, o relacionarse y después del 1 er año, se sienten liberados, yo en 

pocas ocasiones los meten (al salón) ya no traen el uniforme Después de ese 

primer año todavía qUieren segUir con lo dinámica del relajo que erocontraron 

01 principio. 

R. zQué diferencias ves en este grupo en relaCión a otros que has tenido'2 

,V,e parece un buen grupo, Inclusive he tenido suerte, sólo he tenido uno o 

dos grupos pero pésimos ¿no? Realmente es un buen grupo, es maleable en 

cuanto a hacerlos traboJor de [o manero en que tu conSideras que puedes 

sacar mayor provecho. 

Las exigenCias de carácter académico, el cumplimiento con la normatlvldad 

la práctica reiterada de los ejercicios que eXigía la materia, en su conjunto, 

Igaron un papel significativo en la explicación del maestro sobre las dificultades 

ue tuvieron los estudiantes para cumplir con su materia aunadas a su 

ermanente disposIción para el relajO 

En 3er semestre sintieron el cambio de la disciplina y por ello Cierto 

rechazo por lo exigenCia que tal vez no les hicieron antes Además, en la 

materia técnica (como lo es Contabilidad) yo van encontrando cosas del 

campo laboral que s: les ayudo mucho esa matena, pero se noto que t·er¡en 

un rechazo a estudior y el Joven se distrae fácilmente y este tipa de maten as SI 

requieren un poquito de concenfraCiÓ;¡. A: principiO SI slen;en el cambio 

pues ellos la ven como los números que siempre los aterrorizan zn02, a la 

mayoría .. Las regios de! Juego también les caen de peso porque les digo 

"Bueno, vamos a esto¡ aquí, 2saben qué? Estas son las reglas, eso SI deben 

quedar claros", aU:lque siempre tienes que variar porque siempre trenen 

actitudes ",uy difíCiles Lo que fue más iabofloso paro que empezaran a 

trabajar. 

Aunado a lo anterior, en su interpretación, aparece la Visión del y la 

dolescente cuyos intereses y preocupaciones están centrados 

redomlnantemente en sí mismos lo que entra en contradicción con las exigencias 

scolares . 
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Poro los estudiantes uno materia técnico como lo es Contabilidad no es lo que 

estón buscando, yo que est~n en uno etapa ell que empiezan o encontrarse 

ellos mismos, están buscando en02 Entonces, por todos esos factores de aue 

empiezan a tener novia o novIo se empiezan a interesar por ese muchacho, 

muchacha, la moda, que se cuelgan todas esas cosas, pero eso es muy 

comprensible porque uno lo hizo, lo VIViÓ, pero están más pendientes a lo 

nuevo, la novedad 10 moda, al héroe de ro tv, 01 rockanroiero, oi músico, o 

todo aquello que les hace lo vida más bOllita, más agradable, no sé, estón 

tratando de buscar su Identidad a través de otras personas, entonces muy 

fácilmente se ddraen, estón pensando, o lo mejor te estón viendo (en clase), 

pero están pensando en la novIO o inclusive en el problema familiar que 

también se da en02 

En la mirada del maestro Roberto sobre los estudiantes es pOSible 

'Isuallzar una percepción del adolescente como un ser confllctuado en busca de 

In nuevo ser YO que le sirve para explicar tanto los comportamientos en clase 

:omo sus prácticas sociales onentadas al relajo Esta percepción de los 

>studlantes, permite entender que el maestro suponga que su labor escolar no se 

Igote en la transmisión de conocimientos sino que, a partir de su propia 

!xpenencla, estime necesario asumIr un papel de "orientador", pese a que en 

ungún momento los estudiantes le solicitaron que desempeñara dicha función. 

No puedo evitar Ir más allá de lo académiCO y sugerirles. "Miren muchachos 

Ihagon esto! o lo otro" Yo creo que nosotros estamos creando algo como la 

problemático que VIVimos, 10 vloie'lCIO, lo corrupCión que sale en la tele, que 

ya no saben ni lo que qUieren, de allí el nombre de lo generación X que no 

saben, que es uno interrogante, es un algo que tienen que resolver, o veces 

no soben ni adónde Ir. Er<tonces estón como en un marasmo, perdidos, eno? 

Ya no soben cuáles son los valores positivos SI se los dices o lo mejor piensan 

que los estás engonando o yo tienen lo desco'lfionzo. 

:0 anterior no significa que el maestro tuvIera una percepción homogénea de los 

~studiante~ sino que su mirada evaluativa se enfocaba a destacar la problemática 

le esa etapa del desarrollo psicológico. Es desde esta perspectiva que el maestro 
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xplica las diferencias entre los estudiantes, de su nivel de aprovechamiento 

scolar, de sus actitudes de madurez personal que muestran en el aula, tanto en 

JS relaciones interpersonales como en la relacrón con el docente Así. el grupo 

9 las UVAS aparece como uno de los polos de ser estudiante. 

De su grupo, Lesll, Sandra, Yoselí y ofras se preocupan, son trabajadoras, 

cumplidos repasan sus apuntes, son ordenadas, hacen sus tareas porque 

saben que les ayudan mucho paro su calificaCión Son buen matenaL 

viéndolas como alumnas o como un producto que creamos para el trabajo a 

lo que debemos ver, prepararlas para que tengan armas para defenderse 

En contraparte, el otro grupo de alumnas y los "muchachos" aparecen 

)mo el polo opuesto 

R: e y ael OTrO grupo de mUJeres? 

E. Del otro grupo, se destacan por Su ausent:smo Ninguna da una, pues le 

gusta más andar de relajO afuera, con muchachos de otros grupos, andaban, 

pues lo normal, an02 Es que es obVIO O sea, les cuesta mucho trabajO y mós 

que han faltado y más que reprobaron lo materia, andan mal en eso moterlo, 

porque han faltado Eso sí, andan con el nuevo Director proponiéndole 

mejoras o la escuela, diCiéndoles cosas, o sea, les gusto otra cosa 

Bajo esta perspectiva, el comportamiento y actitudes de los estudiantes 

ue expresaron deSinterés por aprender, el relajO en clase. las bajas 

31ificaciones, adqUieren un mayor significado por su vinculaCión a sus intereses 

3rsonales. que es -de acuerdo a la interpretación del maestro- lo propiO de los 

studiantes en esta etapa de su Vida El relaJO, las burlas a sus compañeros, más 

Je faltas de respeto a su persona, son visualizadas como ''retos"' que los 

studiantes se imponen a sí mismos en virtud de lo que Significa para eJlos 

~safiar a la autoridad del maestro 

.. S!empre, el que no te conozcan bien, bueno, tu manera de trabajar y la 

fa mita que te haces de que: "Este es un maestro bien eXigente y no sé que" y 
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hay, Inclusive, un cierto temor o miedo y rechazo ¿1l02 Como la rebelión de 

que: "lA nosotros no nos la va a hacer" Queremos sobresalir e toda caSiO, 

queremos ser aceptados, y por eso hacemos muchas cosos, queremos llamar 

la atención. De una forma u otra, esfndentememe, así con la patineta y "Lo 

vaya hacer con er profesor más eXlgenre y a ver que hoce" 

No obstante, en su narraCión, el maestro Roberto admite su papel 

lrotagónico en la existencia de conflictos con el grupo vinculados a la producción 

lel relajo y al desbordamiento de los limites de su tolerancia En su discurso se 

luede apreciar una actitud justiflcatoria de las acciones de los estudiantes, como 

Ina forma de reacción a sus explosiones emocionales, que muestran la dificultad 

le la tarea docente con este grupo. 

Nosotros también tenemos arrebatos, nos enoJamos, porque uno dice. "¡Qué 

onda l Soy maestro, no niñero Así que yo estoy dando 10 Clase así es que 

jofléndania!". A los mucnachos lo que no les cuesta, lo hacen fiesto No 

sabemos, porque yo también lo viví, no sabemos en el momento qué es lo 

bueno para nosotros o que esto tal vez nos puede serVIr poro el futuro 

En la interpretación del maestro sobre los conflictos con los estudiantes es 

osible identificar su malestar, por un lado, por la falta de Interés del grupo en su 

lase que, para la Carrera de Admlrl.lstración, es un area de COnOCl\l',\entos 

ldlspensable El episodio sobre la calificación de los exámenes del segundo 

eríodo pardal lo describe así' 

E. Me acuerdo que ese día, antes de llegar al salón me encontré a algunos de 

los muchachos en el poilo y me preguntaron que cómo habían solido, les dije 

que en la clase nos veíamos y dijeron que seguramente todos habían pasado. 

En el salón me reía de recordar lo que me habían dicho y de que todos 

habían salido mal Bueno, no todos, Anaya (Yoshio), Yadlra, Lesll, y creo que 

Héctor era los únicos que habían pasado Estaba enojado porque les decía 

"tienen esa facilidad de que tienen tiempo y no lo hacen y, de plano me 

molesfó muchísimo, Yo creo que es un problema de formación. Porque yo los 
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aguantaba: les das la faCilidad, les das la mano y se toman el pie, eso SI me 

hizo enoJar. 

Por otro lado, otro de los motivos de conflicto era la actitud del grupo de 

~¡norar sus sugerencias" acerca de la necesidad de tener un salón limpIo y la falta 

:3 significación que para los estudiantes tenía la I!mpleza del aula El episodio del 

3tallldo emocional lo recuerda así. 

El coraje de ese día es que bueno la clase me tocaba después de! receso y se 

tardaban más de media hora para entrar. Es más les daba 5 minutos más para 

que terminaran de comer. porque yo sé lo que es llegar y no traer nodo en el 

estómago y comer apnsa es más feo, >10 disfrutar enoe Hablando con ellos y es 

feo que e!los no lo tomen en cuento y que suban y ensUCien el salón y que 

tomen el re1resco y que aparte lo tiren y que dejen el salón corno muladar 

La narraCión de! maestro se caracteriza por darle sentido a las acciones y 

:)títudes de los estudiantes, basado en su experiencia personal de estudiante de 

3chíllerato, su experiencia como docente del plantel y, principalmente en su 

'Islón de lo que son los adolescentes en la escuela", en donde la relación 

laestra-alumno que tiene como base el conocimiento recíproco permite un trabajO 

:;colar adecuado y una buena relacrón interpersonal. De este modo, en la 

3rraClón del maestro es pos·lble entender el cambiO en la actitud de ios 

3tudiantes casi al final del curso tanto en su ínterés por la materia como en sus 

,Iaclones con los muchachos y con las alumnas faltistas. La reprobación de la 

layoría de las alumnas del grupo que se sienta cerca de la entrada del salón lo 

lueve a la Siguiente reflexión 

Antes decía "Ay que flojas muchachos" nada más andan en el relajo, Pero no 

lo vemos (la Importancia de Jo escuela) oorque tenemos ese divino tesoro de 

la Juventud, que andamos de aquí pora allá y no nos encontramos. Pero 

también tienes que acercarte porque sino no se acercan y tal vez se pueda 

recuperar uno o dos de esas gentes y yo lo están haciendo y ya que les 

interese ya es ganancia <3n02 Y no a la mera hora ahorita ya estón a tiempo y 

ya que se oreocupen por los exámenes de regularización yo están formando 
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conSCienCia de su educación, llámese por miedo a que repruebe y yo r>o 

tener nodo, quedarte sin escuela en estos momentos para el joven es muy 

frustrante Ahora trabajan mejor, ya nos conocemos, yo creo que ero eso 

Conforme fUimos avanzando, fuimos trabajando mejor 

.2110 LA CULTURA DEL AULA EN EL C-56 

La geografía en el aula nos permite visualizar no solamente la distribución 

e los estudiantes en el espacio sino principalmente su participación en la 

iversidad de prácticas sociales que se producen durante el proceso de 

nseñanza-aprendizaje y que, en cierto sentido, definen su postura particular 

amo estudiante del plantel La notable diferencia genérica en ambos grupos 

obre la apropiación de! espacIo áulico parece reproducir las figuras 

stereotipadas que caracterizan a hombres y mUjeres en otros niveles escolares 

\sí, aunque en el grupo de Administración las UVAS asumen el papel de 

studiantes que cumplen con !a normatividad, salvo e! caso de Berenice qUién 

xmó parte de diversos episodios de relajo junto con los muchachos. en el otro 

rupo de alumnas prevalecIó una actitud de moverse en el límite del cump!lmlento 

e la normativldad escolar Así. la geografía del aula puede ser entendida como 

no de los elementos de la cultura local que, de acuerdo con Levmson (1991), 

xma un terreno en el cual los estudiantes experimentan el proceso escolar 

reando significados e identidades que sirven para mediar sus reiaclones con 

1aestros y padres Además, en el proceso de apropiación del espacIo. los 

~studiantes desarrollan una estructura Informal al interior de la estructura 

lstitucional formal de la escuela, lo que supolle compromiSOS, modos de relaCión 

marcos de referencia que pueden llegar a ejercer una fuerte influenCia sobre el 

esempeño académico y las aspiraciones de los estudiantes. Ocupar un espacio 

n el aula implica no solamente ubicarse dentro del ámbito escolar sino, 

rincrpalmente, formar parte de una práctica colectiva regular que puede 

onslderarse como una forma cultura! específica que expresa nítidamente el tipO 

e identidad social que los estudiantes construyeron en el e-56. Cornejo (1994) al 

ar cuenta' de la estrategia de los estudiantes en el salón de clases señala que la 
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rmación de grupos al interior del salón de clases no sólo responde a intereses 

¡colares, sino que tamoién comprende aspectos de carácter personal, intereses 

;onómicos y hasta de tipO politlco. Suárez (1998) afirma que el concepto que se 

me de sí mismo deriva en gran medida de las relaciones que se tienen en los 

upos de pertenencia, de la inclUSión en aquello que consideramos importante o 

~cesario, El sentimiento de inclusión produce la sensación de ser reconocido y 

;eptado, lo que fortalece en gran medida nuestra Identidad. El grupo es 

dispensable al adolescente no solo para su aprendizaje social SinO también para 

desarrollo de su personalidad y para la consCienCia que puede tomar de ella 

¡te planteamiento es consistente con la postura de Postic (1978) acerca de que 

alumno construye su identidad, su imagen escolar bajo la mirada del maestro y 

IS compañeros donde en esta afirmación destaca el carácter social e interactivo 

, la Identidad, reconociendo el papel activo del sujeto en el proceso constructivo, 

;ro a la vez se resaita ei necesario papei del otro en dicho proceso 

El lugar en el aula también da cuenta de la postura ante el saber escolar en 

iud del tipO de participación que se prodUjO durante el curso que, en alguna 

edida, caracteriza al grupo de adSCripCión no solamente en la clase del maestro 

Jberto sino que es extensiva a otras materias, a decir de otros profesores y la 

~penencia de qUien esto eSCribe Uno de los elementos más importantes de la 

Itidianidad escolar, como lo plantea Edwards (1990) es el conocimiento que alli 

~ transmite, Este conocimiento se constituye, por un lado, por el uso de los 

ogramas y libros escolares y, por otro, por el conjunto no homogéneo de 

ácticas que realizan tanto docentes como alumnos, en donde adquieren 

mnotación específica, por ejemplo la palabra "dictado" o "examen". o bien los 

encios o las miradas de aprobaCión o reprobación, La escuela es el espacIo 

;pecífico donde este conocimiento, es reconstruido y definido El conoCimiento 

icolar, como afirma Rockwell (1982) se objetiva en las relaciones prácticas 

Itidianas a través de las cuales los alumnos se encuentran con y hacen suyos los 

Inocimientos que la escuela intenta transmitir. A su vez, Sandoval (1997) afirma 

le los al~mnos viven experiencias escolares diversas, que pueden apoyar o 

Intrarrestar la apropiación de conocimientos La organización particular de cada 
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:;cuela condiCiona en mucho las reglas de las que los alumnos deben apropiarse 

las posibilidades de elaborar .estrategias a partir de los recursos culturales con 

Je cuentan, 

:1 visualizaCión del proceso de enseñanza-aprendizaje de los campos de 

mocimiento referentes a las clases bajo observación nos brinda la posibilidad de 

irar la Vida en el aula del e-56 en donde el primer dato Significativo se refiere al 

'pel protagónico que ejerce el profesor en ambos grupos, Lo anterior queda de 

,aniflesto tanto por las formas de enseñanza utilizadas a lo largo del curso asi 

Jmo en el ejercicio constante de la autoridad de maestro desde el primer día de 

ases tanto en la presentación de! programa escolar como en el establecimiento 

:; las reglas del juego que marca el terreno en donde es posible llevar a cabo los 

egos del aprendizaje Desde esta perspectiva el programa escolar representa 

1a propuesta cultural que no se transmite siempre, ni en todas las escuelas n'l en 

das las aulas de !a misma manera y que adopta su especificidad en los modos 

versos de las relaCiones maestro alumno 

La repetición como estrategia de enseñanza aparece como la forma 

Jminante de transm'lsión del saber escolar que se vincula íntimamente con la 

emorización como la forma principal del aprendizaje aparece como una práctica 

'guiar asumida por ambos profesores fundamentada en su experiencia docente 

3 aplicación de dicha estrategia no toma en consideración las djferenclas entre el 

lrendlzaje de una materia (Inglés) que ya se ha trabajado en el ciclo escolar 

'eVIO y el aprendizaje de un campo de conocimientos (Contabilidad) que se 

ncula directamente con la formaCión para el trabaja y con un mayor grado de 

flcultad para su dominio Así, el tipo de aprendizaje que se produce en este tipo 

:; estrategia se vincula con elementales formas de conOCimiento cuyo 

ndamento psicológico reside en los procesos de memorización casi del mismo 

oda en que se produce el saber en el nivel de educación básica Velázquez 

997) en su estudio sobre el trabajo del niño en el aula plantea que las 

~t¡vidades de enseñanza-aprendizaje se basaban en la recitación (secuencia 

'egunta-respuestas), dictado, copia del pizarrón, Desde su perspectiva subyace 

supuesto entre la repetición y el aprendizaje: aprender en la escuela sjgnifica 
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lprender a usar los elementos que ahí se encuentran, aprender procedimientos, 

os alumnos deben saber lo que hay que hacer, saber seguir pistas que el docente 

la y aplicar las reglas implícitas para la formulación de frases aceptables En este 

nismo nivel, Edwards (1990) al analizar las formas del conocimiento que se 

lroducen en el aula de una escuela primaria de zona marginada de la ciudad de 

Aéxico se orienta a describir la eXistencia social y materlal del conocImiento en la 

~scue[a, como ocurre al ser presentados los conocimientos en clase. 

Si bien es cierto que la enseñanza y el aprendizaje del Inglés se ngleron por 

3: regla de la repetición, en modo alguno el curso se caracterizó por la monotonía 

, el aburrimiento, en virtud de la habilidad del profesor para diversificar las 

IGtividades fundadas en la participaCión dei grupo y en ei nivel elemental de 

"igencia académica de la materia. En el caso de la materia de Contabilidad, la 

epetlclón adoptó características monótonas e incluso averslvas que se prodUjeron 

l !o largo de! curso, en gran medida, por la relación conflictiva entre el estilo de 

!nseñanza utiiizado por 

Iredominantemente hacia 

ei maestro y la 

el relaJO. Además, 

dinámica grupal orientada 

la complejidad del campo de 

:onocimiento exigía una dedicación mínima de tiempo no solamente para la 

!sistencia a clases sino para la realización de eJercicIos Y tareas pensados para 

8forzar las explicaciones en el aula Aquí, la noción del aprendizaje escolar se 

Inculó con la forma en que se resolvían tanto los ejercicios en clase como en la 

'resentación de las tareas. Siguiendo con Edwards (1990), en la materia de 

:ontabilidad, el canten 100 no es Independiente de la forma en que es presentado 

.a forma tiene significados que se agregan al contenido transmitido, 

'roduciéndose una síntesis, un nuevo contenido La secuencia y el orden de los 

ontenidos, el rito del dato, el control de la transmisión, la demanda de respuesta 

~xtual, no son sólo formas vacías, sino que son en sí mismas un mensaje que 

Itera y reslgnifica, contenidos que la escuela transmite Ahora bien, si partimos 

el supuesto de que a través de su participación los alumnos objetivan su 

omprensión de lo que es "conocer" o "aprender", en el caso de la materia de 

:ontabilldad, la participación en clase no necesariamente puede conSiderarse 

amo una forma de comprensión de dicho campo de conocimientos y este 
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lanteamiento no solamente se fundamenta en los resultados de las evaluaciones 

Ino en el grado de apropiación de este contenido por parte de los estudiantes En 

)s registros aparece en forma regular la práctica de copiar las tareas para obtener 

untos para la calificación y que cuando el maestro pasaba al pizarrón a resolver 

¡ mismo ejercicio, el alumno no sabía explicar cómo lo había resuelto, lo que 

vid en ciaba que había copiado la tarea. 

En el caso de la matena de Inglés, resolver los ejercicIos tampoco 

ignlficaba necesariamente la comprensión de las reglas gramaticales de dicho 

lioma, sino que se producía, lo que denomina Edwards como conodmlento tÓpiCO 

ande el énfasis está puesto más en nombrar correctamente el término aislado 

ue en utilizar el conocimiento Nombrar correctamente términos en referenCia a 

n cierto lugar, orden y secuencia constituye un "rito del dato". Aquí, la apropiación 

el conocimiento consiste en poder recordar y nombrar las partes en un orden 

eterminado Aquí, e! maestro organiza la transmisión del conocimIento a través 

e ías p'lstas que éi va dando a ios aiumnos, así como de las que éstos le dan al 

1aestro a través de la dinámica de preguntas y respuestas Es deCir el 

onocimiento se expresa en las preguntas que el maestro les hace, en las 

:;spuestas que él mismo da a las preguntas, Sin embargo, [o anterior no significa 

ue el dominio de ambos campos de conocimiento se objetivaran solamente en 

na repetlcJón de palabras, conceptos así como en Ja realizaCión mecánica de los 

jerclclos asignados en ambas materias Aquí también se prodUjO otra modalidad 

el saber escolar llamado por Edwards conoCimiento como operación que se trata 

e la operación en el interior de un sistema de conocimiento. Se presenta 

referentemente como la aplicación de un conocimiento general altamente 

)rmalizado a casos específiCOS Esta forma de conocimiento se vincula con los 

19lstros de Contabilidad que supone la elaboraCión de un Estado Contable. 

,asado en una lógica deductiva, el eje estructurante de su razonamiento es' 

onocidas ciertas características generales, éstas se pueden aplicar a situaCiones 

specíf,cas para obtener un producto. En el caso de la matena de Contabilidad, la 

plicacjón de una fórmula para la realización de un estado financiero de una 

mpresa En la materia de Inglés aparece como el dominio de ciertas reglas 
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·amaticales para !a elaboración de enunciados. En ambos casos, la resolución 

)rrecta de los ejercIcIos sea E?n casa o en el pizarrón eran conSiderados como 

dicatlvos de aprendizaje escolar. El conocimiento se presenta como un conjunto 

~ mecanismos e Instrumentos que permiten pensar Conocer resulta ser el 

)rrecto uso de mecanismos e instrumentos. 

Las formas de vinculación con el saber constituyen uno de los elementos 

ás significativos en la constrUCCión de los diversos modos de ser estudiante en el 

ante! que, como se documenta en las observaciones, abarca un amplio espectro 

Je, en un extremo, es posible ub',car formas de Identidad escolar que se 

~ractenzan por su participación constante y regular en las prácticas sociales 

1marcadas dentro del programa académico de la materia, mientras que, en el 

JO extremo, las formas de Identidad escolar se caracterizan por su participación 

1 prácticas sociales dentro del aula que guardan muy poca relación con el saber 

~colar. En el caso del grupo de Administración, la tíayectoria escolai de '(OShIO, 

éctor y Lesli representan formas de Identidad que, por su excepclonalldad en el 

mtexto escolar del C-56, destacaban como buenos estudiantes, no solamente 

)r su cumplimiento con las demandas del maestro sino, además, por su 

lpllcaclón con el campo de! saber, es deCir que su mterés por el conocimiento de 

Contabilidad se expresaba en su amplia disposición para ayudar a sus 

)mpañeros a resolver las dudas y los ejercicIos que aSignaba el maestro Al 

,specto Finn (1989) plantea que la idea de que los buenos alumnos se 

entlfican con la escuela se ha explicado por términos como· involucración, 

)mpromlso, apego, vincularse y, por lo contrano se habla de alienación y 

)artarse. Los alumnos que en este momento ya se identificaban con la escuela 

3:n desarrollado una concepción mternalizada de pertenencia: que son parte de la 

;cuela y que la escuela constituye una parte importante de su propia experiencia. 

unado a lo antenor, Pieke (1991) destaca el papel de la agencia humana, para la 

)mprensión de la conducta en el salón de clases que destaca la participaCión del 

,tudiante en la construcción Identitaria en el aula Por el contrario, la forma de 

entidad ~scolar predominante en los grupos observados era expresada, en gran 

edida, en la poca Vinculación con el saber escolar y su participación en el aula 
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se orientaba principalmente hacia el desarrollo de diversas prácticas grupales 

tendientes al manejo de los límites permiSibles para mantenerse en el sistema 

escolarizado. Al respecto, Sandoval (1997) plantea que la investigación educativa 

ha mostrado las diferentes formas de apropiación del conOCimiento que se da por 

parte de los alumnos y las diversas estrategias de sobrevivencia que desarrollan 

para desenvolverse en el ámbito escolar, echando mano de distintos recursos 

culturales de su entorno y apropiándose de reglas del Juego escolar, que al mismo 

tiempo constituyen una dinámica cultural especifica. Por su parte, Suárez (1998) al 

analizar las expresiones afectivas de adolescentes de secundaria plantea que los 

8stiJos de reladón dentro del contexto del aula están definidos por las actividades 

~ue se realizan, las relaCiones Interpersona!es estableCidas, las expectativas de 

:ada rol. la rigidez o fleXibilidad de los límites determinados por los partiCipantes, 

as características culturales de cada integrante. Los modos de relaCión no siguen 

Jn patrón estandar, las aCCiones, pensamientos y emociones de ios sujetos 

funcionan de manera flexibles, su proceder no es el mero seguimiento de 

esquemas, procedimientos y reglas, los sujetos más bien Interpretan y ubican los 

8stándares y reglas para incluirlos en la acción Situada concreta 

Los alumnos juegan con los límites -asistencia y reprobaclón- y desarrollan 

3strategias para mantenerse en el curso; por ello es comprensible que 

3studlantes como Israel, María, Evelyn, entre otros, participen en prácticas 

50ciales tales como la presentación de comprobantes de justificación de faltas 

Jara no quedarse sin derecho a presentar exámenes, la negociaCión con el 

llaestro de la entrega de tareas y eJerciCIOS en fecha posterior a la aSignada, 

:opiando las tareas de sus compañeros sin preocuparse demaSiado de entender 

os conOCimientos de la materia. En este contexto de enseñanza-aprendizaje en el 

:lula también identificamos prácticas de negociación entre maestro y alumnos que 

5e tradujeron en juegos de simulación como una estrategia para sobreviVir en el 

::-56. Es el caso de los estudiantes que al haber obtenido calificaciones 

·eprobatorias en los primeros dos períodos de evaluación pidieron al maestro 

3.ctividades, y tareas adicionales que les permitiera mantener sus posibilidades de 

3.credltar la materia en el curso ordinario estableCiendo un compromiso personal 
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le cambio de actitud hacia su clase no faltar, no llegar tarde, no echar relajo en 

lase, pasar al pizarrón y entregar a tiempo las tareas Simultáneamente, la 

,reocupación del maestro porque los alumnos pasen la materia -en virtud del alto 

ldice de reprobación en los exámenes parciales- se vincula con la implicaCión 

:ue trae consigo poner en duda el prestigio social de ser considerado un maestro 

eprobón. Así, como se documenta en los registros, la exigencia del maestro de 

lue se aprendan lo que va a venir en el examen puede ser considerado como un 

Jego de simulación en las prácticas escolares. Asi, siguiendo a Sandoval (1997), 

3.S calificaciones en la escuela adoptan diversos significados para los sujetos 

entrales del proceso educatiVo Para los maestros representan la posibilidad de 

lantener la disciplina y el control del grupo; situaCión vltai en tanto que como 

'abaJador está sujeto a múltiples presiones y requiere construir estrategias que le 

lermitan resolver su trabajo de la manera más satisfactOria pOSible Para los 

dumnos, las calificaciones son !a posibilidad de permanecer en el s¡stema escoiaí 

para ello aprenden las reglas necesarias para mantener el equilibrio entre sus 

IroplOS intereses y las exigenCias escolares. 

Uno de los significados compartidos que dan sentido a esta forma de 

jentldad escolar caracterizada por moverse en los límites institucionales para 

lantenerse dentro del sistema escolarizado se vincula con el rechazo a la figura 

,el "ñoño", que se refiere al tipO de estudiante que se sUjeta al orden institucional 

se esfuerza por cumplir con los requerimientos escolares. Esta forma de ser 

!studiante en el e-56 -descrita también en las narraciones de nuestros 

lformantes- puede vincularse con una cultura local constituida por una diversidad 

:e prácticas sociales en las que la participación del estudiante puede ser 

ntendida como una de las formas de ca-construCCIón de la cultura del plantel En 

lS narraciones se desCribe que la figura del estudiante que goza de 

econoclmiento y prestigio SOCial ante la comunidad estudiantil es aquella que se 

aractenza por no estudiar para no ser objeto de burla del grupo, no entrar 

egularmente a clase, pero que tiene la "sagacidad" para no salirse del 

eglamento Lo anterior nos ayuda a comprender la amplia participación de los 
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studiantes en este tipo de práctica social que conforma la cultura del relajo en el 

.-56 

Podemos tomar como punto de partida que el relajo como una práctica 

omún de la cultura estudiantil que en el aula se refiere a un conjunto de prácticas 

ocia les que se producen en el transcurso de las clases donde se expresan no 

olamente las posturas ante el saber escolar sino también las expresiones 

ersonales de los adolescentes. Podemos tomar el planteamiento de Wlllls (1993) 

cerca de que la escuela es el sitio donde están sujetos a una construcción 

leológica particular y la forma cultural de "echar relajo" es un aspecto de su 

roducción cultura! en respuesta a esta construcción. En la literatura encontramos 

iversos estudios en torno ai relajo que enfatizan el papel activo del estudiante en 

I producción de estas formas culturales al intenor del aula. Así, Walker y Adelman 

1978) señalan que los salones de clase son lugares en donde se producen 

)rmas de conversación ricas en significados a veces confusas y repletas de 

)ntradlcciones que, en modo aiguno. se sujetan a un esquema de comunicación 

Jida e ininterrumpida en donde sólo el profesor habla y los alumnos escuchan 

Ichos autores enfatizan la importancia que tiene en ese contexto de 

Jmunicación las bromas o el humor que utilizan el maestro y sus alumnos como 

3rte de un sistema de significados compartidos El relajo en el aula, como una de 

s formas culturales predominantes en nuestros registros constituye una de las 

laneras en que los estudiantes como sujetos activos participan en la co

Jnstrucción de las clases en el e-56 Al estudiar la comunicaCión de los 

lexicanos, Elsenberg (1989) destaca la Importancia que las relaciones 

terpersonales tienen para nosotros y que un aspecto vital de estas relaciones es 

comunicación humorística y los juegos interverbales Aunado a ello, como lo 

antea Sauceda (1999) las formas de construir el relajo dentro del aula también 

JS remiten a maneras de estar en la escuela siendo hombres o mujeres asi como 

~ las formas de apropiación de! espacio, estilos de relación social y hasta modos 

~ relación con el conocimiento. 

Los ,estudios citados parten del cuestlonamlento de la noción del relajo 

)mo una forma de disrupclón del orden en el aula y enfatizan que, por el 
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mtrarío, éste forma parte sustancIal de la clase, partIcularmente en escuelas de 

.cundaria y bachillerato, donde de acuerdo al estudio etnográfico de Sauceda 

998) el relajo constituye un comportamiento fundamental en las relaciones 

)ciales de los adolescentes en un CONALEP. Podemos afIrmar que eXIste 

l.stante similaridad entre los datos sobre este tÓpICO de dIcha lnvestigaclón con 

s hallazgos en el e-56, en virtud de la diferenciación genérica que establece en 

s modalidades del relajo que producen hombres y mujeres Asi, es evidente la 

sibilldad del relajo masculino que se comparte en Interacciones abiertas y que 

lopta un carácter festivo y vigoroso aprovechando cualquier oportunidad para 

anifestarse. No está por demás lndlcar que estas expresiones masculinas del 

laja en el aula se mueven en los límites permisibles establecidos por el maestro 

le son variables y si bien es cierto, como plantea Sauceda (1999) la diversión en 

3se para aligerar la carga de la clase representa una de las Significaciones 

incipales de las acciones de los varones, tamoién está presente la demostración 

~ audacia y de reto a los límites que fiJa la autOridad. Asumir el papel activo de 

omista supone destrezas que, sigUiendo con Sauceda (1997), para armar e[ 

laja en el aula se requiere de agilidad mental y discursiva para hacer que un 

)mentario llegue a ser chistoso para el grupo y para el maestro incluyendo a las 

ujeres cuando se trata de un grupo mixto No obstante, provocar la risa del grupo 

mando como objeto, la equivocación de algún estudiante. el regaño del profesor, 

s expresiones de sensibilidad femenlna comc la ternura. la vestimenta o alguna 

lalldad fislca, no necesariamente se clrcunscr:be a la práctica social del juego en 

aula aunque esto no Signifique el desconocimiento de que en la cultura del 

[aJo, el ludlsmo de los adolescentes es un fuerte componente de este tipo de 

ácticas La burla constituye uno de los elementos más 1m portantes de la cultura 

ascullna en la que los jóvenes se hacen presentes en el aula y donde ponen en 

ego uno de los valores principales de esta cultura que es el de reSistir a las 

nlas del grupo, es decir, aguantarse como hombre Lo anterior puede suscitar 

ldas sobre el planteamiento de Erickson (1993) de que la burla de aquellos que 

• equivocan en clase es una práctica grupal espontánea. Para Sauceda (1997) 

lrlarse -en caso de equlvocación- supone una atención muy fina sobre su 

161 



articipaclón para detectar en qué momento es eVidente la respuesta incorrecta y 

Imbién observar a los demas para darse cuenta de que comparten la burla 

demás, la participación del grupo en las practicas del relaja supone compartir 

lementos de lenguaje no verbal -miradas, posturas. gesticulaciones que, como 

liller (1989) plantea la partiCipación en este tipo de juegos sodales requiere un 

lerte trabajo metacomunicativo en virtud de que constantemente hay que estar 

Iterpretando dichos elementos no verbales 

La cultura del relajo en el e-56 contiene un fuerte componente de 

3xualidad en las prácticas locales de los varones que se expresa no solamente 

n los juegos de lenguaje como el maneja del doble sentido -albur- sino también 

n Juegos de contacto físico como la simulación de penetración entre los 

luchachos, principalmente del grupo de 1er semestre De nueva cuenta, tratar de 

anarle al otro, sea en el juego verbal del albur o en el juego sexual es parte de la 

:námica de competencia inherente a una forma de relación maSCulina Los juegos 

si cortejo adoptan una forma bizarra dado lo grotesco en que los varones 

xpresan su interés por sus compañeras de grupo El caracter Visible de las 

cciones de los jóvenes conforma la cualidad de este tipo de practicas donde la 

:slstencia sin queja y no rajarse, prevalecen como valores de la cultura masculina 

que como plantea Tannen (1990) representa formas de negociación para 

lantener un estatus en un orden SOCial jerárquico 

Una de las creencias compartidas en el e-56 en torno al comportamiento 

~Iajlento de los adolescentes está fundamentada en la Idea de la Inmadurez De 

echo, en las narraciones que dan cuenta de las diferenCias de edad en 

studiantes de generaciones anteriores aparece la misma creencia que adopta un 

3ntido justificatorio cuando los estudiantes de mayor edad visualizan a sus 

)mpañeros identificandose con ellos cuando tenian su edad. Esta interpretación 

s compartida por las estudiantes que dan el estatus de "niños que qUieren seguir 

'gando" a sus compañeros que participan activamente en el relaja y, por los 

laestras que, Incluso adoptan una actitud comprensiva en virtud de conSiderar a 

adolesc~ncla como "una etapa por la que todos pasamos, por fa que hay que 

'7fender a los muchachos". Esta interpretación, Incluso, es asumida en estudios 
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ln el nivel de secundaria. Como plantea Sandoval (1997) las inquietudes naturales 

je su edad, al no ser consideradas en el ámbito escolar, buscan espacIos de 

"ecreaclón que conforman, al mismo tiempo un mundo aparte de Jos docentes. 

wnque se desarrollen en el mismo espacio: la escuela Arrastrar las sillas, 

lelearse en el aula, aventarse objetos son comportamientos que en los estudios 

le Everhart (1983) y Levinson (1983) caracter'lzan a los estudiantes de secundaria 

r que en el contexto de! bachillerato son considerados como juegos Infantiles. De 

~ste modo, se produce una Interpretación circular que da cuenta de este modo de 

~star en las aulas del e-56 ser adolescente significa ser inmaduro que por Jo 

nismo no estudia, solamente le interesa echar relajo en el saJón de clases, y como 

:onsecuencia de ello, puede ser suspendido o expulsado de la clase o reprobar 

~uedando a un paso de la deserción A este tipo de interpretación es necesario 

:uestlonar tanto su linealidad como la suposición de que la edad es determinante 

iel comportamiento. Lo anterior nos ayuda a ofrecer una visión alternativa a la 

nterpretación basada en la edad que considera al estudiante como un sUjeto con 

~apacidad de voluntad y decisión para Orientar sus acciones en la escuela hacia 

¡quellas prácticas de la cultura juvenil que responde a sus intereses personales 

¡ue adoptan una mayor significación que la propuesta escolar ante la cual 

lesarrol\a diversas estrategias que el proplO contexto del e-56 le proporciona para 

nantenerse dentro del sistema escolarizado 

Las expresiones de relajo femenino, por el contrario no son muy Visibles y 

;e producen generalmente en el transcurso de la clase en esferas de Interacción 

:asi siempre restringidas al grupo de amistad o al equipo de trabajO El bullicIo y la 

)lática en pequeños grupos son formas del relajo en el aula que el maestro 

;anclona o corta de taJo solamente por su alta Intensidad y frecuencia. Aquí, las 

¡romas no se comparten con el grupo en general, sino que tienen un sentido más 

lersonallzado que se expresa únicamente en su grupo de adscripción en el aula 

,1 estilo de relajo de las chicas, de acuerdo con Tannen (1990), comporta 

~Iementos de su cultura de género orientados a construir el mundo de la intimidad 

emenina y que, en virtud de que no deriva en desorden pudiera no ser 

:onslderado como relajo. No obstante, no atender a la clase, platicar con su grupo 
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( pararse de su lugar sin motivo son comportamientos fuera de las normas aunque 

10 sancionables por el maestro La participación de algunas mUjeres en las formas 

jel relajo masculino expresa una ruptura con esa vIsión que marca tajantemente 

as diferencias genéricas en este campo, a la vez que pueden interpretarse como 

Crmas de integración grupal en el e-56 donde, en alguna medida, emergen 

nodos de ser alumna no sujetos a las prescripciones de los roles genéricos. En 

os registros aparece el maestro no solamente como la autoridad que establece los 

ímites de las prácticas de la cultura del relajo en el aula y el que sanciona las 

ransgresiones a dichos límites; SinO que el maestro -en los dos grupos- también 

uega un papel activo en la producción del relajo en el aula, De hecho, en el caso 

lel maestro Alejandro podemos afirmar que lOS recursos didácticos utilizados para 

3 enseñanza del Inglés dlnamizaban la clase de modo tal que daba lugar a 

:xpresiones de relajo de ambos géneros sin que esto produjera alteraCiones 

,ign!f!cativas en e! desarrollo de las actividades escolares Bromear con los 

liumnos, reirse de jos chistes y ocurrencias de los varones, hacer comentarios 

¡obre la apariencia y vestimenta de los estudIantes representaban formas de 

,artlcipación del relajo en el aula sin que esto significara perder la autondad ante 

;1 grupo ni faltar al respeto a los estudiantes No obstante, las expresiones 

nascullnas de relajo en el grupo de Administración -en las que también 

,articipaban integrantes del grupo de las UVAS- que tomaban como objeto de 

¡urja al maestro no pueden circunscribiese exclUSivamente a la cultura del relajo 

~ás bien, podemos ubicarlas como algunas expresiones de las relaciones de 

)oder en el ámbito escolar. 

Las obselVaclones en el aula así como las narracIones nos describen 

iversas formas de las relaciones de poder que se producen cotidianal11ente en el 

mbito escolar. Para analizar este tipO de relaciones nos basamos en el 

lanteamlento de Foucault (1988) que señala que lo que define una relación de 

oder es que es un modo de acción que no actúa de una manera directa e 

lmediata sobre los otros, sino que actúa sobre sus acciones. Así. desde esta 

erspectjv~ es comprensible que desde el iniCIO del curso ambos maestros 

larcaran el territorio de las acciones de !os estudiantes que serán sujetas a 
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¡anClón - faltas de respeto, ridiculización, llegar tarde, faltas colectivas los viernes 

\1 respecto, Guzmán (1988) plantea que la disciplina en la escuela, como 

~jercicio, presenta formas particulares en el ámbito escolar, según el espacio en 

lue se ejerce, las técnicas más comunes son: la Vigilancia, la persuasión la 

anción y la gratificación, utilizando como medios y mecanismos específicos el 

uerpo, el espacio y el tiempo. La disciplina no es un acto que se establezca 

Ilobal y totalitariamente en el aula, sino que se sUjeta a la especificidad del estilo 

:e relación de cada profesor con cada alumno qUienes tienen diferentes papeles y 

,ercepciones personales. En este senlldo, Suárez (1998) sostiene que el profesor 

ebe decidir cuáles son los límites de tolerancia para mantener la disciplina dentro 

el aula, identificar los medios para Imponer su definición de orden sobre los 

lumnos a partir de su perspectIVa de conducta aceptable, o bien de su 

omplacencia, maneja la disciplina apelando a diversas sanciones estableCidas o 

o por !a lega!idad institucional cuando se transgreden las normas, a través dei 

~glamento de la misma o bien por Jos usos y costumbres Implementados en la 

otldianeldad. Los alumnos, siguiendo con Suárez, responden a los controles 

isciplinarios de sus profesores, pero sin perder de vista los procesos afectiVOs 

ue se Juegan en cada Circunstancia, aquí se pone en juego el humor con el que 

e encuentren, el tipo de relaCión que está estableciéndose con cada uno de los 

laestros, [as posibilidades de movimiento que ellos perCiben, es deCir lo que en 

se momento se esta construyendo en ese espacio compartido Por su parte, 

'alord (1992) señala que los alumnos deben conocer lo que pueden y no pueden 

acer y cuál va a ser el trabajO académico, dentro del salón de clases Los 

lumnos son actores activos quienes saben con exactitud que pueden tener un 

largen de libertad y que pueden utilizarlo de manera estratégica En su trabaja 

uárez sostiene que los estudiantes tienen el conocimiento de los límites reales de 

1 permisividad de cada uno de sus profesores. Si bien los aJumas están 

)nSClentes del papel de las autoridades como vigilantes de su comportamiento y 

)n la capacidad para sancionarlos, también reconocen que éstos pueden tener 

1 margen ,de tolerancia. de tal forma los alumnos no restringen sus actos porque 
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no les preocupa ser sancionados o bien porque calculan que la sanción no tendrá 

'l1ayores reperCUSiones. 

La sanción a los alumnos que se levantaran de su lugar sin autorización del 

l1aestro, llegar tarde, no entregar las tareas en el plazo fijado, entre otras 

3cciones, representan formas del ejercicio de la disciplina aplicada por el profesor. 

No obstante, en los registros podemos encontrar diversos episodios en donde la 

Jcurrencia de este tipo de acciones no siempre eran sancionadas por los maestros 

{ en los casos de la aplicación de castigo, el tipo de sanción que se ejercicio tuvo 

Jn alto rango de variabilidad Lo anterior puede ser Interpretado no como un 

JrobJema de inconsistencia del profesor sobre sus criterios de castigo, ni como un 

:avoritismo hacia algunos estudiantes, sino como un margen de libertad para el 

'jercicio de su poder. Al respecto, Suárez (1998) señala que la práctica de 

jisciphna y normatlvidad es ca-construida por los partldpantes involucrados, En 

~ste sentido es d¡fícil def¡nir o dar un concepto úniCO de lo que es la disciplina o la 

lormatividad. En nuestra perspectiva, ei maestro ejerce su autoridad haCiendo uso 

je \a dinámica del poder. busca el consenso y ejerce la coerción Lo anter'IOf 

)uede sostenerse a partir de los diversos episodios registrados en nuestras 

)bseJVaciones en los que ambos maestros, en especial el maestro Roberto, 

econvenía a los estudIantes sobre \a Importancia de sujetarse a la normatlvldad, 

mtes de aplicar alguna sanción y, ya en los casos en que el estudiante rebasaba 

;u toieranCJ8 procedía al ejercicIo de su autondad De este modo, los maestros no 

;ancionaron las acclones fuera de la diSCiplina y la normattvidad en su primera 

)currencia como muestra de su poder Por el contrario, el ejercicio de poder 

;olamente se aplICÓ después de aplicar formas de persuasión como las 

Idvertencias para el cambio de actitudes, brindar distintas oportunIdades a 

lStudiantes faltosos. De hecho, en el caso del maestro Alejandro podemos afirmar 

¡ue el ejercicIo del poder para sancionar comportamientos indisciplinados 

,olamente apareció en pocas ocasiones a lo largo del curso y en episodios en los 

lue, por un lado, el relajO era tal que se desbordaron limites de su toleranCia y, por 

Itro, en Jos que, desde su mirada, las bromas de los varones rebasaron los límites 

'el respeto a las mujeres. Al respecto, Sauceda (1998) encontró que el género del 
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)rofesor es de gran influencia para el estilo de relaciones que se construyen en el 

lula y que aunque existe una relación de respeto en el caso de la maestra por ser 

nujer, en el caso del profesor puede que haya una relación de autoridad más 

narcada. 

Este planteamiento nos permite visualizar las relaciones jerárquicas entre 

,studiantes que se produjeron en el aula, principalmente en el grupo de 1 er 

emestre donde el grupo de varones lldereados por el "virus" desarrollaron en 

:>rma 1recuente práctlcas de hostigamiento sobre las mujeres a través de diversas 

~strateglas tales como burlas, amenazas y uso de fuerza física No obstante, las 

1ujeres no tomaron una actitud de aceptación pasiva ante el uso del poder de sus 

ompañeros sino que sus modos de enfrentamiento adoptaron diversas 

,odalidades desde recurrir al profesor en caso de abuso por parte de algún 

ompañero hasta el encaramiento a las varones, aunque el estableCimiento de 

Jrmas de negociación en las InteraCCiones entre los estLidlantes marcó la 

inámlca giüpal sin enfrentamientos Significativos entre ellos. Lo anterior nos 

ermite reconocer que SI bien es cierto que los alumnos forman parte de la 

inámlca grupal en el aula, ello no significa la pérdida de su unicidad en este 

mbito escolar y que su participación dentro del aula le asigna un lugar en el 

rupo. Al respecto, Cornejo (1990) plantea que los lideres del aula representan la 

arte visible del grupo y que las relaciones de poder se manifiestan en la medida 

n que algunos miembros de los equipos "sufren o padecen" el ejercicio de poder 

ue tiende a marginarlos En el caso del grupo de Admmistración, aunque se 

redujeron expresiones similares de InteraCCiones Jerárquicas entre el grupo de los 

luchachos y el grupo de alumnas que se ubicaban cerca de la entrada al aula no 

:3 produjeron enfrentamientos estudiantiles marcados por la diferenCia genérica 

n forma significativa, sino que aquí los conflictos de mayor significación se 

rodujeron entre los grupos de mUjeres donde las UVAS eran vistas por sus 

)mpañeras como alumnas que por sus coqueteos y lambisconerías eran 

refendas por los profesores Los conflictos no se manifestaban en forma abjerta 

no que adoptaban diversas expresiones como la forma del rumor, las quejas 

ote los maestros por el trato diferencial, rechazo a todo tipO de propuesta 
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oroveniente de las UVAS, entre otras. Este tipo de problemas sobre los juegos de 

ooder entre estudiantes ha sido abordado por Nlllam (1995) qUien estudio las 

'armas de interacción genérica con estudiantes de secundarla a partir del 

~stablecjmiento de negociación de tareas que debían resolver en forma conjunta 

10mbres y mujeres, mostrando que las diferencias genéricas en el aula no 

18cesariamente adoptan formas de relaciones jerárquicas. Los conflictos entre 

nujeres del grupo de Administración solamente llegaron a manifestarse en un 

jistanclamiento que no alcanzaron la intensidad para producir un enfrentamiento 

jlrecto o la ruptura de relaciones entre sí e, Incluso, por el contrario, la 

'gudizaclon de los conflictos entre el maestro Roberto y el grupo produjo una 

~ohesión inte~na para en"frentar!o. 

Los juegos de poder que se produjeron a lo largo del curso en el grupo de 

~dmlnlstraclón adoptaron diversas expresiones que, como se descnben en las 

)bservaciones, muestran las formas de resIstencia utilizadas no solamente para 

mfrentar la autoridad de! maestro -silencios, apatía, burlas a sus equivocaciones, 

mtre otras- sino para anteponer su poder como grupo que se manifestó 

lrIncipalmente en las faltas colectivas de los viernes, amagos de agresión y falta 

le respeto y su tentativa de pedir cambio de maestro a las autoridades del plantel 

'la el asesor del grupo Estas formas de resistencia y ejercicio del poder grupal de 

JS estudiantes se enfocaron a contrarrestar el ejercício del poder de! maestro que 

ldoptó, en algunos casos, la forma de castigo por incumplimiento escolar -

¡eSlones agotadoras de dictado, aumento de carga de trabajo escolar en casa, 

nientras que en otros, las expresiones de su poder se enfocaron a la 

ninusvaloración del estudiante del e-56 a través de comparaciones con alumnos 

le escuelas particulares, comentarios ácidos sobre su falta de motivación para el 

,studio y el manejo discrecional de la normatlvidad disciplinaria Es ante dichas 

ituaciones amenazantes en las que los estudiantes construyen su identidad 

rupal y. como plantea Suárez (1998), el poder de los estudiantes al solidarizarse, 

olaparse y construir alianzas con sus colegas funciona como estrategia para 

~ner una participación activa en el manejo de una interacción ante una orden-, una 

xigencia, una presión o ante la misma autoridad. El grupo hace uso del nosotros 
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lara los reclamos colectivos como una estrategia que les presenta más ventajas, 

,arten del hecho de que los profesores no sancionarán a todo el grupo y por ello, 

~s consecuencias pueden ser minimizadas por los mismos alumnos al solicitar 

na oportunidad más, pedir perdón en grupo o bien apelar a la nobleza de los 

rafesores y recurrir a su tolerancia 

Lo anterior es consistente con el planteamiento de Delamont (1994) acerca 

e que [os estudiantes tienen poder de grupo para mOVilizar la acción de los 

ompañeros, estableciendo estrategias de resistencia, acomodo y protesta contra 

, actividad de los maestros La participacian del grupo en la estrategia de 

nfrentamiento al docente adoptó diversos niveles en los cuales el papel de los 

1uchachos asumió el modo más v'lslble y directo en ias interacCiones jerárqu'lcas, 

o anterior no significó que la participación de las mujeres en los juegos de poder, 

e manifestara en forma encubierta sino que adoptó las modalidades y el estilo 

articular de las alumnas. 

Así, una de las cualidades de esta mirada de la vida en las aulas reSide en 

1 posibilidad de analizar el papel activo de los estudiantes en la construcción de 

JS modos de ser y estar en la escuela y que, como plantea Hoffman (1998), la 

lirada de la etnografía crítica nos ha permitido entender la Identidad en las 

scuelas como la manera en que los alumnos tienden a oponerse o enfrentar 

~laciones sociales y de poder. Nos hemos movido hacia perspectivas de análisis 

ue enfatizan la agencia y el "empoderamiento indiVidual" Los juegos de poder en 

I aula entre alumnos y maestro para constituirse como tales adoptaron 

ecesariamente un canicter colectiVO. Así, como plantea Suárez (1998) los 

umnos emplean como estrategia fundamental la "fuerza" y la "unidad" que se 

:mera en un grupo frente a la autoridad, lo que difiere en gran medida del 

lfrentamiento alumno-profesor, territorio en el cual se magnifica el poder 

stltucional del maestro. Los alumnos construyen un marco de acción social 

:mtro del salón de clases a partir de las demandas o límites de movimiento de 

JS profesores y autoridades en general asi como de las expectativas y 

'eferencias sociales, personales o colectivas, Se mueven a través del contexto 

~! aula, conforme sus modos de participación que varían debido a las pOSiciones 
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,articulares, las relaciones sociales, Jos ámbitos de posibilidades y las 

feocupaciones personales (Dreler 1993). 

Los maestros, por su parte, ejercen su acción reguladora al marcar los 

empos dentro del aula y las posibilidades de negociación aunque, en contadas 

'casiones ios alumnos negocian y logran modificar las s'ltuaclones temporales Sin 

mbargo, predomina la actitud evasiva, la conformidad relativa, no dicen nada 

1ediante un discurso elaborado pero si expresan disgusto porque la conCiben 

ljusta, Criticada y vista como una situación desventajosa y con pocas 

osibllldades de ser mod·,ficada. 

La negociación y búsqueda de consenso se producen dentro del proceso de 

~f¡exión de sí que re-examina las posturas asumidas no solamente en los Juegos 

e poder entre el grupo y el maestro sino ante la propuesta educativa enarbolada 

or el docente. Lo anterior nos ayuda a comprender el movimiento que se produjo 

n las postüras de los actores SOCiales hacia el final del curso -expresado en las 

arracianes de integrantes de las uvas y del grupa de muchachos así como del 

1aestro Roberto- donde el análisIs retrospectivo de la experiencia escolar condUjO 

re-elaborar el sentido de las acciones de los protagonistas del proceso educativo 

re-definir su postura ante el maestro y el saber en virtud de sus encuentros 

Iter¡ares Inmersos en el mundo de la contabilidad 
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2.22 LA VIDA FUERA DE LAS AULAS 

Para este tramo de la investigación nos abocamos al estudio de uno 

ie los aspectos más signtflcativos de ser estudiante del e-56 que se refiere 

1 su participación en los procesos de socialización Juvenil que forman parte 

le la cultura local del plantel Aquí descnblmos y analizamos el sentIdo que 

)5 estudiantes dieron a su participación en diversas prácticas sociales fuera 

lel aula tales como' matar clases, estrategias para permanecer en el 

¡stema escolarizado y porrismo local 

Para el desarrollo de la investigación llevamos a cabo observaciones 

,n los patios y en los alrededores del plantel Estos registros no fueron 

IStemáticos en virtud de las dificultades que el Investigador tuvo para 

'stablecer un período específico de observación. aunque podemos destacar 

,1 registro de acontecimientos y episodios vl!lcu1ados con las prácticas antes 

1encionadas, desde el lugar del psicólogo en la Oficina de Orientación 

,ducativa del plantel. Además, en esta fase de nuestro estudiO recuperamos 

3S narraciones de nuestros informantes clave egresados del e-56 asi como 

'ntrevlstas a estudiantes que asumieron un papel activo en dichas prácticas 

entrevistas a prefectos y maestros del plantel. En virtud de lo anterior. las 

:bservac\ones y las entíevistas se desanol'iaron a lo largo del estudio por io 

ue las narraciones hacen referenCia tanto a descripciones de las prácticas 

Intes del estudiO aSI como al desarrollo de acontecimientos durante la 

westigación. 

2.221 MATAR CLASES: DEL RITO DE TRANSICION A LA 

COTIDIANEIDAD 

Una de las prácticas de SOCialización de mayor recurr~ncia que se ha 

resentado en el plantel a lo largo de los últimos 10 años y que aparece 

amo uno· de los lugares comunes del CETIS es la de "matar clases·'. 

'odemos conceptualizar dicha práctica como la acción individual ylo 
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jentro o fuera del plantel y el profesor de la clase en turno esté presente en 

,1 aula-; con el propósito de participar ylo realizar alguna actividad dentro o 

:uera del plantel. Podemos diferenciar el "matar clase" de faltar a clase en 

lirtud de la intencionalldad de su acción, Mientras que faltar a clase puede 

lincularse generalmente con razones involuntarias -enfermedad, problemas 

je transporte, alguna urgencia imprevista, falta de recursos económicos, 

~tc,-, la práctica de matar clase es una acción concertada y voluntaria que 

:!xpresa, en ese momento, una postura de los estudiantes en donde 

)revalecen sus 'Intereses particulares por encima de las exigenCias de 

~umpllmiento escolar 

La importancia de esta práctica el1 los procesos de conformación de la 

dentidad como estudiantes del CETIS se ha Vinculado no solamente con la 

;¡gniflcación del proceso de transiCión de un ámbito escolar a otro, sino 

ambién con el sentido personal que le atribuyeron al eje¡CiCiO de Su 

ndependencia en este período de su Vida La narraCión de uno de nuestros 

nformantes lo expresa de la sigUiente manera 

"Yo maté mi primera clase o los 4 días porque eSióbomos revueltos las 

cuatro correros, nos caímos bien unos chovos y unos chovos y nos 

fUimos a lo cafetería a matar close por primera vez 

R ¿Tú lo promoviste::? 

G' No lo oro movió un chavo y se me hizo padre y diJe "ICámara, Vamos 

a matar clase l" Nos pusimos a fu mor, a iO:llar un refresco, nos 

conOCimos mós, diJ,mos nuestros nombres, qué nos gustaban, qué no 

nos gustaban y llegó un prefecto y el susto "zSaben qué onda'? Les voy 

a poner su 1 er repone porcue no tienen por qué matar clase Nosotros 

le dijiMOS qué no, que nos diere chence, que éramos nuevos, que no 

sabíamos qué onda, que no habíamos oído la chicharre, pero Si la 

oímos, pero no nos interesó, lo que nos Interesó fue conocernos Era 

mator clase sin que TUl'ieras un maestro atrós, no estar con uniforme, era 

bonITO, era bonito saber que estabas en una escueia sólo y que no 

tenías que depender de nadie, Por eso mismo, ese día matamos clase 

172 



mucha gente (Gustavo, 1995-1998 egreso do de lo Carrera de 

Construcción 20-V-98J 

El ejercicio de esta práctica desde los iniCIOS de su incorporación a la 

lmunidad estudiantil del CETIS durante el Curso de Inducción puede ser 

)nsiderado como una de las expresiones que se produjeron en el tránsito 

;! ia Secundaria al Bachilierato donde nuestro informante construyó en 

Irma colectiva la posibilidad de actuar en forma independiente de la 

Jstodia de adultos y de la vigilancia de la autoridad. En este episodio 

:urativo aSistimos al nto de iniciación como estudiante de Bachillerato, en 

)nde se ha dejado atrás la referencia del uniforme como un símbolo de su 

;tatuto de menor La tenSión individual que produce la ruptura de reglas -

) estar en el aula a la hora de clase- se enfrenta de modo colectivo, 

;umiendo los riesgos de esa decisión 

La importancia del establecimiento de relaciones sociales entre los 

·opios estudiantes así como la Importancia que le atribuyen al conocimiento 

~ sí mismos expresa una parte significativa de sus Intereses personales y 

~ grupo que, cotidianamente se van a oponer a las exigencias de 

Jmplimiento con sus deberes escolares y que está presente en la puesta en 

·áctlca de matar clases. 

Uno de los aspectos más VISibles en esta práctica local. se ref\ere al 

;tableclmiento de acuerdos en los grupos escolares para matar clase y 

Je, de acuerdo con los informantes, es uno de los aspectos más 

gnlflcativos en el que los estudiantes toman deciSiones y las respetan, 

mque esto no quiere decir que todo el grupo deseara matar clase A decir 

~ nuestros informantes, en el ejercicio de esta práctica se hizo uso de 

ocedimlentos democráticos' si la mayoría quiere matar clase, los otros se 

Ijetan a la voz mayoritaria Así, uno de Jos indicatiVOs más claros para 

;mostrar que se formaba parte del grupo y que se tenía Interés por el 

ismo residió en la disposición a acatar las decisiones de la mayoría si ésta 

lbía decidido matar clase No obstante, en la narración de nuestro 

formante pode~os Identificar elementos de coacción que estuvieron 
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resentes en la toma de decisiones, que adoptaba diversas modalidades, 

esde la forma de persuaclón por parte del jefe de grupo o de aquellos 

studiantes que formaban parte o se Juntaban con los grupos estudiantiles, 

asta la intimidación y amenaza de agresión física de parte de los mismos 

a actuación en sentido opuesto -pugnar por no matar clase- se 

stigmatizaba y se condenaba al rechazo del grupo a aquellos que apelen al 

rden institucional y al deber ser del estudiante en la escuela Estos 

studiantes eran denominados como "ñoños" Una de las informantes Jo 

arra así'. 

N: Lo que pasaba era que muchas veces matábamos clases. o sea, 

para eso si estaba unido el grupo, decían: "¿Qué ondae Nadie va a 

entrar, INo entren! zno2 y pues uno también comprende porque fue 

alguna vez también chavo ¿no2 y es que la verdad todavía estamos 

chovos Entonces ahí era cuando agarrábamos y nos íbamos a los 

fiestas que hacían (Noshell egresada de la Carrera de Adminisstrac:,ón 

1998) 

Otro de los sentidos de esta práctica de socialización se vinculaba con 

1 problemática personal de estudiante con lo que podría deCirse que se 

siste al proceso de transformación del tiempo escolar en el espacIo de 

ncuentro entre estud\antes para compartir sus v\venClas dol,orosas En las 

arraciones de nuestros informantes. en distintos momentos de la historia 

el plantel identificamos esta práctica que puede ser conSiderada como una 

arte significativa de la Identidad colectiva de los estudiantes del CETIS. 

R' Cuando decían que se ponían a tomar no entraban a clases, iban 

puras chovos zQuién tomaba la Inlc:ativa"? 

S A veces yo, o veces otros, Alejandra, no sé SI se acuerde de ella -una 

delgadito-, Sus papás estabar¡ separados, entonces le daba nostalgia, 

le daban ganas de llorar, inclusive aquí llegaba sin dinero, decía que se 

venía caminando (de su caso) y le daba tristeza y se ponía a llorar: "¡No 

pus zqué pase2" y me decía· "no pus que quiero tomar", es que "me 

qUiero olvidar". Y nos íbamos a tomar y nos íbamos ni una ni dos. Nos 
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íbamos varias de otros grupos o veces, pero casi por lo regular de mi 

grupo y a veces yo tomaba la iniciativa, porque recordaba a mi hijo y 

me daba sentimiento Lo que hace el alcohol es que olvides por un 

momento 

R: Algo que hacían muy frecuentemente en los los semestres era que 

no entraban a clases y se ponían a tomar, y vanos de uds. tomaban la 

iniciativa, pero cuando tú tomabas lo Iniciativa ¿por qué lo hacfas2 

5: Yo lo hacía porque es muy difíCil pararse temprano, irse a vender, 

después de llegar de vender, preparar, preparar los tamales que no 

eran ni 10 ni 15 kilos eran a veces hasta 40 kUos. Cortar todo, hacer todo 

Luego el quehacer y luego métete a bañar porque yo es hOTO de lo 

escuela Viste al niño porque ya es hora de que se vaya Y ya entonces 

llegaba a la escuela y llegaba como que no quer;a tomar clase no 

quería que nadie me diera verbo n: clase, nada. Tenía ganas de 

estallar, irme, que se olvidara todo por un momento y entonces yo les 

deCla: "zqué onda? IVamos a tomar l " íbamos y ahí ero cuando se me 

olvidaba por completo, un rato, porque era un rato nada mas o sea 

pero salía mientras del stress, aunque sea un mOMento (Santalucía 

egresada de la Carrera de ConstrucCión en 1998). 

Matar clases se ha constituido en una práctica local en la que la 

artlcipación de los estudiantes, en el momento mlcla! de su Incorporación a 

\ COIT'.\..ln\dad del, plante! se vi,nculaba, en alguna medIda, con el 

stableclmiento de relaciones Interpersonales en un grupo y con la 

ecesidad de conocimiento de sí mismos. En períodos ulteriores de la vida 

e los estudiantes del e-56 dicha práctica ha adoptado diversos sentidos en 

ue es posible identificar a los intereses y neceSidades de los Jóvenes como 

I fundamento de esta actividad. De este modo. la recurrencia de matar 

ase está íntimamente Vinculada a la partiCipación de los estudiantes en 

Istintas actividades que pueden ser conSideradas como expresiones de la 

Jltura juvenil del plantel y que juegan un papel Importante en sus procesos 

:3 construcción Identitaria. Además, ser partícipes de estas prácticas 

lrmaba parte del proceso de SOCialización que se produjo en este contexto 

scolar Así, platis:;ar en la cafetería sobre los gustos mUSicales, de prendas 
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e vestir así como de los chicos y las chicas de la escuela, jugar futbol o 

asket en el patiO, salir del plantel para reunirse en alguno de los espacios 

landestinos de socialización con que cuentan los estudiantes en los 

lrededores de la escuela para beber cerveza, bailar o convivir con otros 

studiantes, o participar en practicas de galanteo o flirteo, entre otras, 

parecían como un amplio espectro de posibilidades de socialización con 

ue contaban los estudiantes y que cobraban una mayor significación 

ersonal para ellos que entrar a clase y cumplir con los deberes escolares 

as narraciones de nuestros informantes dan cuenta de la práctica de no 

ntrar a clase, pese a que llegaban desde la hora de entrada y que al llegar 

I plantel se ponían de acuerdo para desarrollar diversas actiVidades 

stableclendo el compromiso de no entrar para no perjudicar al resto de sus 

:>mpañeros. Un pasaje de la entrevista con una alumna da cuenta de lo 

nterior: 

R Platícame un poco más de tu grupo en 4° semestre H2 

M MI grupo era en general bueno ando, éramos muy rebeldes, poco a 

poco nos fueron sacando. 

R 2En qué sentido rebeldes2 

M. En que no entrábamos, se le contestaba al maestro, no se hacía la 

tarea. Había un maestro con el que teníamos que llegar o los dos y 

mediO y nunca negábamos, i'legábamos hasta ias 4 Eí maestro en el 

pizarrón nos ponía "Doy la ciase por dada y viene en el examen" Y no 

lo haCia. 

R' Si no entraban a clases 2qué hocían 2 

M: Los muchachos se Iban a la cancha de basket donde se Juntaban todos, A 

veces se iban a tomar sus chelas y nosotras nos íbamos a la cafetería a 

platicar, fumar y a echar relajo Marina 1) 99) -¡ 993) 

Aunado a lo anterior, el mantenimiento prolongado de esta práctica 

,cal durante todos estos años, se ha vinculado, en alguna medida, con la 

:opuesta. educativa que ofrece el plantel, que, a deCir de nuestros 

¡formanjes, parece no ser lo suficientemente atractiva para ¡;:¡ue los 

176 



studiantes se enganchen en el proceso de aprendizaje escolar A decir de 

uestros mformantes, la act¡vldad escolar se caracterizaba por el 

Jurrimiento, sea por la dificultad para asimilar los contenidos académicos 0, 

Jr las estrategias de enseñanza así como por cualidades y estilos de 

'ofesores que ponen en práctica en sus Interacciones con estudiantes. 

unado a lo anterior, la solidaridad con los estudiantes que no cumplían con 

's deberes escolares aparece como un elemento complementario a los 

'1teriores que nos ayuda a entender la fortaleza y recurrencia de esta 

'áctica local Las demostraciones de amistad entre estudiantes pasa 

acesanamente por el establecimiento de lazos solidarios principalmente en 

~ue¡¡as situaciones en que se requiere actuar uniflcadamente como grupo. 

R: Hóblame de los motivos para no entrar o clase. 2Recuerdos alguno 

materia en especral 2 

P: Bueno sí, fue en lo clase de Administración, en 4° semesTre Ese 

maestro se dedicaba a puro dictar y dictar Entonces ya COSI nadie 

quería entrar o yo casI nadie entrabo, luego ero o las priMerOS horas y 

nadie querío llegar, o seo, era aburrido estar 0111. Entonces uno de los 

chovos porros que salen olió afuera, conocía a este maestro y le habló y 

le diJo que el problema estaba así, que yo r>ad.e quería entrar a la clase 

y que éramos vanos que cómo nos arreglábamos con ia calificación 

En~onces ye, e\ puso une cantjdad y n05 diJO de a cómo nos tocaba a 

cada quien y paro cuándo teníomos que dar el dinero le pagamos y 

yo tuvimos la calificación del 2°, de! 3" y del final (Pilar egresada de la 

Car"era de Adm:nlstraClón en 1997) 

En un fragmento de la narración de otra de nuestras informantes, no 

ltrar a dase se justificaba racionalmente con una postura crítica no sólo 

m respecto a la capacidad del docente, Sino principalmente a las 

otivaciones del propiO docente para desempeñar dicha actividad Su 

scurso lo expresaba de este modo:: 

M: Le decías: "Oiga maestro en el libro no le entendí porque dice esto 

esto' y esto" -"¡Ah! Miro, te voy a explicar. Llegaba al frente y dedo. 
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"Una compañero tiene una duda" y leía lo del libro y deCÍo' "Es que osi 

es" Bueno, pero zpor qué es así2 No entiendo y' "Mira, iTu léele elllbrol 

y ya de aquí entiendes" . 'Tonces como que decías: "¡No! No es posible, 

yo con ese profesor le dije que no quería entrar a su clase, le metí el 

pretexto de mi familia, de que necesitaba eSTor con mi familia y 

realmente no llegaba a SUS clases: "Profesor, qUiero pedirle permiSO de 

no venir a sus clases y presentarme a los examen es Yo salgo bien y 

todo". "Ah si está bien". Presenté el examen y todo y no me volví a 

aparecer en sus clases, nunca más porque diJe No tiene coso, estoy 

perdiendo el tiempo con una persona que tal vez está ahí porque 

quiere el trabajo, porque necesita dinero El decía "Yo vengo aquí 

porque me están pagando, pero no porque realmente me guste 

enseñar". Eso a una como alumna lo desanima mucho (Martha, 

egresodo de la Carrera de AdministraCión en 1998J 

Una de las condiciones que han favorecido el mantenimiento de esta 

)ráctica se vincula con el relajamiento de la Vigilancia de los prefectos y al 

nodo particular en que llevan a cabo la aplicación de las normas 

lisciplinanas en el plantel Aún cuando una de las funciones de prefectura es 

Igilar que los estudiantes permanezcan al interior de sus aulas y reportar a 

)S estudiantes que Sin justificación alguna Incurran en la falta de no entrar a 

¡ases en forma repetida, el personal de prefectura no se apega en forma 

~stricta a la normatividad de la escuela 

Las negociaciones que los estudiantes establecen con los prefectos 

>ara no entrar a clases se ha convertido en un elemento adicional en esta 

)ráctica Durante las primeras horas de clase es común observar que una 

lorcjón de estudiantes de distintos semestres y de diferentes carreras que 

19resa al plantel no se dirige a sus aulas SinO que permanece en el patio y 

lunque el prefecto los conoce y sepa a cuál grupo pertenezcan y que en ese 

10mento tenían clase no hacían nada por meterlos a su salón. En su lugar, 

d prefecto realizaba rondines a lo largo de la escuela y una vez que la 

acorría, s~ acercaba a platicar con los estudiantes que, sentados en la 

,arda de la entrada del Taller de Construcción, platicaban entre sí, 
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bservando el fluJo estudiantil de la entrada de la escuela Uno de los 

refectos que entrevistamos nqs explícaba sus razones para actuar de ese 

lodo: 

R ¿Por qué no metes a los alumnos o sus salones? 

M. No quieren estar en su salón porque dicen que se aburren Todos los días es 

I mismo y, pues allí están esos chovos que se juntan con los porros y me piden 

1ance para no entrar, entonces 2Qué hago'2 El maestro no se preocupa por los 

ue no entran y ya no deja entrar al salón despues de que llego. Por eso, mejor me 

I llevo tranquilo con los chovos y pues cuando les digo que tienen que meterse a 

JS salones porque pasa el Director, los chovos entienden y así llevamos la fiesta en 

az (Mano 18-XI-98, 17:50 hrs entrevista realizada en la caseta de prefectos en la 

ntrado del plantel) 

El relajamiento de la normatividad en el plantel fue visualizado por los 

\1ormantes como un reconocimi,ento de que los estudiantes -en este nivel 

scolar- tenían la capacidad de cumplir con las reglas sin que fuera 

ecesario el establecimiento de medidas de vigilancia y de estricto control 

obre los estudiantes para que entren a clases. La reflexión de una de 

uestras Informantes en torno a las libertades que la institución otorga a los 

studlantes constituye una de las interpretaciones que da cuenta de los 

Jmportamiento de los adolescentes, lo expresó de este modo' 

R: Y aquí en esto escuela ¿s!er¡tes que les don muchíSima lioertad2 

N. Por partes Donde ya no le ponen torno atenCión que entren a clases, 

no he Visto que se preocupen los maestros pcr las falfas de sus alumnos, 

o lo que me refiero es o aue dejan tumar en la escuela yo es coso de 

que ya no lo van a poder quitar de los alumnos Lo libertad que nos dan 

aqu( va en contro de lo que los mismos maestros nos esfár díelendo. "Es 

que ustedes yo están grandes", pero 2Cómc vamos o estar grondes si 

vamos saliendo de le secundaria? Apenas vamos entrando o un mundo 

donde yo nos agarran ya de repente, yo como que se nos va la onda y 

cO'lfundimos los cosas (Nashell egresada de Administración en 1998). 
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Otro de los elementos significativos que inciden en el desarrollo de esta 

,ráctlca local de matar cJases ~e vinculó con el ausentlsmo de los maestros 

si como del establecimiento de acuerdos y negociaciones con los mismos. 

:J ausentlsmo de profesores así como sus llegadas con retraso Juegan un 

apel significativo en esta práctica. Lo anterior se ha reproducido durante 

anos años, en gran medida, por las negociaciones y acuerdos que una 

arte de los docentes han establecido con las autoridades locales para llegar 

espués de su hora de ingreso oficial acorde a su nombramiento, en virtud 

e sus actividades laborales previas. En un sondeo informal con los 

ocentes del turno vespertino, encontramos que alrededor del 70% del 

ersonal académico tiene como Ingreso complementario la remuneración 

ercibida en el CETIS, Aunado a lo anterior, el ausent'ismo docente tamb',en 

s producido por el "abandono súbito" de algunos profesores sea al IniCIO o 

n e! transcurso de! semestre, generalmente por otros compromisos 

!Doraies Vio profesionaies dei docente En ta·les casos, la dificultad para las 

utor/dades de asignar a algún docente sustituto representaba para los 

rupos la pérdida de clases por tiempo indefinido en virtud de que el plantel 

o ha contado con alguna estrategia ni con recursos para enfrentar dicha 

roblemátlca pese a la regularidad con que se ha presentado dicha situación 

urante varios años. 

Otro de los elementos que juega un papel significatiVo en esta 

ráctica se refiere a los horanos de clase cuya organizaCión administrativa. 

sencialmente, responde a las necesidades y posibilidades de los docentes, 

e modo que es común que los grupos tengan 2 y 3 horas de clase segUidas 

e la misma materia y, por tanto, cuando un maestro faltaba, los estudiantes 

o tenían varias horas de clase La imagen de salones vacíos y de aulas con 

lUy pocos alumnos principalmente durante las dos primeras horas y en la 

Itima hora de clase es una de las muestras más vivas de este fenómeno. 

n contraparte, la concentración de la mayoría de la población estudiantil se 

reduce princIpalmente en las dos horas anteriores y posteriores al receso 

le este modo, el período de mayor actiVidad estudiantil tanto en las aulas 
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lmo fuera de ellas se produce entre las 16:00 y las 20 30 hrs Podemos 

)icar tanto la entrada del plantel y sus patios como los espacios mas 

si bies donde habitualmente se concentran estudiantes a toda hora de la 

rde a excepción de fos días en que se realizan exámenes 

Mención especial merece el papel que ha Jugado la organización 

,tudiantll denominada Sociedad de Alumnos en esta práctica del C-56 La 

terrupción de las actividades escolares en el plante! propiciada por la 

,ción de este grupo local se ha constitUido en parte de la vida cotidiana del 

-56 vinculada estrechamente con el desarrollo de sus prácflcas sociales así 

)mo con sus necesidades de demostración a las autoridades de su control 

;tuctiantil. 

Una de las prácticas más frecuentes del pornsmo local conslstia en 

unirse en las afueras del plantel después del receso para platicar de 

versos asuntos de !a organización mientras fumaban y bebían C8r<.!8za A! 

rmino de las reuniones SI tomaban el acuerdo de matar ciases para aigún 

a determinado, enseguida difundían la información a la comunidad 

;tudiantll a través de sus propiOS Integrantes. Las estrategias que utilizaban 

na matar clases eran diversas en virtud de que hacían uso tanto de 

étodos de persuasión y convencimiento, como de procedimientos de 

)erción En el primer caso, el procedimiento seguido consistía en que cada 

iembro del grupo asegurara que en sus respectivos grupos escolares 

mvenciera a sus compañeros de no entrar a clases y de "avisar a los 

aestras" que las clases se Iban a suspender y nadie iba a Ir a la escuela. El 

;o del rumor era otra de las estrategias que utilizaban para matar clases, 

'inclpalmente en los casos de amenaza de agresión de porros otras 

¡cuelas. En este caso, se trataba de generar un clima de incertidumbre y 

~sconflanza entre estudiantes y maestros y eran las propias autoridades 

Jienes decretaban la suspensión de actividades para evitar la agresión de 

s grupos porriles 

Asi, matar clases se ha constitUido en una práctica local del CETIS 

le formaba parte de su Vida cotidiana y donde los diversos significados que 
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s estudiantes construyeron durante su participación en la misma se 

nculaba principalmente con s~s necesidades e intereses como jóvenes, y 

~ expresaba en el desarrollo de prácticas alternativas de SOCialización 

;colar constituyentes de la cultura Juvenil de plantel Matar clases también 

Jede ser vista como una práctica instituida no solamente por la acción de 

s estudiantes sino que involucraba la participaCión de otros sectores de la 

)mumdad del plantel. 

222 VIERNES: EL DIA DE LA FIESTA 

Una de las prácticas de mayor regularidad en los últimos 8 años del 

antel ha sido la Institución de las faltas colectivas los viernes. A excepción 

~ los viernes en que se programaban exámenes pero que después del 

:amen, la mayoría de los estudiantes se salía del plantel, e! ausent!smo en 

,te día Se ha convertido en üna práctica r8Cuirente y los grupos en donde 

! tenía clase, la aSistencia era bastante reducida Desde mi ingreso al 

antel en 1995 he vivenciado esta práctica a la que las autOridades de la 

;cueJa de ese tiempo han identificado como una de las de mayor 

;eptación no solamente por los estudiantes sino también por una porción 

~nlflcativa del personal docente. 

¿Cómo podemos explicarnos la instItución de dicha práctica? En las 

¡rraciones de nuestros informantes, Identificamos bastante regularidad en 

IS relatos acerca del pape! de las organizaciones estudiantiles en la 

stltución del dia de fiesta 

A: Cuando yo era estudiante había nquí mucha gnllo Lo recuerdo bien, 

lrque yo conocí muchos compañeros y con e!los empecé a agarrar mucha 

mfionza. Nos pusimos de acue~do con algunos ce ellos y empezamos o hacer 

:::ados, como yo vivía cerca del piantel. todos los viernes y pues creo aue 

¡arramos tanto auge como promotores que caaa viernes se decía "IPista 

bocopl" y se vaciaba la escuela cada viernes. (Arturo egreso do de la Carrera de 
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formática Administrativa en 1995 y actualmente es Profesor de la Carrera de 

amputación). 

En la InstauraCión del viernes como el día de la fiesta, la participación 

e la Sociedad de Alumnos del plantel forenó parte significativa en la 

)nformaclón de esta práctica local: 

l Cada viernes se hacía una fiesta. Nosotros nos encargábamos de 

organizarlas, de pedir permisos en las casas. incluso nosotros íbamos 

casa por cosa si nos daban la oportunidad de hacer fiesta los viernes 

Nosotros pagábamos sonido, bebida, pagábamos cigarros, todo eso 

para darles a los compañeros, para que se sintieran bien. Asimismo con 

eso nosotros podíamos tener un apoyo en cuanto al tema que nosotros 

les tocáramos. Ellos nos ayudaban a pintar Ja escuela, a lavar, incluso 

en ocasiones a apoyar a los alumnos que tenían problemas con 

materias. Luis egresado de la Carrera de Administración en 1996). 

En las narraciones de nuestros Informantes, aparece en forma 

~currente el ausentismo escolar los Viernes, día en que los porros 

-ganizaban fiestas para los estudiantes y aunque muchos alumnos no 

3rtlcipaban en dichas fiestas de todos modos no aSistían al plantel Aunado 

lo anterior, la suspensión de actividades también se producía en las fechas 

)n alguna significación para e'l pornsmo, como son el día del estudiante 

~cnico, el2 de octubre -"que es día pa'reventarse"-, entre otros 

La significaCión de la fiesta para los estudiantes constituía un 

!emento fundamental en la construcción de una Identidad colectiva de una 

)munidad que se aglutinaba -en gran medlda- en torno a esta práctica local 

que daba lugar a una diversidad de acciones que pueden ser enmarcadas 

)mo parte de la cultura juvenil. La partiCipación de los estudiantes en esta 

-áctica formaba parte de la cotidianeldad del CETIS, al grado que los 

:;tudiantes desarro[!aban estrategias para "simular" en sus casas que iban a 

mar clases como cualquier otro día La narración de uno de los 

formantes lo describe de este modo. 
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R: Cómo era el despapaye que se daba en los primeros semestres2 

G: Pues era bonito porque Ilégaban los viernes y tu ya no traías cosas a 

la escuela, traías uno o dos cuadernos para que no te dijeran nada en 

tu casa y llegabas y: n?sabes qué onda 2 Va a'ver flesto, Bdónde? 

¿pus vamos!" y llegabas al grupo y bien o mal tenías controlado al 

grupo yo llegué a tener controlado al grupo: "Bsaben qué onda2 ¡Que 

vamos a matar clase l" "¿Qué dónde vamos',," y la mitad del grupc o 

el 75% "¡Cámara vamos l" y el otro 25% "zsabes qué onda 2, pues es que 

yo no voy!" pero yo no entro a clase, "IYO mato clase l" y yo me voy a mi 

casa y se acaból" Nos llegamos a Ir vanas veces, nos llegaron a 

corretear otras escuelas pero no nos Interesaba. Nos Interesaba vivir la 

fiesta. Nos interesa8a bailar, nos Interesaba conViVIr, nos Interesaba 

llevarnos a chavas de otros grupos porque en mi solóll la mayoría son 

hombres. Nos interesaba andar con chovos estar a solas con chavos, 

experimentar cosos nuevos, zno2 (Gustavo, egreso do de lo Carrero de 

Construcción en 1997) 

Uno de los elementos visibles en la narraCión de nuestro informante 

;e refiere a la sUjeción de aquellos estudiantes que no eran partiCipes de la 

lesta; de aquellos para quienes la escuela no era prinCipalmente el lugar de 

mcuentro con otros jóvenes sino la apertura de una posibilidad de un 

;amblo en su condiCión socloeconómlca y que se caracterizaba por su 

~omprom¡so con la vida escolar Ser estudiante con este tipo de imaginario 

;ocial, representaba, en cierta medida convertJfse en objeto de críticas, 

)urlas, ridicullzaciones e incluso de agresiones por parte de aquellos 

,studiantes para quienes la fiesta era el sentido principal de estar en el 

~ETIS. Lo anterior no significaba que los estudiantes partíCipes de la fiesta 

;e desentendieran de los compromisos escolares sino que para el 

:umpllmlento de los deberes escolares elaboraban estrategias para 

)ermanecer en el sistema escolar. La narración de uno de los informantes lo 

iescribe asi: 
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Desde que entré reolmet'1te ha ocurrido un fenómeno que me 

supongo que ha de ocurnr, en Todos lados' el ambiente, el relaJo, el 

despapaye siempre jala mucho o la gente o fodos y todos nos vamos 

más por el relajo que por otras cosos Israel egresado de la Carrero de 

Administración en 1997 

Podemos identificar algunas condiciones particulares que han 

ermitido el mantenimiento de la fiesta durante vanos años. En primer lugar, 

estacamos el relajamiento de la aplicación de la normatlvldad que se ha 

xpresado en la inutilidad de reportes de prefectos acerca de faltas 

olectivas, salirse en grupo del plantel, pese a tener clase y estar presente el 

laestro en el aula Junto a ello, era bastante común que estudiantes y 

laestros establecieran acuerdos que permitían a los estudiantes 

ermanecer en la institución y cuando el maestro no se prestaba a la 

egociación, tos alumnos se avocaban a buscar opciones para la 

;:!conciliación con el maestro a través de promesas de cambio de actitud del 

rupo hacia la escuela, elaboración de tareas adicionales, entre otras. 

El ausentlsmo de los docentes puede ser considerado como otro 

lemento significativo en el mantenimiento de la fiesta; incluso, a decir de los 

Iformantes, una porción de maestros no solamente participaban en la fiesta 

ino que han contribuido al fortalecimiento de esta práctica en virtud de la 

;:!lación jerárquica que han estableCido con aquellos estudiantes que juegan 

n papel de liderazgo en la organIzación de la fiesta en la escuela. 

El relajamiento de la aplicación de la normatividad tampoco ha 

igniflcado una actitud de desinterés o que las autoridades del plantel no 

ayan establecido medidas punitivas y correctivas para sanCionar esta 

ráctica. En la narración de nuestros Informantes Idenflficamos algunas 

cdones de las autoridades que han resultado insuficientes para enfrentar 

sta práctica local: 

A: Como los alumnos se solían de lo escuela poro Ir o lo pista Robocop, 

eso causó que pusieran mós seguridad en el plantel. La primera medida 

de seguridad que se implantó fue que todos tenían que entrar a la hora 
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indicada de clase Eran horas de 60 minutes. O sea que cade hora 

podían entrar y no dejaban salir n' entrar y antes no había eso Los 

prefectos tenían la orden de no dejar soll- a nadie antes de que 

tremlnara una clase ni dejar entrar a ningún estudiante una vez Iniciada 

la cJase. Pero eso no funcionó, los alumnos se ponían de acuerdo con 

los maestros y los prefectos lo sabian pero no hacían nada (Arturo 1994) 

La interrupción de clases era una práctica regular en la vida del 

antel y los motivos de ello abarcaban un amplio espectro que iban desde 

s festividades cívkas y sociales marcadas en el prop'IO calendario de la 

EP hasta la suspensión por falta de energia eléctrica y/o agua en la 

)Ionia. La participación de los estudiantes en eventos académicos, 

¡POrtIVOS, culturales y recreativos así como la celebración de eventos Inter

ETIS en el plantel constituían una fuente adicional en la interrupción de 

ases -a excepción de algunos grupos de las carreras de Diseño 

rquítectónico y de Computación cuyos maestros no suspendían sus 

::tlvidades en dichos eventos Otro de los motivos de interrupción de 

::tividades en forma recurrente se Vinculaba con las agresiones que sufría 

plantel de grupos porriles de otros planteles de Bachillerato, 

,rticulamente del IPN. En conjunto, la interrupción de actividades en todo el 

antel abarca alrededor de un 10% del calendario escolar. 

La perdurabilidad de la fiesta cobra sentido en la conjunción de todos 

;tos elementos y, principalmente, en la participación de modo distinto de la 

lmunldad del CETIS. 

2.223 ESTRATEGIAS DE SOBREVIVENCIA ESCOLAR: 
NEGOCIACION DE CALIFICACIONES 

La participaCión de los estudiantes en la cultura del relajo aparece 

)mo uno de los elementos más consistentes en las narraciones de nuestros 

formantes. Las referenCias al abandono de las aulas, no estudiar, 
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incumplimiento con las tareas, así como la particIpacIón de los estudIantes 

en las diversas prácticas ,de la cultura juvenIl tales como asístlr a fIestas, 

beber, ir a Juegos deportIvos, drogarse, part!cipar en cortejo y flirteo. entre 

otras; constituyen diversas formas de ser estudiante del CETIS. Del mismo 

modo, en los relatos se hace referencia a una diverSIdad de estrategias que 

los estudiantes utilizaban para permanecer en la escuela y que se 

constituyeron en práctIcas locales que se han Instituido en el plantel 

Así, era común que los estudiantes negociaran con los maestros tanto 

su derecho a presentar exámenes, como la acredItación de algún examen o 

la materia pese a la gran cantIdad de InasistencIas que rebasaban los 

iímites de la normatividad. En este caso, la asignación de tareas escolares 

adicionales se vIsualizaba como una opción para mantener la condición de 

estudiante de la escuela La presentacIón de tareas y trabajos a través del 

préstamo del trabajo de compañeros antes de iniCiar la clase o que se 

venciera el piazo de entrega así como la inclusión en equipos de trabajo 

escolar en los que no se colaboró de modo alguno, representaban otras 

formas de estrategia de sobrev!vencia en el sistema. De la misma manera, la 

organización colectiva para copiar en la presentación de los exámenes 

constituía una estrategia adicional a la que recurrían los estudiantes del 

plantel. Una de las mformantes nos descnbe una forma de operar la 

estrategia colectiva de copiar a la hora de lOS exámenes: 

s: No sé SI tuvo ia oportunidad de verlo oLJ;,que nos estuv¡erar. cu:dardo 

tres personas. pero mínimo tres exámenes sallan iguales y los posábamos 

a los demás ¿cómo le hacíamos2 (se ríe) pues ese es otro rollo. 

Preg: A ver ¿dime cómo le hacían2 

S No (se ríe) 

Preg: Si, te dJgo que no hay problema. Lo verdad !le insisto) 

S: Bueno lo que hacíamos las muchachos yo llevaba falda y o sea en la 

rOdilla o sea nos subíamos lo falda y yo siempre me sentaba en una orilia 

o en lo esquina, el chiste ero que no se viera Nos apuntábamos con 

. pluma lo que ero, yo sabíamos la guía y todo eso. Nos apuntábamos Y 

ya lo _apuntaba yo y al de atrás Si era de dos hojas el examen se 
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desengrapaba o cualquier cosa pero me pasaban la hoJO o un 

papelito por abajo o sea yo hacía la mano as; paro atrás (hace el 

movimiento con lo mano izquierda) y me pasaban el papel y ya 

apuntaba Y cuando venía el profesor, como traía blusa de manga larga 

pues me lo metía aquí, (senalondo su mongo) y pues ya no se daban 

cuenta y yo le posaba el papelito, aunque estuvieron tres personas 

cuidándonos, paro nosotros no era un impOSible o sea y 

cotorreábamos, o sea nos daba nsa de lo que hacíamos, ot..nque o 

veces no supiéramos nodo pero salimos bien en los exámenes O sea 

Nosotras veía'Y\os cómo nos las Ingeniábamos, pero lo hecíamos. 

(Santa lucía egresada de la Carrera de ConstrUCCión en 1997) 

Una de las prácticas de mayor impacto en la vida del plartel se refiere 

a la negociación de calificaciones que conSistía en una operación de 

compra-venta que Involucraba no solamente a maestros y a estudiantes sino 

también a otros miembros de !a comunidad del CETIS que nuestros 

informantes daban cuenta de dicha práctica en el plantel desde hace 8 años, 

aunque su emergencia no necesariamente se lImitaba a dichc período La 

institución de esta práctica formaba parte de la cultura local del CETIS aún 

cuando es necesario distingUir la negociación de calificaciones de aquellas 

prácticas de intercambio que utilizaban las autoridades orientadas a ayudar 

a los estudlantes. 

En las narraciones de nuestros Informantes este tipO de estrategia 

adoptaba una diversidad de modalidades en su operación y en las cuales 

participaban diferentes sectores de la Instltución. En esta práctica, la 

participación de la Sociedad de Alumnos del plantel ocupaba el lugar central 

en el trafique de callflcaciones y mantuvieron por muchos años el monopoliO 

de este productivo negOCIO. Sin embargo, ha sido una práctica común que 

en este tipo de transacción no existiera un trato directo entre maestro y 

alumno(s) sino que era necesario un intermediario que habitualmente era 

otro alumno. Una de nuestras informantes lo describió así 
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A' Otros compañeros decían que SI les podían posar uno matena y SI se 

los pasaban con uno cantidad y yo los maestros fiJoban la cantidad y 

ya na 'más reunían a vonos diciendo cuóntos qUieren pasar esa matena 

y ya juntaban el dinero y ya eso ero lo que pasaba 

R: O seo que etodo era o través de un compañero2 

A: Sí era a través de un intermediario siempre Nosotros nunca 

hablábamos directo con el maestro, digo nosotros porque yo también 

estuve allí, ¡AngéliCO de Informática Administrativo en 1992 que no 

concluyó su Bachillerato) 

Podemos identificar elementos recurrentes en las narraciones de 

todos nuestros Informantes en torno a la participaCión del porrismo local en 

la compra-venta de calificaCiones en su propio beneficio, La fuerza de esta 

organización, durante mucho tiempo permitió a los Integrantes de este grupo 

conseguir la acreditación de sus matenas escolares, aún cuando no 

cumpHese con los deberes académicos a través de la persuasión a los 

maestros de ayudar a dichos estudiantes, o a través de! amedrentamiento de 

docentes En este sentIdo. la participaCión en el porrismo constituía un 

privilegio para sus integrantes que se traducía no solamente en mantenerse 

en el sistema escolarizado SinO en la pOSibilidad de obtener recursos 

económicos por la venta de calificaciones 

Las descripciones dan cuenta del papel de intermediarios en el 

comercio de calificaCiones que este grupo desempeñó durante varios años. 

En los relatos se especifIcaban las formas en cómo los alumnos recurrían a 

los porros en forma indiVidual y grupal para resolver sus problemas en 

algunas matenas o, cuando algún maestro se les hacía aburrido y no 

querían tomar su clase Así, el desarrollo de esta práctica lograba conciliar 

Jos intereses de los participantes y con ella, se fortalecía la presencia del 

pornsmo en la escuela. Dicha práctica, según nuestros informantes 

paulatmamente ha ido perdiendo fuerza, concomitante a la reducción del 

poder de este grupo en la escuela 

La cotización de los precios del mercado de venta de calificaciones no 

tenía criterios uniformes en virtud de la valoraCIón de la matena y de la 
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sposición a aceptar pagos en especie y de la generosidad o voracidad del 

Jcente involucrado en esta pr~ctica 

R: ¿ConoCiste algún maestro "sobornable"2 

N: Si, conocí un profesor de matemáticas llegó al grado de que una 

alumna quería que la ayudara "No, pus tu plénsale zcómo le podemos 

hacer?" Fue la respuesta del maestro. Vete o dar una vuelto y lo 

comentamos luego. Piénsale tu como qUieres que te ayude" Esto 

alumna fue y comentó con unas amigos, y le dicen ellas muy quitadas 

de la pena' "Ofrécele un cincuentón. un tostón O uno botella al fin y al 

cabo le gusto e! chupe". No pues en compañía de los amigos fueron y 

le dijeron: "Pues dice que seo uno botella de azteca de oro'. Buera fu 

me lo traes y yo te ayudo, un examen extraordlnano para esto y SI se 

hizo. (Nosheli egresada de la Carrera de AdrYllnlStraclón en 1997) 

El desarrollo de esta práctica ha eXigido la mayor discreCión posible, 

e modo tal que los docentes participantes en el negocIo de la venta de 

31ificaciones elegían a los intermediarios que ellos mismos consideraban 

IS más confiables. 

R: Algo de lo que se habla mucho en los pasillos acerco de la ve'1ta o el 

trafique de calificaCiones ¿Qué puedes declr2 

A: Pues sí, tuve experienCias de ese tiPO. En ese entonces, dos-ües 

profesores me hablaron que yo dlnglera o fuera ese líaer y por peTIción 

de ellos fue como empece a vender las calificaciones, cero como yo 

era un estudiante "elit" y no tenía probiemas de calificaCiones. yo creo 

que por eso me eligieron Entonces yo Iba con los compañeros que 

tenían probiemas, les decía en cuónto y tanto los maestros se llevaban 

una tajado como yo me I!evaba ofra Pero Si era visTO 

R ¿Eras uno espeCie de In termedlan02 

A: Ero un intermediario exactamente a petición de los maestros. (Arturo, 

1994) 

La participación de) personal de la administración del plantel se 

~oducía solamente en [os casos en que no había sido posible algún arreglo 
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ntre alumnos y estudiantes y solamente también a través de un 

Itermediario: 

R. En el trafique de calificaciones estaban Involucrados algunos 

autoridades? 

A: Pues había secref::mos que también (portlclpaban) yeso ero cuando 

un maestro no quería negociar. uno iba con las secretarias. Bueno con 

algunos. Si se modificaba lo coliflcación. Nada más que allí costaba 

más. Por ejemplo, SI Jn maestro cobraba en ese tiempo $20 o 30 pesos, 

la secretario cobrab:J 50,80 Y nosotros teníamos que inflar el costo poro 

ganar algo. Si no pues no salío Todo era a base de cajetillas de cigarros 

Comprábamos una cajetilla y ahí metíamos la lista, metíamos el dinero y 

. "¡Le traje este regaifo l" , pero ya sabían de qué se frotaba O en una 

bolsa de papas y muchas veces no iba yo directamente, mandaba a 

uno de 105 interesados "zSobes qué2 lIévale esfo" Poro que no dijeron 

"¡Bueno y éste ¿por qué regala tanto a la 5ecreton0 2" (Arturo. 1994). 

La participación de las altas autoridades en este tipo de prácticas. de 

cuerdo a nuestros informantes, se ha desarrollado en dos vertientes Por un 

Ido, las peticiones de ayuda de estudiantes que, dada su situación escolar, 

uedaban fuera del reglamento por materias no acreditadas; en algunos 

3S0S la Dirección adoptaba la política de ayudarlos por única vez a cambio 

8 algún matenal para el plantel, pintura, hojas, entre otros. En el otro 

xtremo, autoridades de menor nivel aprovechaban la oportunidad para 

btener ingresos adicionales con la venta de exámenes El testimonio de 

no de nuestros Informantes lo expresó de este modo' 

R Ya que hablas de lo corrupción, GPuedes hablar de algura 

experiencia personol2 

G: ¿Una expenenClo de corrupción2 Uno de tantas y de las qLJe más 

duele fue de un profesor que se llamo Francisca que es el Director de los 

profesores, según él (NOTA' Jefe de Servicios Docentes). Ese profesor. 

ero él que me dedo que fuera por unos chicles, que fuera por uro 

palorr¡os, por unos postillas, nunca las pagué, Siempre las pagó él y llegó 

un momento cuando yo debía mate 1 (Matemáticas 1) preCisamenTe 
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por haber reprobado. Era mi tercera oportunidad. se me hizo fácil 

decirle, que ¿cómo le podía hacer2 Y él me dijo que lo ayudara. Vine 

un sábado le ayudé a arreglar unos papeles, el lunes siguiente, le ayudé 

a "facturar", a sacar COPIOS. Yo llegué a hacer unos exámenes en 

blanco, exámenes que yo veía de 5°, e semestre y me daba un 

examen contestado, que me lo da pero me dice "¿sabes qué2 Quiero 

que me hagas estos 20 exámenes con letra distinto" Y empecé a 

contestar los exámenes y daba la casualidad de que cuando 

acabábamos los exámenes y pedía yo mis REV AS (NOTA registro de 

calificaciones dado por la ofiCina de Control Escolar) ya había pasado 

la materia y la había pasado con 8 y es cuo:ldo uno se pregunto: "Esos 

20 exámenes. que contesté ¿los vendló2. ¿qué les hlZ02 O solamente 

que hayo trabajado de otro forma. pero ese día o mí, solamente o mí 

me pidió que hiciera 105 exámenes, que hiciera muchas cosos, y los hice 

y me pasó. (Gustavo, egresado de la Carrera de Construcción en 1996) 

2.224 SER PORRO DEL C-56: PRÁCTICAS y SIGNIFICACIONES 
SOCIALES . 

. 2241 LAS ORGANIZACIONES ESTUDIANTILES EN EL C-56 

El surgimiento de las organizaciones estudiantiles en el CETIS se 

üede iemontaí hasta el ongen de la propia escueia A decir de nuestros 

Iformantes, durante la década de los 80s en la escuela podía Identlfícarse la 

resencia de células estudiantiles de organizaciones tales como la 

ederaclón Nacional de Estudiantes Técnicos (FNET) y la Organización De 

studlantes Técnicos (ODET), pero la acción de estos grupos no tuvieron 

layar Impacto en la dinámica de la vida escolar. Las narraciones de 

Jestros informantes coinciden en señalar que es durante los iniCIOS de la 

§Cada de los 90, con el cambio de autoridades, el período en que se 

)nsolida la presencia de organizaciones estudiantiles en el plantel 

Con la creación de la Sociedad de Alumnos, -siguiendo a nuestro 

formante' clave en la historización del porrismo local- se legitimó la 
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rincipales se enfocaron a ser los únicos Interlocutores reconocidos por la 

lireCClón del plantel, con el pr<?pósito de promover mejores condiciones de 

studio así como la organización de actiVidades recreativas y culturales 

iempre bajo la autorización y supervisión de las autoridades de la escuela 

, decir del informante clave que fue un maestro que ha mantenido vínculos 

on la organización estudiantil, desde ese período la Dirección no solamente 

doptó una actitud tolerante hacia la organización estudiantil ante las 

lquietudes e inconformidades de maestros y alumnos, sino que coordinó la 

roducdón de un "desmadre organrzado" en el que la SOCiedad de Alumnos 

IgÓ un papel protagónico, De este modo, los miembros de esta 

rganizaclón estudiantil fueron identificados por la comunidad estudiantil 

amo los porros del plantel que, según la expresión de nuestro Informante, 

18cen pIdiendo permíso". En esta organización confluyeron integrantes de 

! FNET Y la ODET cuya actuación se subordinaba a !a autOridad del 

residente de la Sociedad de Aiumnos qUién era eí único integrante de la 

rganización que tenía acceso directo a las autoridades de la escuela y, 

imultáneamente, era quien tomaba las deCisiones principales de la 

rganización estudiantil, por 10 regular con el Visto bueno de la Dirección. El 

apel de la Sociedad de Alumnos, sin embargo, también respondió a los 

ltereses de la Dirección de vigilancia de profesores así como de control 

studlantll que le permitiese ejercer una gestión sin presiones de la 

omunldad del CETIS 

Para la eleCCión del preSidente de la SOCiedad de Alumnos -sigUiendo 

on la narración de nuestro mformante- se le presentaba al Director una I¡sta 

e candidatos de los cuajes, nombraba al que le pareciera el más indicado a 

us intereses y que generalmente era el estudiante con mayor arrojo para 

nfrentar físicamente a cualquiera que desatara su autoridad. Además el 

ingente de la Sociedad debía tener la capacidad de convencimiento a los 

studlan!es a través de la palabra y la capacidad de convocatoria de modo 

,1 que pU,diese garantizar la movilización estudiantil para los fines que se 

~quinesen, La duración en su cargo al frente de la Sociedad estaba 
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~quiriesen. La duración en su cargo al frente de la Sociedad estaba 

Jpeditada a la decisión de la máxima autoridad del plantel decidiera A decir 

~ nuestro Informante, para formar parte de la organización estudiantil era 

:;!cesario tener características similares a aquellas que se requerían del 

residente de la Organización: de modo tal que cada miembro de la 

ociedad debía garantizar, al menos, el control de su grupo de adscripción y 

~ enfrentarse a otras organizaciones estudiantiles de otras escuelas que 

"etendieran agredir al plantel 

Ser de la Sociedad de Alumnos significaba la posibilidad de acceso a 

)ncesiones o prerrogatjvas que, por un lado, le franqueba los obstáculos 

:;adémlcos para la obtencIón del certificado de Bachilleí8to y, por otro, le 

:orgaba un estatus ante la comunidad del CETIS que se expresaba. entre 

:ras, en la inmunidad a extorsión de estudiantes, negociación de 

;¡!if!caciones, participación el1 fiestas Juven¡les, prácticas de alcoholismo y 

'ogadicción, secuestro de autobuses y saqueo de comerCIOS Lo anterior ha 

Igado un papel decisivo en la conformación de la Identidad del C-56 y, en 

articular, el papel de la Sociedad de alumnos durante la década de los 90s 

3 constituido uno de los elementos más significativos que caracterizaron a 

I cultura local y que puede ser considerada como una base de sustentación 

e la imagen del plantel. 

.2242 LA IMAGEN SOCIAL DEL PORRISMO 

Desde su ingreso al plantel, los estuclantes van construyendo su 

ropla representación de los porros. de los cuales tienen un conocimiento 

¡Icial a través de la hlstona oral que se transmite principalmente en las 

ulas y corredores del plantel entre los propios estudiantes, profesores y 

refectos. Derivado de ese saber Inicial, el porrismo adopta un carácter 

menazante para los estudiantes, pnncipalmente de nuevo ingreso, cuya 

nagen asocian, en primera instancia con aquellos Jóvenes que permanecen 
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"En los primeros días sentía mucho miedo, no bajábamos (del salón al 

patio o Ja hora del rece'So), no era tanto por que no trajéramos dinero, ni 

porque no quisiéramos caminar sino por miedo. Miedo porque ya te 

habían dicho, de que te espantan, los mismos amigos de la escuela, de 

la calle que te dicen: "¡¿Sobes qué onda? ¡Cuidado con los porrotes!", 

Cuidado conque te vayan a asaltar, cuidado con que te van a talonear. 

y no bajábamos por miedo y entons nos poníamos a pensar: ¡No es que 

si bajamos nos va a ir peor ¿no?¡" (Gustavo, de la Carrera de 

Construcción en la generación 1995-1998 que participó en el porrismo 

del CETIS). 

En las narraciones de nuestros mformantes, encontramos bastante 

consistencia en la Imagen social del porro asociada a prácticas SOCIales 

como el abuso y al maltrato de estudiantes, amenazas de agresión fislca y 

extorsión condiana, principalmente a los varones. y a prácticas de 

socialización juvenil como el alcoholIsmo, la drogadIcción y el vandahsmo 

Así, dentro de las representacIones sociales que los estudiantes elaboran en 

torno al CETIS; el pornsmo constituye uno de los elementos prinCipales que 

caracterizan al plantel, en virtud de que en el transcurso de su VIda cotIdIana 

escolar poco a poco van descubnendo el poder de estos Jóvenes en la 

comunidad estudiantil y sobre la escuela misma que se expresa de múltiples 

formas. La conceptualización del porro desde la perspectiva de estudIantes 

partícipes del pornsmo en la escuela nos permite conocer tanto su impacto 

en la expeflencla personal como la elaboración reflexiva que deflva de dicha 

experiencia. Los Informantes lo expresaron de este modo. 

"Es un círculo social muy boja, es gente que, cuando yo entré a primero. 

los cláSICOS "fósiles" , te dicen' "No, yo voy ya de solido y tu te vos a 

quedar aquí QUiero que seos de lo banda" Y ahora que muchos 

vamos de sondo es gente que todavía no puede salir de aquí, es gente 

que va o los primeros y les dicen lo mismo que nos dijeron a nosotros 

"que quierell que se queden de dirigentes, que ellos pueden formar la 

. banda" (Gustavo de lo Carrera de Construcción en lo generación 

1995-1998 participante en el grupo de lo FNET) 
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En este pasaje podemos identificar una práctica recurrente en este 

po de grupos estudiantiles, que se refiere al reclutamiento de nuevos 

ltegrantes -principalmente de estudiantes de nuevo ingreso- que ha 

osibilitado el mantenimiento y fortalecimiento de este grupo en la escuela 

a promesa de quedarse en el lugar de ellos se ha constituido una fuerte 

tracción para los jóvenes de nuevo Ingreso, en virtud de la posIción 

rlvilegiada que implica ser porro en el plantel La incorporación de nuevos 

,tegrantes, tiene un doble impacto en el plante!. Por un lado, expresa la 

apacidad de reproducción y fortalecimiento no sólo de este grupo sino de la 

ultura juvenil de la que forma parte y que se constituye de las prácticas 

:)ciales antes mencionadas Por otra parte, la capacidad de negociación de 

IS porros con las autoridades del plantel se ve fortalecida en la medida del 

recimiento de la organización basada en este proceso de reclutamiento 

studlanti!. 

Aunado a lo anterior, la narración de nuestro informante pone al 

escubierlo otra de las caracteristlcas significativas del porrrsmo que se 

,fiere a la estanCia demasiado prolongada de estos estudiantes que han 

asado mucho tiempo en la escuela Sin terminar el ciclo de estuclos de 

achillerato. Conviene tener presente que la normatlvldad del sistema 

sco\anzadc no perrr',lte al estudiante una estanCia por más de 4 años en 

ste ciclo escolar. No obstante, el plantel ofrece el Sistema Abierto de 

ducación Tecnológico industrial (SAETt) en la Carrera de Administración, lo 

ue constituye una opción a aquellos estudiantes que por la cantidad de 

laterias reprobadas ya no pueden continuar en el sistema escolarizado, se 

Iscriben en SAETI para seguir siendo estudiantes del CETIS. Asi, 

aradójlcamente el fósil representa una figura estudiantil socialmente 

evaluada, pero que a los ojos de estudiantes de nuevo Ingreso representa 

na figura estudiantil significativa, dadas las prerrogativas a que tiene 

arecho por ser miembro de este grupo y el lugar que se ocupa dentro de la 

)munidad estudianti!. Otro de nuestros informantes, los defmió del modo 

guiente: 
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Es gente que no les I'nporta, sin escrúpulos, no les importa si traes para tu 

pasaje o no, ellos te piden un peso paro lo clóslca "chelo", SI no se los 

das, te dicen "¿sabes qué? Pero me vos o pedir un ¡poro! Y ¿sabes 

qué2 ¡Te voy a traer a la bando!" [LUIS de la carrero de AdmlnlstrOClon 

en la generación 1994-1997 miembro de lo SOCiedad de Alumnos). 

Podemos destacar del pasaje antenor, la valoración social que se 

ace de este grupo estudiantil que, como se puede deducir de la narración, 

1ma como objeto de extorsión y una de sus fuentes de Ingresos a la 

omunldad escolar para contar con recursos que les permitan partlc:par en 

IS prácticas sociales características de los grupos porriles. Además, en la 

arración puede identificarse el uso de una de sus estrategias más comunes 

ue reside en la amenaza -por no darles dlnero- y que constituye una 

ráctica de intimidación que formaba parte de la cotldlaneidad del CETIS 

La representación del porrismo en la escuela se complementa con la 

nagen de los jóvenes que se pasean por el patio con una actitud altiva y 

,tadora, que usan el jersey deportivo con el nombre del plantel como uno 

e los simbolos más significativos del ser porro del CETIS La Imagen de los 

orros -a decir de los informantes- es de los cláSICOS "gandallas", los 

ingentes de la escuela que se sienten supenores porque toman decisiones 

or I,OS estudiantes y porque asumen la defensa del plante! en caso de 

gresiones de otros grupos porriles de otras escuelas en caso de cualqUier 

ltento de agresión. Su Identificación con el Instituto Politécnico Nacional, en 

rtud del carácter técnico del plantel, constituye otro de los rasgos más 

gnlficativos que están presentes en la Imagen del pornsmo del CETIS, En 

rtud de lo anterior, es necesario reconocerla como una de las fornas de 

'entidad más significativas para los estudiantes del CETIS que en este 

)ntexto adoptaba características diferentes al pOrrlsmo de otras escuelas 

o nivel de Bachillerato, 

. Ser porro: su significación para los estudiantes 
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.2243 SER PORRO: SU SIGNIFICACiÓN PARA LOS ESTUDIANTES 

Durante los últimos seis años. uno de los cambios más importantes 

le se han producido en el plantel, en torno a las características de la 

Jblaclón estudiantil, reside en la tendencia a la homogeneización de la 

jad que se expresa, por un lado en que la mayoría de la matricula 

,tudlantil de nuevo ingreso se ubica en un rango de edad entre los 14 y 16 

ios y, derivado de ello, que provienen directamente del ciclo de educación 

~cundarja. El porrismo de la escuela se presenta como uno de los aspectos 

~ mayor significación en el pasaje de un ciclo escolm a otro y es 

"ec'lsamente la partic'lpación de estudiantes en este organismo juvenil local 

que marca significativamente la tranSICión no solamente de un ciclo 

,colar a otro sino de una etapa de su vida a otra 

La importancia de aSümií esta 10íma de Identidad en el p'lantei se 

(presa en las narraciones de algunos de nJestros Informantes quiénes 

rmaron parte del pOrrlsmo durante el transcurso de su vida escolar en el 

ETIS y lo describen de la manera siguiente" 

"Mós que nada eso de andar en esto COW del pornsmo, es una 

novedad para uno, de entrada, a los camones, de que uno dice· 

"¡Vómonos de comprasl", que qUITarle las cosas matenales a otras 

personas. Es la sensaCión que siente uno, la e:YlOClon de soy alumno de 

preparatoria, de medio superior. Me gusto este despopaye, y me gusto 

porque vamos a otras escueias, vamos o pelearnos" LUIs de lo Carrero 

de Administración en lo generaCión 199<:-1997, Integrante de la 

SOCiedad de Alumnos 

En este pasaje es posible identificar un componente altamente 

nativo que representa, entre otros aspectos, una toma de conciencia de 

" estudiante de preparatoria, que se puede visualizar como la 

msumación del nto de transición escolar, un sentimiento de superioridad 

Je se expresa en la Impunidad de sus actos y una identidad g~upal al 
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ual los estudiantes de que participan en ella se caracterizan, por un lado, 

,or mantener su ludlsmo infantil -que se expresa en el Juego de pelearse 

on otros, hacer bromas pesadas a sus compañeros, risas burlonas-, pero, 

,or otro, en la adopción de una forma de identidad que requiere del despojo 

el traje de niño que hasta entonces ha vestido con plena conCienCia y gusto 

,or ello, En su ubicación en el mundo del bachillerato, el descubrimiento del 

,orrismo, a partir de su propia Inserción en él, como lo describe nuestro 

lformante, aparece como una POSibilidad de mostrarse a sí mismo inmerso 

'n prácticas sociales caracterizadas por la transgresión de 12\ ley y donde se 

Isume con plena conCienCia de los riesgos que conlleva ser Integrante de 

,ste grupo y la participación en dichas prácticas. 

La importancia de ser porro, para los estudiantes se vincula con otros 

:omponentes de su vida escolar cuya SIgnificacIón podemos Identificar en la 

8ííaC¡Ón sigUiente 

Es padre llegar a conviVIr con ellos porque las chovas se te acercan 

como no tienes Idea, las chovas dicen. "¡Ay es porro!! ¡Vente para 

acá l", es bonito porque llegas a las fiestas con un Jersey blanco que 

dice: CETIS "* 56 Y todos te voltean o ver y te dicen "¡Es de la bandol" y 

equé pasó la banda 2 " tienen un lenguaje je "Qulhúbole lo banda", 

"¿qué transa ese?" "Qulhubo, Soy", polabrDs así que te hacen sentir 

bJen, cuando te d!cen' "¿;qué transo lo banda 2" GusTavo de lo carrera 

de ConstruCCión en lo generación 1995-1998, Integrante de la FNET en 

lo escuela 

Además del fuerte componente emotivo que puede uno percibir en la 

larración de nuestro Informante. la importancia de ser Visto y reconocido por 

3.S compañeras como uno de los integrantes del pornsmo local representa 

Ino de los sentidos más importantes para el joven que ayudan a comprender 

u participaCión en el porrismo local, además de que las relaciones de 

mistad y noviazgo en este período de su vida ocupan un lugar primordial en 

~ jerarquía de neceSidades e intereses de los jóvenes. El prestigio escolar 

e ser porro con~tituye uno de los Imaginarios Juveniles que mayor fuerza 
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iene en este contexto para los estudiantes que se Incorporan a este grupo y 

lue se expresa, además de la. posibilidad de un mayor acercamiento a las 

Jvenes del plantel, en un reconocimiento social de atributos masculinos 

:aracterizado principalmente por su destreza para golpearse con otros como 

lOO de los signos más relevantes de su joven VIrilidad Portar un Jersey de 

,orro representa dentro de la comunidad del CETIS la membresia al grupo 

lOml y se constituye en un ícono al que la comunidad estudiantil da una 

;igniflcación diversa a partir de los vínculos particulares que establece con 

,ste grupo. 

La significación del porrismo también adopta una valoración negativa 

m virtud de que la participación de los estudiantes de nuevo ingreso en esta 

:ultura local marca su inicio en una carrera de "hazañas" que son 

eprobadas socialmente por la comunidad estudiantil Uno de nuestros 

1formantes 10 expresa de! modo Siguiente: 

"Los porros. son chamaquitos que entran (a, CETlS) y ya quieren ser, no 

sé, "superman", En serio, no porque ya "tromplaron" a uno (lo 

golpearon) ya es mejor que el otro y yo lo veo mal ¿n02 Luego decían 

"IOye, ¿qué onda2 Vamos a robar naranJasl" , y eso estó mal, porque 

en primer lugar SI vas a robar, Iróbale a uno que tengo! No o uno que no 

tiene, luego veías TOdos las naranjas tiradas en el s'Jelo y la verdad eso a 

mi no me caía bler¡," Jac:obo de 10 Carrero de AdministraCión que 

Ingresó en 1993 y terminó sus estudios de bachillerato en SAETI en 1999 

La percepción del porrismo que se visualiza en este pasaje tiene 

;onslstencia con narraciones anteriores que dan cuenta de la significaCión 

lue tiene para los estudiantes de nuevo ingreso ser porro La demostración 

le fuerza física y destreza para golpear se cuestiona como el criterio 

lrincipal de valoración socia! y personal a los estudiantes del plantel. La 

;.xpres'lón despectiva "son chamaqu'ltos" nos indica que, desde su 

lerspectiva, solamente aquellos a quienes ubica en esta condiCión son 

'usceptibles de sentirse enganchados en este tipO de cultura local. La 

eprobación SOCI~!, por otro lado, de su participación en actos vandálJcos, se 
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compaña de una mirada crítica porque "sus hazañas" se enfocan a 

ersonas y grupos que no tienen la capacidad de respuesta a sus 

gresiones y abusos No obstante, nuestro informante elabora su propia 

xplicación en torno a la participación de los estudiantes de nuevo Ingreso 

n el porrismo y la interpretación acerca de! comportamiento de estos chicos 

I expresa de este modo. 

"Están en edad, de que dicen "No he vIvido eso". " A ver qué se 

siente". "yo nunca f'1e tomado, iVamos a tomar l", "Yo nunca he 

fumado, iD fumar!" y por tomarse uno o dos cervezas yo creían que el 

mundo lo terlíon en sus manos ¿no2 Muchos alumnos se han Ido por ese 

tipo de problemas, porque les gusta y ya se vuelven adictos" 

La iniciación de los estudiantes de nuevo ingreso partiCipantes en el 

orrismo en prácticas de adicción de bebidas alcohólicas y sustancias 

')xicas, entre otras, puede ser comprendida como uno de los aspectos más 

Ignificativos de su proceso de desarrollo psicológico en este momento de su 

ida escolar, en virtud de que dichas prácticas, constitutivas de esta cultura 

~cal, asumen las características de ntos de pasaje no solamente de un nivel 

scolar a otro, SinO, prinCipalmente, de una forma de Identidad a otra, es 

eClr de la infanCia a la adolescencia. El sentido que, según nuestro 

Iformante, los jóvenes le atribuyen a estas acciones se vincuia, en alguna 

ledlda, con el deseo de mostrar a otros y a si mismos que han 

bandonado su Identidad infantil y que su participaCión en el porrismo puede 

er entendida como una clara expreSión de su cambiO de status rdentltano 

io obstante, la mirada de sus compañeros les devuelve una imagen cuya 

lentldad todavía está fuertemente anclada en la infanCla. Una de nuestras 

Iformantes lo expresa asi: 

"En provincia no hay eso de porros, eso de llegar a uno Ciudad nuevo 

donde la Juventud se desplazo por los porros, los federaCiones, como 

que tE? llamo lo atención, pero 01 Involucrarte no es lo que piensas, o 

seo, son niños, o mi manero de pensar, no saben lo que quieren". 
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que te llamo lo atención, pero al Involucrarte no es lo que piensos, o 

sea, son niños, a mi manero de pensar, no saben lo que qUieren" 

(NashelL estudionte de lo Correro de Adminlstroción en lo generación 

1995-1998 proveniente de un CEBETIS de Acapulco). 

En este pasaje de la narración, aunque se pone de relieve -de nueva 

cuenta- la significación que tiene para los estudiantes el conocimiento de la 

cultura del porrismo, podemos Identificar elementos de una reflexión que 

transita del reconocimiento de la experienCia personal al desencanto del 

porrismo de alguien que proviene de un ámbito cultural diferente, y que, 

además, comparte la mirada valoratlva de los adolescentes Involucrados en 

esta cultura local. 

Las características de! porrismo local son examinadas por una de 

nuestras informantes que establece una mirada comparativa con el porrismo 

en otra escuela pero que Sin embargo es consistente con la visión de 

nuestros informantes arriba mencionados. 

"Entré a esta escuela y VI que son muy revoltosos Yo estuve en un 

tiempo en el grupo del pOrrlsmo en vocaCional 12. Esos dos semanas 

conocí demasiadas cosos, abrí los OJDS de "trancazo" Cuando ví el 

porrlsmo de aquí sentí que no era pornsmo, sentí que eran ninos Jugando 

porque el pornsmo de allá de la vOCaCional 12 es tTluy fuerte son 

muchos líderes y el pDrrismo está apoyado por el gobierno' . Martho de 

la Carrero de AdminisTración en la generación 1996-1999. 

La experiencia personal de nuestra informante como punto de 

referencia para establecer diferencias Importantes con el porrismo del CETIS 

enfatiza el carácter lúdico de los estudiantes participantes en este grupo que, 

en cierta medida, desconoce los vínculos que los porros establecen fuera del 

plante! así como las impllcaciones diversas que trae consigo la participación 

en este grupo y asumir la Identidad de ser porro 
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.2244 LA CULTURA LOCAL DEL PORRISMO: 

Paralelamente a la vida escolar del CETIS, se han desarrollado a lo 

trgo de la historia del plantel, particularmente en la década de los 90s, un 

::mjunto de prácticas de socialización estudiantil desvinculadas de la vida 

cadémlca del plante!, pero que Sin embargo, tienen un Impacto significativo 

n ella. Las características principales de dichas prácticas, por un lado, 

omparten el carácter lúdico de la cultura local del relajo en donde se 

Isua!rzan algunas expresiones de los procesos de desarrollo psicológ'lco de 

)$ estudiantes, pero, por otro, contienen una dimensión política que nos 

eja ver el papel significativo de este grupo local en la vida cotidiana del 

lantel y su impacto en la conformación de identidad de los alumnos. 

El porrismo representa para los estudiantes una forma de estar en el 

ET!S que le da prioridad a sus intereses personales y de socialización más 

ue a ia normatividad académica y que ie permite participar en una 

iversidad de actividades donde puede expresar sus Intereses y 

ecesldades juveniles. No obstante, lo anterior no significa que el estudiante 

e desentienda de sus responsabilidades escolares, ni que no le preocupe 

u permanencia en el plantel. Todo lo contrario En el transcurso de su 

artlclpaclón en la cultura del pornsmo, el estudiante aprende a desarrollar 

strategias que le permiten permanecer en la escuela como alumno del 

Istema escolarizado y vIvir la experiencia del porrismo adopta una mayor 

igniflcaclón en esa etapa de su Vida que la actividad meramente escolar 

La organización estudiantil expresa su poder en la escuela, por un 

Ido, a través del uso de estrategias de control de la comunidad estudiantil y, 

or otro, por la capacidad de negociación y prerrogativas que obtiene de 

utoridades y profesores del plantel Para el establecimiento del control 

studlantil, el porrismo hace uso de una diversidad de recursos 

aractenzados por la coerción que abarca un amplio espectro que va desde 

I amenaz~ velada hasta las agresiones fisicas Pero, por otro lado, también 

esarrollan estrategias de cooptación de los estudiante?, principalmente de 
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J8VO ingreso lo que le permite tanto un mayor fortalecimiento a la 

-ganizaclón como la obtención de legitimidad ante la comunidad estudiantil 

"Incipalmente en los casos en que asumen la defensa del plantel ante las 

¡resiones de porros de otras escuelas En el caso de los profesores, el 

Jrrismo hace sentir su poder de ul1a forma más sutil que adopta la forma de 

vitaciones a colaborar con los estudiantes para que no tengan ningún 

"oblema con las autoridades ni vayan a sufrir algún accidente El poder de 

;ta organización estudiantil frente a las autoridades se manifiesta en su 

,pacidad de representación y movilización de la comunidad estudiantil asi 

)mo del tamaño de la misma organización, de modo tal que en la medida 

1 que el porrismo lo conforme un grupo numeroso de estudiantes, esto le 

~rmit¡rá la obtención de mayores y mejores prerrogativas para esta 

"ganización estudiantil, que, simultáneamente le da mayor legitimidad ante 

comunidad estudiantil como sus representantes 

Podemos identificar algunas prácticas significativas, que, por su 

,currencia e impacto en la población estudiantil y en la dinámica de la Vida 

scolar caracterizamos como la cultura local del porrismo 

22441 INICIACiÓN EN EL PORRISMO 

Al llegar al plantel, los estudiantes entran en contacto con el porrismo 

ospués del Curso de Inducción, y ya en el transcurso de las actividades 

scolares los porros desarrollan estrategias de observación de los 

studiantes de nuevo ingreso para Identificar a aquellos que podrían a 

lrmar parte de este grupo Es común que fijen su atención en aquellos 

studiantes que, desde su Ingreso al CETIS, se hayan distinguido por tener 

Iguna influencia en sus compañeros de grupo y que tenga una fortaleza 

slca y no se amedrente de las amenazas de estudiantes de semestres 

Jperiores_ Uno de los Informantes Jo describe así 

"Cuando yo entré a primero, los clásicos "fósiles" te dicen: "¡No, yo voy 

ya de salida y tu te vas a quedar aquí!, ¡Quiero que seas de la banda!" 

Gustavo, d~ la Carrera de Construcción de la generación 1995·1998, 
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El fragmento anterior Ilustra el modo de operación de uno de los 

18canismos utilizados. por este grupo para tratar de garantizar su 

~producción y fortaleCimiento Para el estudiante de nuevo ingreso, esta 

vitación a pertenecer al grupo aparece como una distinción porque ser 

xro tiene un valor dentro de la comun'ldad estudiantil. 

La Iniciación en el pornsmo también se produce por medio de solicitud 

31 estudiante para formar parte del grupo. En este caso, el solicitante es 

)metido a algunas pruebas en los que debe mostrar su fortaleza física y 

lental para soportar dichas pruebas y, una vez que las ha aprobado, con la 

Jtorización del líder de! grupo, pasa a formar parte de la organización sin 

Je esto signifique en este momento el otorgamiento de algún poder ni el 

erecimiento de portar el jersey que aparece como uno de los simbolos más 

gnificativos del porrismo local Uno de los alumnos de la Carrera de 

dministración que se rncOípoíó al pomsmo desde el 1 er semestre describe 

Jr escrito su experiencia en el grupo Este testimonio fue elaborado como 

3rte de un trabajo de la Materia Comunicación Y Relaciones Humanas en 

)nde el estudiante debía describir las características y el funcionamiento de 

1 grupo al cual perteneciere. La descripción de su experiencia es la 

guiente' 

"Si quieres ser porro tienes que ser de la escuela, y tienes que ser 

bautizado. MI bautizo se llevó a cabo un día lluVIOSO, ya aue terminó de 

llover buscaron el charco más grande y me agarraron cuarto porros, 

uno de lo mono Izquierda y otro de la derecha y otro de la pierna 

Izquierda y otro de lo derecha. Yo que te tenían así, me acostaron y 

después llegó otro con una cubeta con aguo o lodo y me la vació en lo 

cabeza Después corrieron los cuatro y cuando iban a llegar 01 charco 

me soltaron de las manos y caí en el aguo de espaido mientras me van 

jalando los otros dos hasta que termine el charco" Senr del grupo 3° O 

de AdminIStraCión de lo generaCión 1997-2000 que fue uno de los 

grupo;; de observación en el aula y que formaba parte del grupo de 

"los muchachos". 
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En su relato nos describe que el motivo para pertenecer a este grupo 

'a el de "echar relajo", tomar camiones e ir gritando porras y señala que 

10 de los nesgas es que los vaya a parar la pollcia. En el relato también 

(presa que una de las consecuencias de participar en el porrismo es que 

,ne que faltar a clases, pero que desarrolla estrategias para evitar tener 

coblemas y no ser dado de baja. En una plática informal, después de 

,visar su trabajo le pregunté acerca de cómo le hacia para no tener 

:-ablemas con los maestros y respondió que hacía varias cosas como pedir 

armiso o avisar al maestro que iba a faltar, hacer cálculos en cada materia 

sra que sus faltas queden en el limite permisible, pedir apuntes y tareas a 

)mpañeros. Lo anterior representa una clara demostración de que el 

,tudiante podía hacer compatible su participaCión en el porrismo con su 

3.pe! de alumno de! CETtS. 

I!.S FIESTAS 

Si bien es cierto que podemos ubicar esta práctica como parte de la 

Jltura local del relajo, también es posible reconocerla como una parte 

gnificativa de la cultura local del porrismo. Aquí, no solamente hacemos 

~ferencla a la celebración de los acontecimientos Significativos, tales como 

1$ festejos de bienvenida a los estudiantes nuevo ingreso, el día del 

sÍudiante técnico, ias fiestas de fin de curso, sino también a ia reaiización 

)tidiana de fiestas sin ningún motivo significativo de por medio. En las 

9scripciones de nuestros informantes destacan que el grupo porril 

9sarrollaba la estrategia de crear un clima de expectación en torno a los 

~stejos a través de diversos medios, como la comunicación oral en los 

.sillas y en los patios, leyendas en las escaleras y en los baños donde se 

:;pecificaba lugar y hora de la fiesta En las narraciones destacan que el 

"UPO de porros se encargaba de proveer la infraestructura mínima del 

"tejo -lugar, música, bebidas, cigarros- que habitualmente era financiado 
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)r la "cooperación voluntana" de la propia comunidad estudiantil obtenida a 

,vés del "saloneo" de los porros. 

Uno de los aspectos más visibles del desarrollo de esta práctica se 

ncula con la búsqueda de legitimidad ante la comunidad estudiantil como 

JS representantes y, pnnclpalmente, ante las autondades. La movilización 

~ estudiantes en esta práctica puede ser entendida como una muestra de 

1 capacidad de convocatoria Vaciar la escuela, representa un acto de 

)der de esta organización que le fortalece en sus relaciones con la 

irecc'lón del plantel Adicionalmente, el desarrollo de esta práctica 

mstltuye un espacIo importante para que el grupo pueda profundizar su 

fluencla en la comunidad estudiantil y le posibilite el establecimiento de 

lmpromisos y lealtades a los porros en actividades y situaciones que 

~manden su participación Así, en las narraCiones, nuestros informantes 

~ñalan que el grupo de pmros compromete la participación de los 

:;tudlantes en tareas de limpieza y remozamiento del plantel, como una 

:;trategla para mostrar una imagen ante las autondades y ante la 

lmuntdad de que el grupo también desarrclla una labor positiva en la 

,cuela. Por otro lado, en las narraciones destacan que en las agresiones 

~ porros de otras escuelas, la participación de estudiantes en la defensa del 

antel puede ser vista como una expresión de apoyo al grupo Otro de los 

~ntldos que adopta esta práctica del porrismo local reside en la estrategia 

3 reclutamiento de nuevos integrantes que fortalezca al grupo 

.22442 FIESTAS DE PORROS 

Las descripciones elaboradas en torno a esta práctica ponen al 

3scublerto los vinculos existentes con organizaciones slmrlares en otros 

anteles y que pueden ser vistos como diferentes expresiones de la cultura 

~I pornsmo en este nivel educativo De acuerdo a las narraciones de 

Jestros informantes, las fiestas de los porros se caracterizaban por la 

3rtícípaci6n de grupos porriles con mayor capacidad de organización y 

-esencia en los- planteles de estudios técnicos, tales como la Federación 
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¡aclonal de Estudiantes Técnicos (FNET), la Organización de Estudiantes 

écnicos (ODET), asi como de organizaciones porriles del IPN En su 

escripción emotiva, nuestra informante destaca el carácter impactante de 

ste tipo de prácticas cuya expresión 

"Fue toda una experiencia nueva para mí, porque nunca había VIS'O 

tanta vondalidad entre alumnos de diferentes escuelos". [Nosheli de a 

Carrero de Admlnlstr:Jclón en la generación 1995-1998) 

Puede ser comprendida como el descubrimiento de la exacerbación de 

I violencia que es un componente básico en la cultura del porrismo que 

,basa con mucho las expresiones locales de los que pudo ser testigo La 

escripción de los festejOs de nuestros informantes -con motivo de 

niversario de algún grupo poml o del plantel de pertenencia- ponían el 

cento en el clima de excesos que se producían durante la celebración: 

onsumo ilimitado de bebidas alcohólicas, drogas, encuentros sexuales, 

lúsica moderna con un sonido estridente En el ambiente festivo, cada 

rganlzación gritaba consignas de su propia escuela como un modo de 

acerse sentir en el festejo, a la vez que constituía una forma de 

rovocación a las demás organizaciones, por lo que era bastante común que 

n dichas celebraciones se produjeran enfrentamientos entre los propiOS 

rupos porriles que. regularmente iniciaban con la pelea entre los líderes lo 

,ue constituía el preámbulo de las batallas campales entre porros. De 

:cuerdo a las narraciones. 10 anterior propiciaba el establecimiento de 

,actos entre algunos grupos para cobrarse de las afrentas por las 

greslones sufridas en dichos festejos. Otro de los elementos recurrentes en 

~s narraciones da cuenta de manera muy clara del vínculo existente entre 

ste tipo de organizaciones estudiantiles con el PR! y el gobierno en virtud 

e que las fiestas se llevaban a cabo en el local del PRI capitalino 

,22443 TOMA DE CAMIONES 
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La consistencia en los relatos de nuestras Informantes en torno a las 

daciones de grupos estudian,tiles con grupos de poder politico, que se 

mcreta en su apoyo material y de diversa índole permite comprender el 

>rco de impunidad que gozan los porros para el desarrollo de prácticas 

:msgresoras de la ley. El secuestro de unidades de transporte de serviCIO 

lblico constituye una práctica cotidiana de este tipO de grupos, que en si 

ismo puede entenderse como una forma de ejercicio de poder, pero que 

mbién se vincula con otro tipo de prácticas del porrismo, como la 

;Istencia a eventos deportivos y culturales, la visita a planteles con motivos 

:l agresión y para la realización de "las fabulosas compras" 

Dado el carácter técnico del plantel, el secuestro de autobuses se 

iliza para asistir, principalmente a partidos de futbol americano estudiantil y 

Jonde adoptan como propios los colores y equipos del IPN y consideran a 

)S equipos y escuelas unlversitanas sus "nvaies" Incluso, la adaptaCión de 

I porra poiitécnica con el nombre del CETIS constituye una clara expresión 

e la construcción de esta forma de identidad del estudiante de este plantel 

"íHuelum ... CETlS #56 Gloría!" 

La toma de camiones puede ser comprendida como un ejercicio del 

lder de los porros, cuando se presentan en otros planteles y gritan 

msignas y porras a favor de su escuela, lo que se interpreta como una 

renta al grupo porril del plantel Por otro lado, el secuestro de autobuses se 

ncula con prácticas delictivas como robos y agresiones que. forman parte 

:l la Vida cotidiana de los porros 

El relato de una de nuestras informantes que VIViÓ la experiencia de! 

)rrismo en una escuela del IPN, describe la estrategia de toma de 

lmiones en la que destaca la conveniencia de tomar un camión de R-100 

lrque los choferes tienen un sueldo fijo a diferencia de un chofer de 

icrobús que gana lo que recauda de pasaje. El procedimiento seguido 

,fatJza el uso de los "buenos modales" para secuestrar el camión. En caso 

:: resisten,cia del chofer, los porros utilizan métodos coercitivos para obtener 

autobús y bajar a los usuarios de la unidad Nuestra informante señala 
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que la toma de camiones también se vincula con la práctica ocasional de 

"irse de compras" que s~ refiere a robos a tiendas pequeñas del comercIo 

establecido 

La participación en este tipo de prácticas del porrismo local constituye 

una de las experiencias más significativas para los estudiantes involucrados 

en esta organización y la emotiva descripción de este episodiO nos ayuda a 

entender el sentido los participantes otorgan a este tipO de vivencias 

"Estar en un camión es lo peor Un día por parte de la escuela hiCieron 

un "halloween" en Eduardo Moll'la y de regreso d'Jeron: "¡Vamos a 

agarrar camlones l " Yo me fUI en el último camión con un chavo que le 

decían el "mela" y nos venimos en el camión, pintando Muchos chovos 

pintando con spray que "FNET", "CETls # 56", lo metiMOS hasta a la 

escuela y nos sentimos lo móxlmo Llegar con un camión de ruta 100 Y 

ver a fodos colgados como changos, era padrís'iíno: "IUfo l" "zqulén 

traía e! camión'? ¡No que el gar,so, el me:o J " IUyl Eiios son io máxlmo l " 

Gustavo de la Correra de Construcción de la generaCión 1995-1998 

2.22444 PELEAS DE PORROS 

La agudizaCión del porrismo local, de acuerdo con las narraciones de 

nuestros informantes se produjo en lOS inicios de los 90s La presenc¡a 

cercana de planteles de Bachillerato tanto del IPN, como del Colegio de 

Bachilleres con fuertes organizaciones pornles pertenecientes a la FNET y a 

la ODET puede considerarse como una de las condiCiones más Importantes 

en el desarrollo del clima de Violencia y enfrentamiento entre los distIntos 

grupos de porros En las deSCripCiones se da cuenta de las vIsitas frecuentes 

al plantel de los porros que llegaban en camiones grrtando las consignas de 

su escuela, se estacionaban en la entrada de la escuela, esperando que los 

estudiantes salieran para subirse en los camiones e Irse con ellos Los 

estudiantes observaban el espectáculo porril desde los corredores del 
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edificio principal y en estas situaciones, las autoridades del plantel no 

permitían la salida de los alumnos y aquellos que salian solamente lo podían 

hacer saltándose la barda Una vez que se retiraban los porros en sus 

camiones, se permitía la salida de los estudiantes para eVitar que sufrieran 

alguna agresión en caso de que los porros regresaran al plantel 

Sin embargo, en las narraciones de nuestros informantes y que qUien 

esto escribe presenció, también se describen algunos episodiOS en los que 

el e-56 sufrró la agresión de estudiantes de otras escuelas qUienes hacían 

uso de piedras y petardos e Incluso se introdujeron al plantel para 

agrediendo a los estudiantes que se encontraban a su paso La comunidad 

del e-56 dirigida por las autoridades participaba en la defensa de la escuela 

sacando a la fuerza a los estudiantes invasores Los propiOS alumnos del 

plantel participaban junto con maestros, prefectos y los porros de la escuela 

en esta defensa. Los pleitos entre estudiantes no se producían solamente en 

el plantel SillO que las calles aledañas y ios deportiVoS de ia zona se 

constituían en los lugares de enfrentamiento estudiantil 

La cotidianeldad de estos ataques pornles cobró una significación no 

solamente para los estudiantes participantes en los grupos pornles sino que 

contrrbuyó a crear un clima de expectación en toda la comunidad del e-56 

en torno a estos acontecimientos En las narraciones se descnben 

estrategias de defensa del plantel a través de diversos mediOS como la 

organización de los grupos estudiantiles dentro de las aulas en donde se 

establecían cercos de protección en primer lugar para las alumnas. La 

fabricación de petardos para repeler las agresiones constituyó uno de los 

aprendizajes más importantes para los estudiantes vinculados al pornsmo 

local. En las descripciones que hacen nuestros Informantes sobre su propia 

participaCión en dichos episodios aparecen ellos mIsmos como "héroes 

escolares" quiénes asumían la defensa del plantel y de sus compañeros 

como su deber de porro. Cuentan nuestros informantes que el 

esta~!ecim¡ento de acuerdos entre los grupos así como la intervencIón de las 

autoridades poco a poco han ido eliminando este tipo de prácticas. 
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2,22445 LAS GAF: PORRISMO FEMENIL 

La participación de las alumnas en el pornsmo local se llevaba a cabo 

a través de una organización llamada Grupo de ACCión Femenil (GAF) que SI 

bien enarbolaba demandas de la comunidad estudiantil como la oposición al 

uso obligatorio de uniforme escolar que las autoridades pretendían implantar 

desde 1997; lo cierlo es que su dlnamica propia estaba sujeta en gran 

medida al liderazgo del grupo masculino y participaban en todas sus 

prácticas. 

La selección de Integrantes del GAF, residía en un criterio úniCO, pero 

que, a decir de nuestra informante, era el que definía la identidad de este 

grupo de mUjeres 

"Para entrarle a lo de las Gp,F, eran chovas que deveras se aventaron a 

los tíancazos. De hecr'lo escogían o puro chova que supieía pe:em V 

que SI se rifara los tiros con los chavos de OTras escuelas" 

Así, la agresIvidad era el rasgo distintivo del GAF que adoptaba una 

forma de organización que giraba en torno a la líder del grupo cuyas 

funCiones eran las de tomar las deCISiones que el grupo tenía que acatar, 

convocar a reuniones y de iniCiar los ataques fíSICOS contra las alumnas del 

plantel. 

"Hobío ur>o chovo que se llama Monbel que era lo que movía o todas 

los GAF ello decía: "¿Sobes qué2 Hoy reu:lión tal dic' Se corría lo voz 

entre todas ¡as que eran Gaf Salían afuera (del piantel) Igual nodo mós 

se reunían y dedan a quien se le tenía que pegm y sobre la chavo que 

era 2no? Esos chovas no piden d:nero ni nado, nodo más se reúnen 

paro el VICiO y para atacar al enemigo" 

En su relato, describe que era bastante común que las GAF actuaran 

por encargo, es decir que golpearan entre varias a alguna alumna que tenía 

problemas con alguna integrante del grupo o, Simplemente porque les caía 
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nal. Utilizaban la estrategia de provocación a la alumna seleccionada y 

'uando ella protestaba, las GAF ejecutaban la agresión sin ningún 

:tiramiento 

Del mismo modo que los varones, pero en forma separada, las GAF 

:mían sus reuniones habituales en las afueras del plantel, a la hora del 

eceso y participaban en las prácticas propias de la cultura del porrismo No 

Ibstante, la experiencia de nuestra Informante da cuenta de la significación 

le ser integrante de las GAF y el impacto producido en su desarrollo 

lersona! a raíz del conocimiento de los porros 

"Cuando empecé a sailrme de clases, conocí o todos y se presentó lo 

del "dos de octubre". FUimos a una flesTO la noche y pues ahí fue 'o 

pnmera vez que me metí una droga Nunca había Ido a ningún tipO ce 

fiestas así y me Impresioné porque VI a chovos blefl drogados, tomados, 

había de TOdo aní Después entre los amigos empezaron o sacar "Ias 

cosas", y entonces fue lo primera vez que yo me introduje una droga 

Ya de allí empecé a Juntarnle con los dluvm c.Je olió ofueru" 

En este pasaje podemos destacar que el Impacto producido en la 

lformante por su participación en este tipo de prácticas se vinculaba no 

.oIamente con su iniCiación en el porrismo sino también en la práctica de la 

lrogadlcción y ei alcoholismo El cuadro que describe en torno a las fiestas 

le los porros permite visual¡zar las condiciones que propiciaban esta 

niclaclón y que nuestra Informante explica recurriendo al Impacto de la 

ranslclón de la secundaria al Bachillerato. 

"Yo creo que cuando salimos de lo secundarla, como que nos sentimos 

libres porque en la prepa, nos deJo'l fumar, y no es como lo secundano 

que nos tienen muy vigilados". 

En su relato, nuestra informante da cuenta de que se establecían 

elaCiones de amistad y noviazgo entre los grupos porriles, de modo tal que 

3S GAF participaban en las fiestas de porros que, invariablemente 
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terminaban en pleitos entre los grupos porriles y en los que los grupos 

femeniles también se enfre,ntaban entre sí 

La narración da cuenta de los motivos por los cuales se desintegraron 

las GAF haciendo referencia, principalmente, al episodio en el que una de 

sus Integrantes fue remitida al Consejo Tutelar para Menores por agresión a 

una estudiante del plantel que levantó un acta porque la golpeó causándole 

heridas de gravedad Aunado a lo anterior, señala que las GAF perdieron a 

su lidereza y no encontraron qUién asumiera dichas funciones de liderazgo 

femenil, aunque al momento de la investigación todavía persistían algunas 

alumnas que se reivindicaban como integrantes de esa organización y 

mantenían las prácticas del porrismo femenil. 

El porrismo ha formado parte de la vida cotidiana del e-56 y aparece 

como una forma de cultura juvenil local coexistente con la cultura 

propiamente escolar y donde el estudiante construye formas de identidad 

específicas que -de acuerdo a las narraciones de nuestros Informantes y a 

su trayectoria en el plantel- por un lado, se ubican principalmente solo en 

algunas de las culturas antes mencionadas, mientras que, por otro, en su 

carácter de adolescentes elaboran su identidad a partir de su partiCipaCión 

en alguna o en ambas formaciones culturales sin que esto le produzca algún 

conflicto slgmflcatiVQ 

2.225 PROCESOS DE IDENTIDAD COLECTIVA EN LA CULTURA 
LOCAL 

La experiencia de estar en el CETIS, no se puede redUCir a sus 

expresiones vinculadas con la vida en las aulas, a los modos en que los 

estudiantes se ajustan a las demandas escolares ni tampoco a las 

estrategias que ufll'lzan para mantenerse dentro de la institución La vida 

fuera de las aulas representa una parte significativa en la conformación de 

los procesos de identidad que se desarrollan en el plantel. 

Los estudiantes del e-56 participan y construyen una cultura 

propiamente estudiantil cuyos elementos, como plantea Levlnson (1991) 
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)rman un terreno en el cual los estudiantes, por un lado, experimentan el 

roceso escolar creando slgnif!cados e identidades que sirven para medir 

JS relaciones con maestros y padres y, por otro, desarrollan una estructura 

formal al interior de la estrucutura Institucional formal de la escuela que 

uede llegar a ejercer una fuerte influencia sobre el desempeño académico y 

JS resultados educativos Aunado a lo anterior, podemos identificar 

rácticas de la cultura Juvenil del e-56 cuya Importancia radica en que, por 

n lado, la participación de los estudiantes en ellas puede ser considerada 

Jmo una expresión de sus necesidades e intereses juveniles y que juegan 

n papel importante en la construcción de sus procesos de identidad, 

lientras que, por otro lado, dichas prácticas pueden ser vistas como una 

arte constitutiva de la dinámica del plantel Aquí, tomamos el concepto 

)bre culturas juveniles de Felxa (1998) que, en un sentido amplio, refieren 

, manera en que las expefle!lcias sociales de los jóvenes son expresadas 

Jlectivamente mediante !a construcción de estilos de vida distintivos, 

Icallzados fundamentalmente en el tiempo libre o en espacIos intersticiales 

8 la vida institUCionaL En un sentido más restnngido, definen la aparición de 

nicrosociedades juveniles", con grados significativos de autonomía 

"pecto de las "instituciones adultas", que se dotan de espacios y tiempos 

specíflcos 

La participación de los estudiantes en prácticas sociales en el ámbito 

scolar y fuera de él -jugar, platicar, beber cerveza, fumar- tanto en tiempos 

e ocio como a horas de clase configuran una Vida escolar distintiva en el e
s Si bien es cierto que dichas prácticas preexisten a su paso por el plantel, 

, cultura individual se configura necesanamente a partir de su participación 

:tlva y constituye la base fundamental del proceso de coconstrucclón de la 

lltura colectiva en este ámbito escolar. Las narraciones que hacen 

,ferencia a la importancia de participar en prácticas de la cultura Juvenil 

,cal, leJOS de la custodia de los adultos -sean autoridades, maestros o 

cefectos Aqui, es posible visualizar procesos de Identidad que, de acuerdo 

Jn Valsiner (1995) los individuos elaboran en sus prácticas sociales donde 
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oexisten Identidades vinculadas con su papel de estudiante del plantel y 

imultáneamente. con sus Intereses Juveniles Así, las narraciones nos 

ermiten visualizar las experiencias escolares en el e-56 leJos de la visión 

Icotómica de los estudiantes en la escuela en la cual oponen a los 

studiantes que solamente se dedican a cumplir con jas demandas 

seolares con aquellos alumnos que toman a la escuela principalmente 

amo un lugar de encuentro con otras jóvenes Los modos de ser estudiante 

n el e-56 no apuntan preponderantemente a procesos de Identidad 

aracterizados por tal dicotomía Por el contrario, Jos estudiantes desarrollan 

¡versas estrategias. hacen cálculos, establecen negociaciones para 

ermanecer en la escuela y, prinCipalmente, participar en. la cultura local del 

;laJo En su trayectoria construyen una postura de, querer vlvr la fiesta y de 

nmlnar este ciclo escolar, de este modo es posible comprender el sentido 

e las acciones de los estudiantes como actores de su propio proceso de 

sco\arlzaclón en el e-56 

La tranSICión de un nivel educativo a otro adquiere diversas 

Ignificaciones para los estudiantes, principalmente aquellas vinculadas con 

I construcción de procesos de Identidad que fortalecen el eJerCICIo de su 

Idependencla personal en un ámbito escolar caracterizado por el 

;Iajamlento del control y la vigilanCia institUCional, pero donde también 

merge la fortaleza de la agencia de los estudiantes por tomar el control de 

J5 propias decisiones y asumir los nesgos y consecuenCias de dichas 

cClones La deSCripCión de las actiVidades estudiantiles fuera de las aulas y 

n los alrededores del plantel -platicar, jugar, fumar, tomar cerveza, 

scuchar mÚSica, entre otras- muestran aquello que se podría considerar 

)mo las aSignaturas informales que inCiden en la formación de los Jóvenes 

donde aparece en el campo de visibilidad el papel de agencia de los 

'OpIOS estudiantes. Desde nuestra perspectiva, la cultura local del e-56 no 

Jede ser entendida como un conjunto de prácticas sociales del plantel en 

s que se Incorporan los jóvenes -principalmente de primer ingreso- sino 

le su participación en ellas representa la cultura encarnada y solamente 
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le este modo podemos entender el carácter activo de los estudiantes en la 

:oconstrucción de la cultura Ic?cal, en virtud de que forman parte de las 

Irácticas que, a la vez, representan la sustancia de los procesos de 

:onstrucGÍón de Identidades. 

No es posible comprender las identidades escolarizadas al margen 

lel contexto institucional que conforma la dinámica de la vida cotidiana del 

Ilantel que, en gran medida, se ha constituido por la cultura del relajo que 

¡barca una diversidad de prácticas de soclallzación casI en su totalidad 

ljenas a la vida propiamente escolar En las narraciones de nuestros 

lformantes a lo largo de los últimos 10 años se delinea una figura negativa 

lel maestro, en virtud de su preparación motivación para el trabajo docente, 

larticlpaclón en el trafique de calificaciones y que, Juega un papel 

,ignlflcatlvo en la cultura local. Las inaSistencias frecuentes de maestros la 

labllitaclón de personas como docentes sin la formación académica mínima 

)ero con un alto nombramiento labora!, la rotaCión constante de maestros en 

:ada semestre en cualquier momento del período escolar así como su papel 

lCtlVO en las negociaciones con estudiantes sea para no dar clases o para 

legociar calificaciones, todas ellas como prácticas recurrentes que han 

:aracterizado negativamente la participaCión de maestros en la cultura local 

\'unado a ello. las autOridades del plantel parecen moverse en un doble 

!iscurso que Incide en ia cuitura del e-56 Por un ¡ado, desarroíian prácticas 

lel ejerciCIO de autoridad vía la aplicación de la normatlvldad estableCida por 

)GETI, principalmente a estudiantes cuyos comportamientos Ilegales se 

lblcan fuera del reglamento escolar, pero que finalmente el estudiante se 

lvolucra en procesos de negociación con la autOridad para permanecer 

lentro del plantel. salvo los casos de falta grave -agresión a compañeros, 

alta de respeto a maestros o daños comprcbados al plantel, entre otros 

~unque en el reglamento escolar se espeCifica la gravedad de las faltas 

:olectlvas y la sanción a grupos que re¡nclden en este tipO de faltas, 

labltualmente no son sancionadas porque maestros y prefectos no las 

eportan y cuando lo hacen. los grupos no son sometidos a la normatividad 
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speclflcada. En el caso de los maestros faltlstas, por otro o de casos de 

enuncia de corrupción, las autoridades regularmente no han adoptado una 

ctitud consistente de mayor Interés para enfrentar este recurrente 

roblema Nuestra descripción muestra bastante consistencia con el estudio 

tnográfico desarrollado por Sauceda (1998) en un CONALEP donde da 

uenta del relajamiento de la disciplina escolar y que parece no inetersar 

emaslado tanto a las autoridades del plantel así como al personal docente 

as facilidades para entrar y salir del plantel por parte de los estudiantes y 

~s faltas indiViduales y colectivas han formado parte de las prácticas de 

egociaclón con prefectos 

Así, "vIvir la fiesta" adopta el carácter de SignificaCión social 

ompartlda que, por un lado, que le da sentido a las acciones de matar 

lases, faltas colectivas, participar en el pOrrlsmo, fumar, beber, drogarse, 

elearse y que, por otro lado, expresa una postura ante el saber y la escuela 

lue. en sentido estricto, se ha convertido en el modo de Seí estudiante 

legemónico en el C-56. en virtud de su capacidad de articular sus intereses 

. deseos de permanecer en la escuela -terminar el Ciclo para Ingresar al 

:Ivel supenor- con sus necesidades específicas propias del desarrollo 

,sicológiCO de los estudiantes en este período de su Vida que, de algún 

lodo, encuentran opciones de satisfacción en su inserCión en las prácticas 

le ia cultura Juvenil que en gran medida. han Sido pOSibilitadas por el 

:ontexto institucional del C-56 constituido por prácticas de negociación entre 

lutoridades, maestros y estudiantes que producen el relajamiento de la 

Ilsciplma escolar Este modo de ser estudiante en el plantel puede ser 

Iblcado como parte de la cultura generacional que, como plantea Felxa 

1998) es producida en este contexto donde los Jóvenes tienen encuentros 

!ntre sí y desarrollan experiencias específicas en los tiempos y espaclos 

!scolares que transforman 

olectlvamente procesos 

en 

de 

espadas de ocio y se constryue 

Identlflcaclón con determinados 

omportamlentos y valores -distintos a los vigentes en el mundo adulto. 
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Las narraciones en torno a las experiencias del pOrrlsmo local también 

Iparecen con una alta carga emotiva en virtud de que la reconstrucción de 

~pisodlos y acontecimientos vivenciados por los Informantes no se 

ircunscribe a una mera raclonanzaclón del sentido que orientaba sus 

'Omportamientos e interacciones en las práctjcas de esta forma de cultura 

JVenil del plantel La mirada nostálgica y el sentimiento de culpa se 

!ntrecruzan en la recreación de [a historia propia dentro del porrismo local, a 

:1 vez que las elaboraciones discursivas adoptan un claro Intento de 

Jstiflcación de las implicaciones de carácter personal y afectivo de su 

larticlpaclón dentro de esta forma de cultura local Visualizamos en el 

naginarto social de nuestros Informantes que el prestigio social que adopta 

'n el contexto escolar la figura del porro aparece como uno de los sentidos 

finclpales de su participación en esta forma de cultura Juvenil La tensión 

foducida en las experiencias dentro del porrismo expresa la voluntad de 

sumirse como sUjetos de su píOpia histona y, a la vez. corno plantea Dreler 

1995) significa adoptar una postura que evalúa y sopesa los nesgas y 

onsecuenc'las aSI como )05 privilegios de ser porro en el e-56 Aunado a lo 

ntenor, en las narraciones de los informantes que participaron directa y 

ctlvamente en el porrismo asi como en las e[aboraclones discursivas del 

8StO de informantes -egresados, maestros y prefectos- la edad aparece 

amo una de ias creencias prinCipales que están en la base de sus 

lterpretaciones que ayudan a entender la participación de los estudiantes 

[e nuevo Ingreso en el pornsmo local La adolescencia es visualizada como 

;na condición de carácter tranSitOria -como "una enfermedad que se cura 

on el tiempo" La mirada retrospectiva de sí mismo que reflexiona y valora 

u expellenCJa en este tipO de prácticas juveniles desde esta Interpretación 

onstltuye un elemento recurrente en las elaboraciones discursivas de 

uestros informantes que permite da cuenta de otras formas de expresión 

e "vivir la fiesta", 

Ser porro, significa. en gran medida formar parte de mlcrocultura 

JVenll que toma distancia de las Instituciones adultas Al respecto, Feixas 
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1998) plantea que la mlcrocultura como el rUJo de significados y valores 

laneJados por pequeños grupos de jóvenes en la vida cotidiana atendiendo 

situaciones locales concretas (Wulf 1988) En la cultura local del C-56 se 

ntrecruzan elementos culturales de la generación de jóvenes con aquellos 

lementos culturales propiOS del ámbito escolar -en nuestro caso del 

orrjsmo en las escuelas. El pornsmo adopta las características de una 

anda que, en derto sentido, sería una microcultura emergente en sectores 

rbanopopulares. El concepto haría referencia a los grupos Informales 

)callzados de jóvenes de las clases subalternas que utilizan el espacIo 

rbano para constrUir su Identidad social y que corresponden agrupaciones 

mergentes en otros sectores sociales 

Sin embargo, es necesario hacer referencia al contexto institucional 

ntes deSCrito para lograr un entendimiento de la fuerza que ha mostrado 

ste fenómeno juvenil en el C-56 La participación de las autoridades en el 

)rtaleclmlento de esta organrzacrón estudiantl! a! designar a sus lideres, 

amo lo describe uno de los maestros Informantes, se ha constituido como 

no de los elementos fundamentales e, -Incluso, razón de ser en el 

urgimlento y consolidación del pornsmo local La narraCión del maestro nos 

ermlte ubicar al pOrrlsmo local dentro de un marco más amplio en el cual 

ste fenómeno social ha Jugado un papel significativo en la política educativa 

sumlda por las dífeíentes administraciones gubernamentales desde jos 

ños 70 en el nivel medio superar y superior 

El surgimiento del pornsmo como elemento de la política de gobierno 

n materia educativa puede ubicarse inmediatamente después del 

lOVlmlento del 68, que se utiliza como estrategia para enfrentar a las 

rganizaciones estudiantiles altamente politizadas de ese tiempo (los 

:omités de Lucha) SI bien es cierto cue algunas organizaciones 

studlantiles como la Federación NaCional de Estudiantes Técnicos (FNET) 

urgieron con el propósito de mejorar las condiCiones de estudiO en las 

scuelas del Instituto Politécnico NaCional y adoptaron un alto nivel de 

olitlzación antes del 68 y, que a deCir del fundador de esa organización, el 
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ornsmo no eXistía en ese entonces (Proceso #317 de Junio 1977), también 

s cierto que después del mOYlmiento, la intervención del gobierno en las 

rganizaclones estudiantiles, como la FNET, las transformó para convertirlas 

n ínstrumentos de su política de Estado La FNET es una de las 

rganlzaclones que de acuerdo a nuestros Informantes ha luchado por tener 

n mayor espacIo político en el e-56, no obstante la amplia visibilidad de la 

resencia de esta organización expresada en graflttls en los muros y 

orredores del plantel así como en los muros de las calles y avenidas 

ledañas. 

Paulatinamente fue creciendo el poder de este tipO de grupos que 

egún el reporte elaborado por la Secretaría de Gobernación durante la 

dmlnistraclón de José López Portillo, actuaban no solamente en el IPN Sino 

.mblén en la UNAM y en [os plante[es de Bachíllerato de [a SEP Además 

añala el informe elaborado el 15 de marzo de ese año, que era una práctica 

omún que autoridades de diferentes plante!es utilizaran a los porros no 

olamente con fines de control estudiantil en sus respectivas escuelas SinO 

::m fines de afianzamiento y/o ascenso en su carrera política Sin embargo, 

IS prácticas del pornsmo durante todos esos años generaron un alto 

npacto negativo y las evidencias de apoyo gubernamental condujo al retiro 

e prerrogativas que gozaban los grupos pomles, tales como cuotas por 

\scripción, becas, plazas de prefectos y de maestros Sin trabajar, entre 

tras El reporte señala que "Ciertos grupos de 'porros, o través oe: t¡err·po, flor; 

iCO'lzodo ia aUTonomía finanCiero y operaTIVO paca OTertar con,:ra lo vide 

cooemlca y odmlnlstra~wa de las Inst:tl!CiO:'leS" (Proceso # 28 16 de mayo de 

977 p 12), No obstante [as fuertes dec[araclones del gobierno federal en 

se entonces acerca del combate al porrismo y la advertenCia de sanción a 

rectores de escuelas y funCionarios que hiCieran uso de estos grupos en 

~neflcio personal, la acción pornl se mantuvo en las escuelas públicas, 

"inclpaJmente de nivel medía superior. con los propósitos de frenar los 

lovimientos democratlcos de estudiantes y maestros y de fortalecer y/o 

scender políticamente Carlos Ramírez da cuenta de lo anterior en un 
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~portaje sobre la consignación de Eugenio Méndez Docurro por delitos de 

aude y su remoción de SEIT, personaje que mantenía un férreo control del 

olltécnico haciendo uso de grupos porriles (Proceso # 743 de abril 1987 p 

4-16) Una somera revisión hemerográflca sobre el pOrrlsmo en las 

scuelas públicas de Ilivel medio superior durante los dos últimos años (La 

ornada 1999-2000), nos proporCiona elementos para afirmar que los grupos 

orriles se han mantenido operando en los planteles gozando de Impunidad 

protección de autoridades de las escuelas y de personajes políticos del 

'RI, pese a las declaraciones oficiales tendientes a la erradicaCión de "este 

lal de la juventud estudiosa" 

Así, aunque el pOrrlsmo pueda ser conSiderado como una forma de 

ultura juvenil que se produce en ámbitos escolares y que adopta una forma 

e mlcrocultura de banda, no es posible pasar por alto sus vínculos con los 

rupos de poder que le han pOSibilitado ciertos márgenes de autonomía 

~Iatlva para actuar impunemente en las escuetas y fortalecerse con la 

lcluSlón de alumnos de nuevo Ingreso que Sienten fuerte atracción por este 

lodo de estar en la escuela Las confeSiones de uno de los líderes del 

orrismo politécniCO en torno a su reconOCimiento como porro institUCional y 

u influenCia en todas las escuelas de corte técniCO -InclUido el C-56-

;presenta uno de los elementos más SignificatiVos que muestran y 

emuestran el vinculo entíe poder polítiCO y pomsmo (Proceso # 44 5 

eptiembre 1977 p.14-16) La fuerte IdentificaCión del C-56 con el IPN ha 

onstitujdo un elemento Importante en la conformación del pOrrlsmo local, 

ún cuando no ha logrado los niveles de organización y salvajismo que 

aracterjza a los porros del PolitécniCO La adopCión y adaptaCión de la porra 

eportlva de esa casa de estudiOS por parte del C-56 da cuenta de algunos 

lodos de identidad estudiantil y pornl que se han producido en el plantel. En 

1S narraCiones de nuestros Informantes en torno a las fiestas de porros es 

asible apreciar los vínculos de estos grupos con el PR! y con instanCias del 

obierno federal y autoridades del Departamento del Distrito Federal cuando 

I PRI era gobierno en la Ciudad de México, lo cual hacia comprensible la 
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1punldad de que gozaban los grupos pornles en la comisión de delitos de 

¡versa índole 

La participación de las estudiantes en el porrismo local, denominado 

AF ha constituido una de las formas de ser estudiante en el C-56 que se 

ncula estrechamente a la cultura Juvenil de la escuela. Felxa (1998) plantea 

Je las culturas juveniles han sido vistas como fenómenos exclusivamente 

18scuhnos La juventud ha sido definida en muchas sociedades como un 

'oceso de emancipación de la familia de origen En cambiO para las 

lUjeres su juventud ha consistido habitualmente en el tránsito de una 

3pendencla familiar a otra en la esfera privada. La banda se ha visto como 

1 fenómeno de afirmación de la virilidad, que se refleja tanto en sus 

:::tivldades Violentas como en su estética "dura" Las mUjeres parecen haber 

do InvIsibles En el contexto del C-56 las porras se han Incrustado en esta 

Jltura masculina y, por ende, han adoptado los valores de sus pares 

asculinos, peíO han logrado un margen de autonomía que, en los últimos 

lOS, les ha permitido sobrevivir como grupo femenil (GAF) el cambiO de 

Jtoridades del plantel 
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2.23 S A L I R DEL e E T I S 

Al término de su ciclo escolar, los jóvenes del plantel cuentan con un 

onjunto de elementos para analizar y valorar la experiencia de haber sido 

studiantes del CETIS. Así mismo, la mirada retrospectiva sobre su trayectoria en 

I escuela les abre la posibilidad de hacer un recuento personal en donde el 

,sultado de su experiencia se vincula principalmente con el análisis de la relación 

Icanzada entre las expectativas de los jóvenes al llegar a la escuela y el grado de 

atisfacClón que produjo dicha experiencia escolar. 

En esta parte de nuestro trabajo nos abocamos al análisis de las 

ignificaciones que los Jóvenes elaboraron en torno a la experiencia de haber sido 

studiantes del e-56. Las entrevistas con nuestros informantes narran su 

xperiencia a partir de su condición de egresados del plantel constituyen una de 

l.S fuentes principales para !a elaboración de esta parte de! estudio Otra de las 

Jentes importantes de este trabajo estuvo conformada por las reuniones 

,formales y entrevistas con algunos estudiantes del grupo de la Carrera de 

,dministración de la generación 1997-2000, del que se ha seguido su trayectoria 

lo largo del ciclo de Bachillerato Además, analizamos una recopilación de 

sentos elaborados en dos ciclos escolares diferentes por estudíantes de 4 grupos 

e las espeCialidades de Administración, ConstíUcción, generación 96-98 e 

1formática Administrativa en el último semestre escolar. Los alumnos accedieron 

la petición del investigador de participar en el estudiO respondiendo por escrito a 

I pregunta "¿Qué Significó para ti haber estado en el CETlS?". Es necesaflo 

,ner presente que el investigador también forma parte del personal docente del 

lantel y que, para la recopilación de este material, soliCitó la colaboración a sus 

lumnos de los grupos dtados anteriormente. 

Así, los textos de los estudiantes -que pueden ser considerados como 

laboraciones discursivas en las que se entremezclan los intentos de 

onceptualizar en torno a la importancia de la educaCión, ser estudiante y las 

xpresiones emotivas de su experiencia personal de ser estudiante del CETIS- y 

)s fragmentos de las entrevistas de informantes que hacen referencia a la 
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iigniflcación de haber estado en el CET1S. representan las fuentes principales de 

:ste momento de nuestra investigación. 

Antes de analizar textos y narraciones en torno al Significado de salir del 

:ETIS podemos dar cuenta de la trayectoria ultenor que tomaron nuestros 

1formantes y que representa, en alguna medida, uno de los indicativos de la 

;xpenencia de haber estado en esta escuela En las narraciones de nuestros 

nformantes, salir del CETIS representó la posibilidad de continuar estudios de 

Icenciatura vinculado con la Carrera Técnica que se cursó en el plantel Gustavo 

:ursa actualmente sus estudios en la Escuela Superior de Ingeniería y 

\rquitectura del IPN Martha estudia la Carrera de Administración también en el 

)olitécnico y en el caso de Arturo qUien es actualmente profesor de la Carrera de 

:omputación. realizó estudios de posgrado en el Area tamblen en el IPN Por su 

)arte, LUIS estudia la carrera de Derecho en una escuela particular y Nashell ha 

;ontinuado sus estudios de ~Icenclatura en AdministraCión de Empresas en su 

:stado natal. Del resto de nuestros informantes, a excepción de Manna y Angé!ica 

jUleneS no concluyeron el ciclo de estudiOS, terminar el Bachillerato representó 

laber concluido su vida escoiar para continuar con su vida raboraL Israel continúa 

cabaJando en el Gobierno del D F con el certificado de estudiOS pudo 

ecategonzarse a un nivel superior con mejores Ingresos Santa Lucia qwen se 

:asó con un compañero de su grupo y continuó con labores domésticas y crianza 

le hiJOS además de Jugar ei papei de proveedora pnncJpaJ de su fam¡j¡a con la 

)roducclón y venta de alimentos y para ayudar a que su esposo continúe con sus 

:studlos de Ingeniería en ellPN 

Con respecto al grupo de Adminstraclón de la generación 1997-2000 que 

larticlpó en toda la investigación, observamos en los datos proporcionados por la 

Idminstraclón escolar (ver anexo) que una parte Significativa de los estudiantes 

Ibandonaron el plantel sin conclUir el Ciclo de bach¡llerato Aún cuando es pOSible 

Ibservar altos índices de deserCión en todas las especialidades del plantel, 

ola mente destacarnos los datos del grupo participante en el estudio Sin la 

'retensión de extenderfos ar resto de ras carreras técnicas de la escuela Así, los 

'studlantes que dejaron la escuela en el primer año plantearon motivos diversos 
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ntre los que podemos destacar caracteristicas del plantel -pequeño, SUCIO, el 

umbo en que se ubica la escuela lo consideraron inseguro y tuvieron alguna 

!xperienda de robo o agresión, distancia del lugar de residencia, inscripción en 

Ina escuela de paga. Además, algunos estudiantes volvieron a presentar el 

~xamen único para quedarse en una escuela de su predilección, Los estudiantes 

lue dejaron la escuela en el transcurso y/o al término del 2° año escolar, adujeron 

azanes similares que sus compañeros que' salieron del e-56 en el año anterior, 

)ero además, en este grupo de salida prematura ubicamos dos casos de alumnas 

,mbarazadas, el abandono de Miguel Angel líder relajiento del grupo de "los 

nuchachos" por motivo de casamiento forzoso con una chica de su colonia y la 

;alida de Efraín al quedar fuera del reglamento por el excesivo número de 

naterias reprobadas. 

Del grupo que concluyó el ciclo de bachillerato, a excepción de Edgar que 

:;8 ubicó en una empresa como "offlce boy", podemos afirmar que continuaron con 

~stud[os superiores no soiamente en el área de Admlnistmción sino en carreras 

,fines como Contabilidad, Turismo, Derecho en escuelas públicas como el IPN, 

JNAM, UAM o en escuelas privadas que no cuentan con una amplia acreditaCión 

::'stos datos nos permiten comprobar el giro cualitativo ~de centro de capacitación 

lara el trabajo, bachillerato terminal a escuela de paso, bachillerato propedéutico

lue se ha producido en el carácter del plantel principalmente a partir de la 

nstauración del concurso de selección denominado "examen único", Lo anterior 

10 Significa que este cambio en la Orientación predominante de! tipo de 

:Jachi11erato en que se ha convertido el e-56, se observe necesariamente en las 

jemas especialidades 

1.231 LA IMPORTANCIA DE ESTUDIAR 

Uno de los planteamientos más recurrentes en los textos de los 

óvenes reside en la significación que adoptó !a actividad del estudio en este 

)eríado de su desarrollo psicológico. En el caso del grupo de Construcción, salir 

Jel CETIS representó haber cumplido con el compromiso personal y/o familiar de 
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~rmlnar el ciclo escolar y también haber respondido a la obligación de aprovechar 

1 oportunidad de estudiar que se visualiza como un privilegio de unos cuantos. 

'ara estos jóvenes resultó claro que en nuestro contexto, ser estudiante es un 

rivilegio, en virtud de la falta de oportunidades y condiciones materiales que se 

~qu'leren para ser estudiante en nuestro país y, principalmente, de haber 

onocido casos de amigos y vecinos que no alcanzaron lugar en ninguna escuela 

e Bachillerato . 

. 232 LA PREPARACiÓN PARA EL TRABAJO 

En los textos de estudiantes de la Carrera de Construcción de la generación 

6-98 se otorga una mayor a importancia de la educación en el proceso de 

)rmación del técnico-pofesional, visualizando positivamente al e-56 en su 

imensión de centro de capacitación para el trabajo Aquí es importante destacar 

ue, principaimente en esta especialidad, el plante! ha conservado la tradición que 

~ dio origen a este tipo de escuelas: brindar a sus egresados la formación mínima 

ue les permita desempeñar un trabajO por cuenta propia o incorporarse a alguna 

mpresa relacionada con el ramo de la Construcción. Lo anterior se expresa, entre 

tras modalidades, en que a lo largo del Bachillerato, el estudiante pudo 

stablecer la vinculaCión de sus actividades escolares, principalmente del taller de 

:onstrucción con el desempeño de labores propias de este ramo, vinculadas al 

ficio de la albañilería y la plomería, como la capacidad de realizar instalaciones 

anitarias y eléctricas, cotizaCión de materiales de construcción, entre otras. 

jurante su trayectoria escolar, los estudiantes aprendieron a confrontar e, incluso 

rechazar el estigma de desvalorización con que fueron señalados en el plantel 

or estudiantes de otras especialidades y, en sus escritos, revalorizaron la 

ignificación de ser técnico en Construcción en términos de la Importancia de una 

)rmación práctica que puede redituar rápídamente beneficios económicos, a 

iferencia de las otras especialidades que ofrece el plantel. Un pasaje de la 

arración de una informante nos ayuda a ilustrar lo anterior: 
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"Me asignaron al Aree de CormucClón como últ'ma opción y la 

acepté No me arrepiento de naber aceptado 2por qué2 porque no nada 

más los hombres la estudian Sino tamblé0 las mUJeres, No ;Ie'le nada de mala 

como te dicen los chovos de otras carreras, que alban,les; todo eso es nomás 

para fregar. Nosotros somos Tota!mente diferentes También tenemos que 

hacer eso de estar construyendo, pero no os; como mucho gente lo pienso 

"¡Ay de Construcción son oiboil.'lesl" No eso no es, tenemos que hacer 

bastantes cosas antes de hacer eso, planos, cuanflflcaClones, mil cosas paro 

antes de hacer todo eso y yo o nosotros ya no nos tocaría estar construyendo, 

hacer eso (trobo!ar como olbarll), SI'IO estor diciéndole al personal. 2córno se 

va a hacer2 2qué fant02 O seo ver que lleve la cantidad cor~ecto de 

material" (Santalucía) 

Lo anterior no significa que renunciaran a la idea de una formación 

rofesional en este campo, Todo lo contrario También la perspectiva de continuar 

studios Superiores, principalmente en el IPN por su estrecha Identificación, se 

lantuvo presente en los estudiantes de esta generación, pero cor una base 

lateríal que supone la incorporación Inmediata al mercado laboral del mundo de 

l Construcción que les posibilite cubm sus gastos en EducaCión Superior De 

echo algunos de los estudiantes ya se han Incorporado al mundo laboral de la 

onstrucclón y, en algunos caso son los propiOS maestros qUienes les brindan la 

portunldad o qUlenes los orientan para colocarse en algún trabajo del ramo Aquí 

s importante destacar que las opiniones de los estudiantes sobre sus maestros 

s bastante positiva, en términos de reconocer su capaCidad de transmitir 

onoclmientos así como del dominio de conocimientos, principalmente de los 

laestros que Imparten las maten?s de Talleres de Construcción 

En el caso de los estudiantes de Administración de la generación (1994-

997). son bastante reduCidas las narraciones donde se perCIbe una actitud de 

ptimlsmo basado en la formaCión reCibida y que, para ellos, representa una base 

lÍnlma para colocarse en el mercado ocupacional, desempeñando alguna funCión 

prendida durante el ciclo de bachillerato Esta actitud de confianza fue una de las 

xpreslones más frecuentes en los textos que parece ser produCida tanto en el 

anscurso 'de la vida escolar como en la vida de relación. principalmente con sus 

laestros Uno de los escritos lo Ilustra del modo siguiente "He' recibloo uno 
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lformaClón más clara de lo que es el CETIS #: 56, sal:endo de aquí yo puedo Ingresar o 

abajar yo como téCr>ICO, yo pienso que no va o ser dificil cor.seguir un trabajo" 

Esta visión positiva en la formación escolar no es compartida por los 

studlantes del grupo de Informática Administrativa pertenecientes a la última 

eneraclón de esta especialidad (1994-1997) antes de que la convllileran en la 

~arrera de Computación en la era del examen único Uno de los aspectos más 

Igniflcativos que compartieron los testimoniOs de estudiantes de este grupo se 

~flere al reconocimiento de la "preparación defiCiente" que recibieron en esta 

specialidad que, a decir de los propiOS Jóvenes, fue resultado no solamente de la 

,Ita de equipo, materiales de laboratorio, falta de vocación de los maestros del 

rea, SinO que también de su inasistencia, flojera y apatía Esta mirada autocrítlca 

ue admite' "No creo que pudiéramos !Iego: muy le;05 con ro que nos ¡levamos ae aquí", 

e entremezcla con aquellas narraciones que Indican que también fue posible el 

prendizaje mínimo del área que posibilita el uso de una computadora para 

esempeñar un trabajo a nivel técnico Lo anterior adqUiere su significación a 

artír de la creciente eXigencia social de incluir en la formación escolar desde los 

¡veles báSICOS el desarrollo de competencias para el manejo y uso de tecnologías 

e la informaCión Por ello, es comprensible que al terminar el Ciclo de bachillerato 

xperimentasen una sensación de Incompletitud al no ver satisfecha la expectativa 

e haber aprendido todo lo posible de este nuevo campo de conocimientos 

r'lncipa!mente por las razones arriba expuestas 

Esta VISión es compartida por estudiantes del grupo de Administración 

ulénes también eiaboraron señalamientos crítiCOS que no se restringen ni a la 

lfraestructura del plantel ni al entorno social, SinO que tambJén se enfocan al 

uestlonamiento de la oferta educativa cel plantel particularmente a la 

reparación de los maestros de la espeCialidad; aunque este planteamiento no 

aya Sido de carácter dominante en los textos de estos alumnos En las 

arraclones de nuestros informantes Identificamos una valoraCión negativa de la 

alidad en la preparación académica terminal del ciclo de Bachillerato, que Martha 

) expresa de este modo: "Ser estudiante del Cetls, no dir:a que fue algo muy bueno No 

reo que pudiera trabOJar con lo formaCión que recio:, porque la carrero ha SIOO más 

~ónca que práctiCa. No veo que [o escuela seo molo sino que no me do seguridad paro 

229 



futuro". Esta falta de certeza en la visión de futuro constituye un elemento 

gnificativo en el balance que nuestra informante hizo de lo que el C-56 le brindó 

ara su formación escolar. 

Algunos de los elementos recurrentes que aparecen en las entrevistas en 

Irno a ia formación recibida giran en tomo a los señalamientos críticos sobre la 

'pacidad de algunos docentes tanto en el plano de su dominio de los 

)noclmientos de sus asignaturas como en el trato a los estudiantes. Aunado a lo 

1terior, los cambios frecuentes de maestros así como su ausentismo 

!presentaron condiciones desfavorables en la formación recibida por parte de 

Jestros informantes Sin embargo, en las narraciones también encontramos una 

lirada crítica a las prácticas de la cultura local que no están orientadas hacia el 

Jmplimiento escolar y que, como resultado de dichas prácticas se vuelve 

)mprenslble esta valoración negativa en la formación recibida en este ciclo 

:;colar As!, en nuestros registros identificamos fragmentos que hacen referencia 

que ei papel de jos estudiantes en su proceso de aprendizaje escolar no se 

;¡ractenzaba por el cumplimiento con sus responsabilidades Por el contrario, en 

s entrevistas abundan los pasajes en donde destacan que los grupos escolares 

ataban clases en forma frecuente y por cualquier motivo, no cumplían con las 

,reas escolares pero establecían negociaGlones con los maestros y buscaban 

Irreglos" para pasar sus materias y mantenerse dentro del sistema escolanzado. 

e este modo, en las narraciones de nuestros Informantes encontramos 

'ementos consistentes con los textos de estudiantes que asumen una postura 

uta critica en el balance negativo de la formación obtenida durante su estancia en 

e-56 . 

. 233 EL LOGRO DE UNA META EN LA TRAYECTORIA ESCOLAR 

En los textos de estudiantes del grupo participante en las partes anteriores 

" nuestra investigación de la Carrera de Administración generación 1997-2000 

oreciamos una tendencia dominante de ubicar al CETIS como una etapa más en 

230 



• 

3U proceso de escolarización Desde su perspectiva, la educación es la base tanto 

Jara lograr sus metas personales vinculadas con el acceso a estudios superiores 

'/, por ende, la obtención de un status SOCloeconómlCO mayor Por ello podemos 

:omprender que uno de los sentidos de salir del CETIS representó un logro 

::mentado en la dirección arriba expuesta. Aquí podemos Identificar una diferencia 

sustancial entre los textos de este grupo con los escritos de los jóvenes de 

generaciones anteriores donde prevalecía la Idea de incorporación Inmediata al 

trabajo basada en la formación técnica recibida en el plantel, mientras que en este 

,rupo de la especialidad de Administración, salir del CETlS representó haber 

::::uJmmado una etapa más en el proceso de escolarización cuya cúspide la ubican 

:!n los estudios profesionales Además, este planteamiento mantiene consistencia 

::on los escritos elaborados por este grupo al inicIo del Ciclo escolar donde al 

:;ETIS le otorgaron el estatuto de escuela de paso, en la perspectiva de los 

3studiCS de licenciatura. Héctcr, a qUien frecuentemente recurrían sus 

::::ompañeras de grupo para resoiver sus dudas escolares, lo expresó del modo 

siguiente. "La formación en esto escueia es una base de lo que quiero eSludlor más 

::delonte. He obtenido una madurez mós ;:xoLmda acerco de mi carrera y que me ha 

;erv:do paro tener uno carrero o r,lveí supeilor' No obstante, lo anterior no significa 

~ue en este grupo se haya eliminado la expectativa y, principalmente la necesidad 

3conórnlca de incorporación Inmediata al mundo laboral, Sin tener en perspectiva 

::ontrnuar los estudios superiores. Martha, del grupo de las alumnas que se 

~bicaba en la entrada del aula lo expresó así "Aurque yo ;',0 queríc es-:udlar, es 'Ilejor 

~erminar tu baCIlI!leraro y a lo vez tu carrero con eso yo te pueces poner o trabo'or"' Así 

Jodemos afirmar que en los textos de este grupo prevalecIó la perspectiva de salir 

jel CETIS para seguir siendo estudiante a diferencia de los grupos de 

Jeneraclones anteriores en cuyos textos predominó la ¡de a de incorporarse en lo 

nmediato al mundo laboral. Uno de los elementos Importantes para tratar de 

oomprender este cambiO reside en las diferenCias significativas de edad en virtud 

je que los estudiantes de este grupo al conclUir el Ciclo de bachillerato se ubicaron 

:;,n un estr,echo rango entre los 17 y 20 años y su condición de hiJOS de familia 

jependlentes económicamente de sus familias, aún cuando algunos de ellos 
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¡bajaban fines de semana o medias jornadas para complementar los gastos 

.colares. 

234 LA EXPERIENCIA PERSONAL 

Otro de los aspectos más significativos de haber sido estudiante del e-56 

refiere a que su trayectoria escolar se produjo durante el período de la 

lolescencia, donde, reconocen, que es bastante significativo su Interés, entre 

ros, por las fiestas, el relajo, el noviazgo, el sexo, las drogas; todos ellos 

~svinculados propiamente del mundo escolar, pero que sin embargo no se 

-nstituyeron en obstáculo alguno para mantenerse dentro del sistema escolar y 

nclulr el ciclo educativo A decir de los jóvenes, el paso por el e-56 y, 

Irticularmente, su participación en diversas experiencias y prácticas de la cultura 

::al juvenil contribuyeron de modo significativo a su madurez en el plano 

~rsonal Lo anterior significó, para eiios, ia refiexión sobre sí mismos, su papel en 

escuela y la elaboración de un proyecto de Vida personal fundamentado en su 

'mación escolar. 

Los textos de estudiantes del grupo de Administración generación 96-98 

,stacaron por la Importancia que le atribuyen al Impacto en el plano de la 

'mación personal la experiencia de haber sido estudiante del e-56 Podemos 

~stacar que los testimonios de estos estudiantes que, al término del bachillerato. 

IS edades estaban comprendidas en un amplio rango de edad entre los 17 y 27 

ios que constituye un claro Indicativo de que en esta generación -la última antes 

~ la instauración del examen único- la significación de haber sido estudiante del 

56, en palabras de los propios jóvenes, se vinculó con: "el encuentro con 

erentes generaciones con distintos criterios". Las elaboraciones discursivas 

~stacaron la Importancia de este tipo de encuentros en la formación y crecimiento 

!rsonal para los adolescentes, en virtud de que: "Aquí empieza tu desenvolvimiento 

~rsonal porque conoces a muchos amigos y tienes grandes experiencias que no se te 

'idarán jamás". No obstante, haber estado en el e-56 también significó el 

,sarrollo de una capacidad de reflexión en torno a las implicaciones y 
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onsecuenclas derivadas de dichas experiencias En uno de los textos se afirmaba 

ategóricamente, "No quiero esa respo'isobilldod o esTO edad', refiriéndose al caso 

e alumnas y alumnos que "Tl..vlerOf"l que depr la escuela por haberse alocado" y 

;sumir las responsabilidades derivadas de los papeles de paternidad y maternidad 

¡ue Implica el embarazo en la adolescencia La Importancia del aprendizaje 

lasado en la experiencia del otro representó uno de los aspectos más 

,Ignlflcatlvos de la estancia en el plantel, en virtud del sentimiento de tristeza por 

Iquellos muchachos que "quieren Vivr la Vida y no aprovechan el lugar que tienen" 

)ero, haber estado en el e-56 tamb'lén fue s'lgnlflcatlvo porque representó una 

!tapa de la vida Inolvidable por la convivencia con amigos, de haber tenido 

¡randes experiencias que contribuyeron a su madurez personal, que en palabras 

le una de las chicas fueron "vivenCias cue serón dfíClies de reoem" Es importante 

lestacar que las prácticas de la cultura local Juvenil en el CETIS constituyeron los 

:ontenldos de una formación personal er) el ptalltel y que, a decir de algunos 

Jvenes, dichas expe¡¡encias tU'vieíOn un mayor Impacto que el propio proceso de 

~scolanzaclón 

Los estudiantes del grupo de Informática Administrativa compartieron esta 

.ignificación que adoptó en el plano personal haber estado en el CETIS En sus 

daboraciones discurSivas también aparecieron expresiones vinculadas con las 

llplicaclones personales denvadas de haber vIvido la experiencia del CETIS y 

lue enfatizaron algunas transformaciones en la Identidad que, a decir de los 

)roplOS Jóvenes, contribuyeron a "M:Jdurar Ser est'Jd anTe de: CETIS me meJoFo como 

lerSOr>a" Los testimonios que destacaron el Impacto en la dimenSión personal 

efieren a que el proceso de madurez que se ha vIvido en el plantel cobra 

,igniflcaclón en el desarrollo de la confianza en si mismos, la certeza de poder 

egar muy lejos, y que ",cho proceso no puede ser entendido SI no se consideran 

3S lecciones de maestros acerca de los Intereses e inquietudes de los jóvenes y. 

lnncipaJmente las experienCias personales enmarcadas en la cultura juvenil local, 

:n los testimonios se localizan referenCias a la significaCión de pertenecer a un 

nundo espalar conformado por diferentes grupos generacionales y que la 

'aloración que se hizo de la experiencia de haber estado en el CETIS, adoptó un 



:arácter ambivalente: "Creo que me benefiCIÓ porque me veía ob:lgado a tratar de 

;'ltender las ideas de otras generaCiones y creo que me perjudiCO porque me fue difíCil 

rotar de llevarme con chovos que a lo mejor me veían COMO un .'lInO y nO como lo que 

)retendí ser", No obstante. las diferencias de edad en esta generación se tornaron 

;igniflcativas a partir del acceso o no a prácticas de la cultura juvenil, tales como el 

~stableclmiento de relaciones de amistad y de noviazgo, asistencia a fiestas para 

,eber y drogarse, entre otras, De este modo, ser estudiante del CETIS puede ser 

mtendido como una vivenCia personal en la que los Jóvenes transitan de modo 

iiverso y conflictivo, del extremo del mundo escolar orientado a la Incorporación al 

nercado ocupacional al otro extremo de la cultura local donde prevalecen los 

ntereses por el mundo juvenil 

Los escritos de estos estudiantes expresaron que la vivencia escolar en el 

>56 ha logrado un impacto significativo en el proceso de transformación en la 

!ida personal de los estudiantes al grado de reconocer la construcCión de una 

jable Idellt!dad durante este período de su vida y que una de las jóvenes lo 

;xpresa así. "Creo que estando yo aquí soy otr:] 01 ambiente que tengo en mi casa" 

~o anterior puede ser entendido no solamente en términOS del desarrollo personal 

le los estudiantes en este Ciclo escolar que al refleXionar sobre sí mismos pueden 

Ilsuallzar y valorar sus propias transformaciones Sino también puede mirarse 

:omo la partiCipación de los Jóvenes en las prácticas sociales de la cultura Juvenil 

ocal que la übican en un lugar jerárqUICO conpietamente diferente de aquéi que 

)cupan en su ámbito familiar. 

La significación en el plano personal es plenamente compartida en los 

extos del grupo de Administración generación 96-98 Los testimoniOS enfatizaron 

a vida de relación que Implica el proceso de socialización en esta etapa de su vida 

, que. de acuerdo a sus propias reflexiones escritas, han contribuido de modo 

mportante a una madurez personal que ellos mismos caracterizaron como el 

~stableclmiento de relacIones de amistad, noviazgo, la elaboraCIón de una 

lerspectlva después de la escuela, la reflexión acerca de las experienCias en la 

'scuela La participación en la cultura local del e-56, particularmente, en las 

)ráctlcas de socialización Juvenil adoptan una mayor Significación que incluso las 
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xpenenclas de aprendizaje propiamente escolar En los escritos podemos 

lentificar aquellos fragmentos que hacen referencia no solamente a prácticas de 

~xualidad en este período, sino también al eJercIcIo de roles adultos como la 

¡aternidad y paternidad que no se convirtieron en obstáculos para conclUir el 

clo de Bachillerato Así mismo, la participación de los estudiantes en prácticas 

e alcoholismo y drogadicción fueron conceptuallzadas por ellos mismos como 

xperiencjas que son propias de su edad, que de ningún modo pueden ser 

:msideradas como el prIncipio de sus adicciones, 

Los estudiantes de Administración pertenecientes a la generación del 

xamen único y protagonistas centrales en esta investigaCión compartieron con los 

iumnos de generaciones anteriores la perspectiva de ubicar al plano de ia 

lrmación personal como el campo en donde la experienCia de haber sido 

studiante del CETIS tuvo su mayor Impacto De hecho, en las narraciones de 

ste grupo podemos Ident¡f¡car el esfuerzo por conceptuailzar la experiencia 

scolar a partir de Su propia ubicación en ei período de ia adolescencia y, con ello 

estacar las repercuSiones que en los procesos de Identidad han producido dichas 

xperiencias El texto de Alejandra ilustra lo anterior con estas palabras' 'He sido 

iO etapa bonito en mi vida yo que pecterece en un nlve: medro supenor es convIvir con 

aeSTros más comprensibles ya que es una de los etapas en las Ql.:e '.Jn Joven aprende 

uchas cosas de la vida", Es Importante tener presente que, a partir del Ingreso de 

sta generación al e-56 se ha píOduCldo una tendencia a la homogeneización de 

jad y que se han reducido drásticamente los rangos de edad entre los que 

Jctúa ia comunidad estudiantil de la escuela, a diferencia de aquellos que 

"evalecieron hasta antes de la Implantación del examen úniCO 

Otro de los elementos Importantes que se Visualizaron en las narraciones 

3 este grupo se refiere a la revaloraclón personal que de sí mismos expresaron 

s estudiantes en virtud de la imagen desvalorizada que de sí mismos tuvieron 

landa llegaron por primera vez al C-56. Lo anterior es comprensible si tenemos 

"esente que uno de los fundamentos de la instauración del examen único radica 

1 la ubicación de los estudiantes en los planteles de Bachillerato a partir de sus 

éritos escolares La experiencia de los alumnos en el C-56 -tomando como base 
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us escrltos- cambió drásticamente esta Imagen devaluada de sí mismos, al grado 

e que dichos textos nos muestran a Jóvenes capaces de demostrar a los demás 

us logros escolares, muchachos que han descubierto sus potenCialidades en 

ampos de conocimientos que nunca creyeron dominar El escrito de Berenice 

ltegrante de las UVAS Ilustra dicha sensación en una forma muy clara "He 

onOCldo muchíSimas personas que en verdad vale" :0 peno, he oprendld::> o valorarMe 

I mí mismo, también o luchar por lo que realmente qUiero" 

Aunado a lo anterior, los textos enfatizaron que una de las significaciones 

e mayor importancia para los estudiantes se vinculó con el desarrollo de 

dltudes de confianza en sí mismos que les permita enfrentar los ocstáculos que 

e presenten en su camino. Aquí. es importante señalar que los encuentros 

1formales con maestros sea para abordar asuntos propiamente escolares o para 

ompartir experienCias personales pueden ser considerados como significativos en 

~ formación de los estudiantes y que en sus elaboraciones discursivas 

'ncontramos referencias muy claras en torno a ello Del mismo modo, en las 

larraciones de los estudiantes abundaron los comentarios en torno a las 

lemostraclones de amistad tanto a nivel personal como en grupo en situaciones 

,roblemáticas y que contribuyeron al desarrollo de actitudes de seguridad y 

onflanza en los compañeros y en si mismos Así, el balance pOSitiVO que 

,red ominó en los textos se vincula con el concepto de "madurez" y se asume por 

)S Jóvenes como Lino de (os "logros" más Significativos de haber sido estudiante 

lel e-56, pero pnncipalmente, de haber tenido una diverSidad de vivencias en su 

rayectona en el plantel. La participación en las fiestas donde el consumo de 

Ilcohol y de sustancias tóxicas se presentaba como uno de los atractivos y 

lesafíos de los Jóvenes estudiantes, el establecimiento de relaciones 

lterpersonales cuya profundidad fue contribuyendo al desarrollo de la intimidad 

amo una dimensión Significativa en el proceso de construcCión de la Identidad en 

'ste período, así como el iniCIO de la vida amorosa y sexual con el 

~stableclmiento de relaciones de noviazgo, el desarrollo de la actitud y sentimiento 

ie solidaridad con los compañeros en situaciones problemáticas y conflictivas; 

Jdas ellas pueden ser consideradas como experiencias significativas en el 
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roceso de crecimiento personal de los estudiantes El texto de Fe:lerico, qUien 

Jrmó parte del grupo de "Io,s muchachos" puede ser considerada como la 

xpreslón escnta más ilustrativa de esta sensaCión de "creclmiento personal" que 

e percibe en las palabras de los estudiantes "Me slen:o como un hombre con v:s¡ón 

)tunsta graCias al haber ingresado a esta escueia he madurado, he comprendido qlJe la 

Ida no es fÓClI en ningún sentido, pero sé que después de dar este paso, salir de esta 

scuelo, tendré posibilidades de una Mejor vldo" 

Las narraciones de nuestros Informantes fueron bastante consistentes con 

)S textos anteriores, aunque a diferencia de éstos, los egresados tuvieron la 

,osibilldad de hablar más extensamente de su propia experiencia El el recuento 

e haber sido estudiante del e-56 nuestros Informantes otorgaron una valoración 

ignificativamente mayor al Impacto en el plano personal de la clversldad de 

xpenencias que vlvenciaron durante su trayectoria como miembros de esta 

omunldad escolar La emotividad constituye uno de los elementos más notables 

ue se percibe en ¡os relatos de nuestros Informantes al describir los 

Icontecimlentos en que fueron protagonistas así como en sus esfuerzos por 

onceptuallzar la significación de haber estado en el e-56 

Lo anterior adoptó sentido específico pnmeramente cuando ubicaron sus 

'xpenencias en el período de su adolescencia Gustavo. con gran emotiVidad en 

us palabras, describe su experiencia de haber sido estudiante del CETIS 

Aprend¡ basla'ltes coses como eS1udiante No me orreplen'o porque hice y des'llce lodo 

) que qUise, c;ue qulZÓS desoe mi nlnez nunca hice' Siempre lo voy a recordar porque 

Ilce cosas aue !Ufl Hice barbondades y pasé los mejores momentos qu.zós de mi vida" 

:n este fragmento de su narraCión, nuestro Informante no solamente expresó 

lozosamente su satisfacción por haber estado en el plantel SinO que nos permite 

isualizar, en cierto sentido, la significación que para él adoptó e: proceso de 

-anslción de un período de la vida a otro. Por otra parte, aunque nuestro 

lformante hIZO referencia a su participación en una diverSidad de experiencias, el 

arácter abstracto de su discurso no nos permite Identificar el tipo específico de 

Jvendas que tuvieron un impacto importante en su estancia en el e-56. En la 

arraclón €le Nashell podemos encontrar algunos elementos específicos de las 

'xperiencias de nuestros Informantes. "Tuve mis pnmeras relaCiones sexuales, probé 
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rogos, pero no caí en el vido como una compañera que hasta al hospital la tuvimos que 

~var", La mirada comparativa que aparece e'n este párrafo nos ayuda, por un lado, 

conocer el tipO de experiencias que cobraron mayor significación para nuestra 

lformante durante su estancia en el plantel y, por otro, a visualizar la racionalidad 

alculadora que subyace a su participación en este tipo de prácticas de la cultura 

lcal del C-56. 

Aún cuando nuestra Informante compartió la postura de otros informantes 

e reivindicar la decisión haber cursado su Bachillerato en el CETIS, la valoración 

e su experienda adopta un carácter indeterminado en torno a las repercusiones 

¡ter¡ares de haber estado en el CETIS: "Fue una experiencia total. Hubo de todo. 

quí hice mi bachillerato y no me arrepiento de haber estado aquí y yo creo que los 

osas se dan cuando tienen que darse y si llegué aquí fue por algo y la vida misma me lo 

a a decir", 

.235 LA EXPERiENCiA DEL PORRISMO 

Otro de los elementos slgn'lficativos en las narraciones de nuestros 

lformantes se vinculó con el impacto de la participacíón de nuestros informantes 

n las prácticas del porrismo local A excepción de Efraín, que formaba parte del 

rupo de estudio con el que iniciamos esta Investigación y que abandonó sus 

studios por motivos económkos estando inscnto en SAETI, nuestros informantes 

ue Vivieron la experiencia del porrismo concluyeron sus estudios de este nivel 

'sco!ar. En las deSCripciones de su participación en esta parte de la cultura local 

el e-56 encontramos elementos que ayudan a dar cuenta de su implicación en el 

orrismo basada tanto en las necesidades e intereses como jóvenes que 

ncontraron en esta cultura !a posibilidad de satisfacer dichas necesidades así 

amo en la falta de interés y apoyo de los adultos que. a decir de estos jóvenes, 

a no se ocupan de ellos en virtud de haber dejado la infancia. Así, aunque 

~Ivindicaron su participación en el porrismo principalmente como producto del 

~jerclclo de su voluntad, en los discursos prevalece una mirada reflexiva de sí 

lismos en' la que, en alguna medida también atribuyeron su involucramiento en el 

,orrismo a su inmadurez y al deseo de "vivir la fiesta". Y es desde esa mirada 
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etrospect'lva que establec"leron un fuerte v'tnculo entre el proceso de madurez 

)ersonal alcanzado en la expenencla del e-56 y su participación en la cultura 

ocal del pornsmo. En la narración de Luis podemos Identificar esta mirada 

eflexlva: "En los últimos 2 años, 01 venir por rD: r·ovlO yo me reflejaba en estos chovos 

we están ahorita como porros, ¡Así me veía yo: IAjí ere yol Que bueno qlie me di cuenta 

I no hice ninguna tontería y no desperdiCié mi vida como ellos lo eSTón haCiendo Orlto" 

:n el fragmento anterior podemos encontrar una identificación de nuestro 

nformante con los alumnos que en ese momento formaban parte del pOrrlsmo 

ocal que le devuelve una imagen negativa de sí mismo en su paso por el e-56, 

)ero que ahora otorga una descalificación a este modo de ser estudiante del 

)Iantel, una vez que nuestro informante concluyó su ciclo de bachillerato, 

lctualmente estudia una licenciatura en Derecho y trabaja en el sector público 

¡racias a las relaciones que estableCIÓ durante su vida de porro en la escuela 

La experienCia de ser porro también adoptó características negativas en el 

noceso de desarrollo persona! de nuestros Informantes en Virtud de su 

)artlclpación en prácticas de alcoho!lsmo y drogadiCCión En las narraCiones, 

luestros informantes descr'lben los modos de Incursión en el mundo de las 

,dicciones al alcohol y a las drogas como parte de los procesos de integración a 

os grupos pornles Las expenenclas con bebidas y sustancias tÓXicas, a deCir de 

os jóvenes. formaron parte de su proceso de crecimiento personal, pero sostienen 

lue de ningún modo desaíroilaron adicciones de esa natUíaieza y aprendieron a 

;stablecer sus propiOS límites en la ingestión de ese tipO de sustancias No 

)bstante, en el caso de Pilar, la expenencla del pOrrlsmo femenil tuvo un Impacto 

:iltamente negativo en su formación personal en virtud de que, por un lado, los 

lIVeles de alcoholismo y drogadicción alcanzados en su estancia en el plantel le 

lrodujeron severos daños a su salud y que, por otro, el alto costo emocional que 

uvo en su familia el conOCimiento de sus a:llcclones. Pilar lo expresa de este 

nodo "Ya no soy como cualqUier chavo normal, porque me Siento rlal po~ toao lo que 

lice. Yo siento que a pesar de todo 10 que he v:v!do en estos tres años no me voy a Ir muy 

mallada", pero sí COl' muchos VICIOS", La experienCia der porrísmo femenil Vinculado 

, prácticas de alcoholismo y drogadicción tuvo un impacto altamente significativo 

lO solamente en -el desarrollo de adicciones sino tambIén en la mirada devaluada 
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e sí misma, al grado de no tener la voluntad para continuar sus estudios 

uperiores pese a que se sometió al concurso de ingreso a licenciatura en la 

INAM y fue admitida. En su lugar ha decidido cambiar su residencia en el 

xtranJero con una parienta que, al tanto de sus adicciones, tendrá un mayor y 

guroso control y vigilancia sobre ella . 

. 236 EL ESTUDIANTE ES EL QUE HACE A LA ESCUELA 

Otro de los aspectos bastante notable no solamente en los textos de los 

studiantes sino también en las narraciones de los informantes reside en el 

3mbio en la percepción del plantel después de la experiencia de haber sido 

studiantes del plantel. En los textos podemos recoger expresiones que dan 

Jenta del viraje total que se produjo en la conceptualización sobre ser estudiante 

el e-56 y que, en las letías de üna de las estudiantes, aparece del modo 

guiente: "Llegué aquí desilusionada pero después me di cuento que fue lo mejor que 

le pudo haber pasado ya Que aquí me d Cllenta lo que en verdad yo quería ser". 

La percepción inicial del CETIS como la última oportunidad para el 

achillerato también representó una valoración posItiva de la escuela como una 

oción para aquellos que solamente buscaban una preparación para el trabajo 

Jstentado en el papel que juegan y la preparación de los maestros del CETIS. En 

15 textos de estUdiantes de la Carrera de Construcción también encontramos este 

ambio en la valoración inicial del CETIS como una escuela de baja calidad, como 

última oportunidad de tener escuela en este nivel educativo. La experiencia 

scolar aparece como el fundamento de este cambio de percepción que los 

)ndujo a rectificar dicha valoración inicial negativa y a asignar al propio 

studiante la responsabilidad sobre el "status" que se le otorgue al plantel. No 

Jstante, en sus escritos los jóvenes reconocieron que el contexto en que se ubica 

; escuela representa un aspecto bastante negativo y, que en cierto sentido se 

)nvirtló en un obstáculo en sí mismo para el desarrollo de Jos estudiantes. Las 

¡resiones de porros y vagos de la colonia, la inseguridad en la periferia del 

antel y la atmósfera juvenil recubierta por el alcoholismo y drogadicción 
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~onstituyeron en su conjunto uno de los contextos en los que los estudiantes 

~onstruyeron su trayectoria escolar. 

En el caso del grupo de Administración de la generación 96-98 igualmente 

;e compartió esta mirada transformada, aunque con algunos matices 

;ignificativos. En los textos de este grupo podemC?s Identificar de manera 

¡ominante una revaloraclón del CETIS a partir de la expenencia personal y 

:olectlva de estos estudiantes El JUICIO pOSitiVO que predominó en los textos de 

,aber sido estudiante del plantel al final del ciclo escolar, representó una 

ransformaclón de la visión que se tenia del CETIS al InicIo del Bachillerato Una 

le las Ideas más consistentes que se expresaron se refiere al reconOCimiento de 

lue el plantel aparecía como la última oportunidad de tener un lugar en el Sistema 

;scolarizado para "chovos frocasaco$, que como no tUVlE~ron un lugar en escuelas 

nucho más prestigiadas o mejores, eSjaban alií porque no :es quedaba otro·' La 

)ercepción de sí mismos y de Jos compañeros adoptó -en el momento de ingresar 

II C-56- un carácter devaluatono al asumirSe como los responsables píincipaies 

le haber llegado a ese tipO de escuela Esa imagen SOCial de los estudiantes fue 

:uestlonada a partir no solamente de la experienCia personal SinO que la 

evaloraclón del plantel y de sí mismo se estableCIÓ a partir de la comparación con 

)tras escuelas del mismo nivel educatiVo "SegCn yo sabíc, los ce CETIS erar puros 

)urros y no aprendían nado, pero no es así Ademós, enseñan cosos que rn herT1'allQ 

~stondo en CCH llO sobe" Es desde esta perspectiva que en los escntos aparece 

ma actitud de relativizar el prestigio SOCial de las escuelas poniendo el acento en 

;1 papel del estudiante en la construCCión de la imagen social de la institUCión al 

lecir que "Lo escuela no hoce 01 esbdlonte SlllO e: est-.ld:ante es el que hoce o lo 

~scue:o" 

Lo anterior no Significa que en las elaboraciones discurSivas hayan 

lesaparecido los JUICIOS negativos sobre el plantel Por el contrario, los estudiantes 

lestacaron que, pese a las condiciones negativas de la escuela. la experiencia ha 

,ido favorable, en términOS tanto escolares como personales Desde esta 

lerspectiva, la Imagen SOCial del plantel que era bastante negativa- a deCir de los 

~studiantes "Lo pnmero vez que Vi lo escuela sinceramente me poreClo muy feo, lo VI 

241 



lUy sucia, los salones SUCIOS, los vidrios rotos, con porros" pasa a un segundo plano de 

nportancia en vIrtud de valorar en mayor medda tanto ra experiencia propiamente 

scolar como la vIda de relación que se produjo en la escuela en el transcurso de 

u trayectoria como estudIantes Sin embargo, es Importante señalar que la 

aloraclón positiva de su experiencia en el CET1S prevalece en la generalidad de 

)S textos a pesa e de que en las narraciones de los estudiantes se expresaron 

eñalamientos crítIcos en torno a la Imagen negativa de la escuela -sea por su 

lita de limpieza y por el detenoro del mobiliario o la falta de materiales para 

,borato(,os y bibnoteca- y de la hostilidad e Inseguridad del entorno social del 

lante!. En uno de los escritos, podemos encontrar un balance del C-56 que pone 

e manifJesto Jo antenor "Lo e.5CueJo i!e:le 01 mlSJYlO tiempo L'na ma;o y buena fomo yo 

ue debido 01 problema de asaltos robos y porrlsrr'o se do una molo Imager" y la b'..;enc 

nagen es de lo gente que sigue estudiando y que es egresado de este pla;lte:" 

La postura del grupo de Administración generaCión 97-2000, que en la parte 

licial de esta investigaCión expresa ampliamente su rechazo y frustraCión por 

aber sido aSignado a este plante) en la pnmera generacIón del examen únIco 

ambló sustancialmente al térmIno de su ciclo de estudIOS Uno de los 

lanteamientos mas recurrentes en los textos de los estudiantes reSIde en el 

~conocimiento de haber concluido el Ciclo de Bachillerato, pese a la expectativa 

ermanente de cambiar de escuela, tal como lo expresa Yocell, que formaba parte 

e las UVAS 'En verdad yo no ten:a en miS piones ouedarme en esto escuela pero oquí 

,e quedé" Podemos entender este fragmento del escnto SI atendemos que la 

Iceptaclón de estar en el C-56 -pese a su rechazo inIcial de ser estudiante del 

,Iantel- mantenía la expectativa de cambiarse a otra escuela de mayor prestigio 

n algún perí oda del ciclo. Srn embargo, en el últImo año escolar, ser estudiante 

e asumió no solamente con una actitud de resignaCión sino que en los textos fue 

asible Identificar una revaloración del plantel y de su oferta educativa Israel, que 

)fmaba parte del grupo de "los muchachos" io escribió de este modo "Ames no 

:e gustaba esto escuela pero ahora como voy etl 5° semestre me tenía que aCOSTumbrar 

de tOQOS modos no me gusto hosta esie momeJlto Creo que es bueno tener una 

arrera técniCO porque hoy en dío es necesorlo saber algo". 
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En la trayectoria escolar se produjo un cambIo sustancIal en la visIón 

gatlva y minusvalorada del plantel El deseo inicial de salir del CETIS. por las 

p!icaclones negativas que representa ser mIembro de esta comunidad escolar 

ulatlnamente se transformó en una actitud de resignacIón/aceptación como una 

ima oportunIdad de pertenecer al sistema educatIvo escolanzado en este nIvel 

térmIno del ciclo se elaboró una perspectIva posItiva basada en las diversas 

,enclas que experimentaron al participar en la cultura local del plantel. lo 

ltenor signifIca que si bien es cierto, dIchas condiciones adversas acompañaron 

do el trayecto de los estudiantes en el plantel durante todo su ciclo escolar, en 

s escntos se relativIza su importancia ante la significación que adquirieron las 

ráctlcas escolares y de socialización en este período de su vida 

Las elaboraciones discursivas se constituyeron propiamente en un ejercIcio 

e reflexión donde no solamente aparecen argumentos racIonales para dar cuenta 

el estar allí sIno también para valorar su experiencia personal en el plantel En los 

3XÍOS es pOSible peíc¡bJí un fono de alta emotIvidad, princIpalmente al describir y 

alorar lo que para ellos Significó la expenencla del CETIS # 56. particularmente. 

JS encuentros con estudiantes y maestros y que trasciende el ámbito 

~stnctamente académiCO. QUizás la expresIón más emotiva registrada en los 

extos y que ayuda a ¡lustrar uno de Jos modos dominantes de haber sido alumno 

je este plantel es la siguiente "Po:o mi el e-56 es mi segundo hogar po~ feo o chica o 

o que seo lo que Importa 85 10 que se aprende dentro de :os a'~llas y el empeño aue uno 

deje en cado UIIQ Yo puedo deCir soy estudionTe oe l e-56 porque paro mí es un orguLlo y 

me pongo lo comiso de la il\stlt0Clon" 
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CONSIDERACIONES FINALES 

El crecimiento del sistema educatiVo en el nivel medio superior durante los 

ttimos 30 años se ha caracterizado principalmente por la necesidad de dar 

"puesta a la demanda de grandes capas de la población pero que. Sin embargo. 

sta no ha representado una cobertura significativa del grupo de edad que 

:mesponde a la adolescencia y Juventud SI bien es cierto que el creCimiento del 

:stema escolarizado en la actualidad permite asegurar un espacIo a cada 

splrante en el nivel de bachillerato; también es cierto que en este nivel se 

resentan índices elevados de abandono escolar 

La política educativa de las diferentes administraciones gubernamentales 

n este nivel se ha orientado a fortalecer modalidades de formación tendientes a 

na rápida incorporación al mundo labora! acordes cor¡ los proyectos de desarro!lo 

conómico del gobierno federal El creCimiento de la oferta educativa de la SEP 

urante la década de los 80s se ha enfocado a fortalecer el sistema de educación 

~cnológica que, a la vez, ha serVido de regulación y control del acceso al nivel de 

ducaclón superior, Aunado a ello, la restriCCión de recursos para las opciones de 

achillerato propedéutiCO de la UNAM y el IPN. desde ese mismo periodo no 

uede entenderse solamente como la Implementación de una política de 

3clonallzación del gasto en materia educativa SinO también puede Interpretarse 

amo la voluntad politlca del poder gubernamental de no permitir un mayor 

reclmiento y fortalecimiento de ambas instituCiones en ese nivel escolar 

Desde la década de los 70s se produjo la emergencia de organizaciones de 

spirantes que protestaban por no haber alcanzado lugar en la UNAM y el IPN. 

ue adoptaron la denominación genérica de grupos de "rechazados", que no 

ceptaban la oferta educativa de la SEP. Este fenómeno SOCial que se volvió 

~currente cada año durante el período de nuevo ingreso en ambas instituciones a 

) largo de más de 20 años, dio lugar a que las autoridades escolares hicieran uso 

e diversas estrategias para enfrentar la demanda de Ingreso de grupos de 

~chazados, que en alguna medida. permitió el fortaleCimiento de grupos 
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;tudlantlles cuyos fines no eran estrictamente académicos La Instauración del 

<amen único en 1997 como mecanismo de ingreso aceptado por las distintas 

stltuclones públicas que ofrecen el nivel medio superior constituye, en alguna 

edlda, la respuesta del gobierno federal a las organizaciones de rechazados a la 

~z que ha pOSibilitado tomar el control en la regulación de la demanda escolar y 

~linear su orientación desde el ciclo de secundaria Además, la estrategia 

loptada se enfoca a responsabilizar al propio aspirante del lugar que le 

)rresponda en el bachillerato tomando como base sus méritos escolares Sin 

mar en cuenta las condiciones socloeconómlcas y culturales de los Jóvenes 

Las modificaCiones al bachillerato tecnológiCO de carácter terminal que 

rece la SEP, a partir de los 90s y con el propósito de volverlos competitivos 

,nte a los bachilleratos de la UNAM y el IPN han producido, en alguna medida, 

1 desdibujamlento de la opción terminal que, históricamente en nuestro contexto 

~ constrUIdo una ide1tidad de Institución desvalorrzada que, no obstante, 

presenta la última oportunidad de tener un lugar en el sistema educatiVo En el 

ISO del e-56 hemos constatado la transformaCión del carácter preponderante de 

;cuela a la cual -en sus iniCIOS en los 80s- aSistían Jóvenes con el propÓSito 

:clUSIVO de "prepararse para ganarse la vida", a una escuela de paso a la que 

)y en día aSisten adolescentes para no quedarse fuera del sistema escolar y con 

propósito de cubnr el Ciclo preparatorio a educaCión superior 

La investigación educativa en este campo de enseñanza tecnológica se ha 

¡entado principalmente hacia la búsqueda de factores que inciden en los 

sultados tan limitados que ha producido este sistema, pese a la exorbitante 

mtldad de recursos que se le han otorgado desde el gobierno federal. Además, 

s estudios se han concentrado, en gran medida, en el análiSIS de la vinculaCión 

; la escuela con el mercado laboral, en virtud del carácter terminal de esta opción 

lucativa Por el contrario, la investigaCión educativa enfocada haCia la Vida de los 

umnos en las escuelas que Visualiza a los estudiantes como sujetos actores y 

otagonlstas de su propio proceso educativo ha tenido un desarrollo inCipiente, 

~ro se ap,unta una tendencia haCia el fortaleCimiento de investigaCiones en este 
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:ampo que nos permita conocer más profundamente la dinámica de la vida 

!scolar de este subsistema educatiVo 

En esta perspectiva, el estudio de la Identidad en el bachillerato tecnológico 

la representado la posibilidad de mirar a la escuela desde la perspectiva del 

llumno que nos ha permitido visualizar los modos específicos de las diversas 

rayectonas que los jóvenes construyen a lo largo de la vida en la escuela 

Recuperar la voz de los alumnos" ha significado la participación en un proceso de 

:oconstrucción de un saber sobre el estudiante, desde el proPiO estudiante que, 

matiza, valora, reflexiona y reelabora su propia expenenc'la escolar. Así, el estudio 

la cuenta de las características particulares de los procesos de construcción de 

:lentidades que nuestros Informantes desarrollaron a través de diferentes 

rayectorias en su expenencla escolar 

La Identidad desde la perspectiva de la Psicología Cultural es Visualizada 

:omo un proceso de construcción de! yo en el que Jos individuos dan cuenta de sí 

nismos a partir de su partiCipaCión en prácticas sociales en donde eiaboran 

llversos significados que le dan sentido a sus acciones. Desde este enfoque se 

¡sume que los Individuos juegan un papel activo en la construcción de sus 

::lentldades participando en las diversas culturas de las que forma parte y, a la 

lez, siendo productores de las mismas Una concepción de cultura desde esta 

)erspectiva comprende tanto los aspectos matenales que conforman Jas 

;ondlclones de vida de los IndiViduos, así como los usos específiCOS y significados 

le las prácticas sociales de las que forma parte lo que conlleva a cuestionar la 

)reexlstencia de la cultura como un objeto del que se apropia, se usa y se 

lesecha. Asi, el vínculo indisoluble del individuo con la cultura solamente es 

:omprensible por su participaCión en la producción y reproducción en la misma 

Ser estudiante del C-56 adopta diversos modos particulares no solamente 

,or los significados sociales que se han elaborado históncamente sobre este tipO 

le escuela y estudiantes Sino, prinCipalmente por la trayectona que los estudiantes 

:onstruyen a lo largo de su experiencia escolar Así, la transformación de las 

.ctitudes h,acla el C-56 se puede entender a partir de la agencia de los propios 

,studiantes que, por un lado, adoptan y se adaptan a las prácticas de la vida 
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scolar que le ofrece el plantel pero que, por otro, reconstruyen sus Identidades en 

propio proceso escoJar En el estudio se puede constatar e! viraje que se 

"aduce en la percepción de nuestros actores ASistimos a un proceso en el que la 

lirada devaluada de sí mIsmos se transforma en una visión revalorada cuya base 

= sustentación -8 decir de los propios estudlantes- recae pnnclpalmente en el 

apel del maestro y en su participaCión en las prácticas escolares Del mismo 

lodo, las modificaciones en la percepción de! plantel tienden a matizar el carácter 

3gativo presente en ellmaginano social y que es reelaborado por los estudiantes 

penetrar en la cotldlaneldad de este mundo escolar. 

Los procesos de construcCión de Identidades escolarizadas pasan 

8cesariamente por la vida en las aulas donde visualizamos una diversidad de 

lodos de ser estudiante del e-56 que se expresan en las diferentes actitudes ante 

saber escolar, La constrUCCión de la Identidad en la cultura del aula se 

3.racterjza por !a negoc!aclón constante de los lím!tes de !a 10rmatlV!dad 

~iicados por maestros, personai de apoyo y autoridades, ias prácticas escoiares 

nfocadas a la simulación del cumplimiento donde maestros y alumnos comparten 

sentido de permanecer en la escuela A su vez. la propuesta educativa del 

antel se caracteriza por un conjunto de prácticas de enseñanza tradiCional que 

3recen no ser lo sufiCientemente motlvantes para una gran parte de los 

studlantes en donde el protagonista principal en el aula es el maestro En este 

Jntexto, la repetición como prinCipiO principal del aprendizaje escolar no 

8cesariamente adopta características negativas que se expresa e1 formas de 

nseñanza monótona y aburrida sino que también se producen prácticas 

scolares que, en algunos casos, resultan hasta divertidas para los estudiantes 

demás, las prácticas de la repetición brindan certeza y segcridad a los 

studjantes en virtud de que las eXigencias escolares y no requieren un esfuerzo 

telectual mayor para su cumplimiento 

La heterogeneidad de los estudiantes del plantel ha resultado tan amplia 

Je las trayectorias escolares de los Jóvenes pueden ubicarse en extremos de los 

Jales. en ,uno, se encuentran aquellos estudiantes como Edgar que vivenclaron 

s demandas escolares con gran dificultad hasta concluir el ciclo escolar, 
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lentras que, en el otro extremo, se localizan estudiantes como Yoshlo que, por el 

mtrarlo, cubneron en forma sobresaliente las eXigencias escolares del plantel 

n embargo, en el contexto del e-56 prevalece el tipO de estudiante que 

:;sarrolla estrategias para no ser eliminado del sistema tales como realizar 

¡Iculos para no perder su oportunidad de presentar exámenes, copiar tareas. 

cluslón en equipos de trabajo Sin realizar alguna actividad escolar, entre otras 

das ellas acciones que forman parte de prácticas sociales que adquieren el 

,"tido de supervivencia Así, es posible entender la coexistencia de la cultura del 

laja en el aula con la cultura propiamente escolar que da lugar a la producción 

~ un saber escolar que se agota en el mundo de la repetición Las diferenCias 

méricas apuntan a un fortaleCimiento de los roles genéricos tradicionales, pero 

mbjén dan cuenta de las transformaciones en dichos roles en virtud de la 

~rtlclpaC)Ón de las mujeres a la par que sus compañeros en los juegos en el aula 

)s juegos de poder adoptan diversas formas. entre las que destacan: las 

laciones jerárquicas entre alumnos basado en el poder del saber y la 

:;rtenencia a grupos estudiantiles, la forma de negociaciones entre alumno y 

aestro que posibilitan el acto educativo Simultáneamente, los castigos y 

inciones a los alumnos, las tareas adicionales, los señalamientos públicos de 

cumplimiento aunado a los Intentos por burlarse del maestro, restarle autoridad y 

nagos de agresión constituyen la expresión concreta de los Juegos de poder en 

enfrentamiento entre alumnos y maestro. 

La experiencia escolar del e-56 adquiere una alta significación en el plano 

:;rsonal para los estudiantes en virtud de su participación en las prácticas de la 

Jltura local juvenil que, en gran medida, satisface sus diversas necesidades 

Hilculares y que. al parecer, únicamente puede cubrir en el espacIo escolar La 

Jltura del relajo no puede circunscribirse a las acciones de los jóvenes ni a sus 

~titudes de reSistencia y rechazo a la cultura Impuesta por los adultos, SinO que 

la propia dinámica de la Vida escolar se encuentran los elementos que 

üducen este tipO de cultura "Vivlr la fiesta" constituye una de las expresiones 

le dan se;ntldo a las acciones de los estudiantes que, en los distintos periodos de 

vida del plantel, participan en la cultura del relajo y que, a decir de e:los mismos. 
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'presenta lo más valioso de haber estado en el e-56. La dinámica de la Vida 

scolar representa la base material que ha pOSibilitado la fortaleza de esta 

)rmaclón cultural y que se expresa, entre otros, en el relajamiento de la d Isc¡pl1n8 

la normatlvidad a través de procesos de negociación entre estudiantes y 

lutoridades, profesores y personal de apoyo, las estrategias de negociaCión de 

:aliflcaclones para permanecer en el Sistema y las interrupciones constantes de 

35 actividades escolares por diversos motivos. 

Aunado a 10 anterior, la cultura del pornsmo local constituye uno de los 

:omponentes de mayor Impacto para los y las estud'lantes y que, a su vez, se ha 

:onstiturdo en uno de los modos de ser estudrante de mayor significación, 

mncipalmente paia los de nuevo ingreso La consolidacIón de este tipo de cultura 

m la década de los 90s solamente es comprensible SI atendemos. por un lado, a 

;us vínculos al interior de la escuela con el poder mstituclonal que no solamente la 

olera sino que, en algutla medida ha fomentado y por otro, sus relaciones al 

~xterlor con grupos porriles de otras escuelas y con el poder politiCO 

Así, los altos índices de deserción y reprobaCión deben ser Vistos a la luz de 

a partiCipación de los estudiantes en las diferentes culturas constituyentes del 

llantel, pero también es necesario considerar aqueflos modos de ser estudiante 

lel C-56 que, pese a las condiCiones adversas, se orientan y aferran por diversos 

nedlos y estrategias a conclUir el Ciclo escolar, sea para Incorporarse al mercado 

)cupacional, ahora los menos, sea para cortlnuar sus estudiOS en el nivel de 

~ducaclón superior los más 

Finalmente, las amplias descripciones del estudio solamente pueden ser 

ustlflcadas en Virtud de la recuperación de 12 voz de Jos alumnos, en tanto que 

)ermlten dar cuenta de los modos en que se concretan las diferentes formas de 

,er estudíante del e-56 No obstante, en el estudiO es ampliamente notoria la voz 

lel Investigador en tanto adulto, profesor e Integrante de la institUCión que se 

~xpresa. en alguna medida. no solamente en los JUICIOS de valor en las 

iescnpciones e interpretaciones de Jos comportamientos de alumnos 'f maestros 

,ino tambl~n en aquellas prácticas sociales que fueron objeto de descnpción y 

mállsis Pese a lo anterior, en el estudiO de la expenencia escolar del C~56 
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