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introduccién

Actualmente, en Meéxico la educacion publica se lleva a cabo en
condiciones sociales y econémicas desfavorables, agravadas por las crisis
gue agudizan problemas y contradicciones. Sin embargo y aun en estas
circunstancias, la educacion técnica terminal a nivel medio superior, se
constituye en una altermativa educativa importante para un nudcleo
creciente de la pobiacion.

E! haber estado inserta en el medio de la educacién técnica en el nivel
medio superior escolarizado de educacién publica, participando como
docente y ocupando distintos puestos administrativos a lo fargo de tres
décadas, me ha permitido conocer este nivel educativo, a la vez que
percatarme de diversos problemas que afectan de forma significativa a
guienes va dirigido este servicio: los alumnos. El ser maestra y en el
moimento actual y no ocupar cargo administrative alguno por decision
propia, allané el camino para realizar esta investigaciéon. Desde un principio
conté ampliamente con el apoyo de ia Direccion del plantel, lo cual me
permitid trabajar turnos completos, matutino y/o vespertino, en la
recoleccidn de los datos pertinentes a este constructo.

Uno de los problemas a que aludi lineas arriba y sobre el cual se enfoca
el desarrollo de este trabajo, es el ejercicio del poder en la institucion, su
relacidén con el logro escolar del educando y como consecuencia de este

vinculo, la posibilidad de que dicho educando alcance un cierto desarrollo
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socio-moral'. La importancia de estos factores — poder, logro escolar y
desarrollo socio-moral - fue establecida por los alumnos®, ya que al realizar
entrevistas intensivas® a estudiantes de distintos semestres, me
percaté de que la cuestion del poder se hacia presente de una manera
constante y tenia una incidencia permanente en la vida escolar de lcs
jovenes, la atravesaba y parecia impactar su desarrollo socio-moral.

El hallazgo se convirtié entonces en el eje rector de esta investigacion, la
cual se reaiizd a lo largo de tres y medio afos en las instalaciones de una
escuela técnica en el Distrito Federal. La escuela que constituye el
escenario de mi trabajo es de caracter publico, de nivel medio superior; la
modalidad que prevalece es la escolarizada y los estudios son terminales.

En este espacio se lievd a cabo una investigacion cualitativa, de caracter
interpretativo y naturalista ~a través de un trato natural y en auténtico

contacto, como ha sefialado Malinowski*-, que respetd la cotidianidad de

' El término socio-moral nos remite al hecho de que toda formacion, construccién de una
personalidad o desarrollo estan signados por el contexto social en que el sujeto se desenvuelve y en
el que interactiia ¢on los otros, todo lo cual contribuye a su heteronomia o autonomia, y con ellas a
la posibilidad o imposibilidad de acceder a un desarrollo socio-moral.

° Granja ha apuntado que no obstante el alumno es fundamental en lfa relacién educativa.
“interfocutor natural del docente y destinatario de la institucion escolar, no ha llegado a constituir
un campo de estudio por derecho propio como si ha sucedido con los maestros, el curriculum o la
escuela como institucion”. Cfr. Carbajar, Alicia, Terry Spitzer y Juan F. Zorrilla. La Investigacién
Edycativa en los Ochenta, Perspectiva para los Noventa. Estados de conocimiento. Cuaderno 1.
Alumnos. 2o0. Congreso Nacional de Investigacion educativa, p. 8. No ocurre asi en este trabajo. el
cual se centra en los alumnos; no obstante, por sus propias caracteristicas. precisa remitirse a
mtaestros, autoridades y documentos de ia institucién.

* La entrevista intensiva est4 considerada una herramienta adecuada para obtener informacion sobre
normas institucionalizadas v sus incidencias. Cfr. Goetz, Judith y Margaret LeCompte, Finografia y
disefto cualitativo en investigacion educativa. Madrid. Morata, 1988, p.139.

4 Malinowski, Bronislaw. Los Argonautas del Pacifico Occidental. Barcelona. Peninsula. 1975, p.
pr



los actores® en su entorno educativo-social®, con una visién de la realidad
en la que, como apunta Covarrubias, ‘la parte se concibe como‘
condensacion de multiples determinaciones...”’. Partimos del supuesto de
que lo que ocurre en la escuela de'pende de muitiples factores y enmarca
una practica educativa relativamente congruente con el sistema en que se
inserta, el cual, en este caso, tiene su asiento en el &mbito de la educacion
publica en México.
Aguitar nos dice
para que la educacion contribuya a ia formacion, es urgente que
se cuestione a si misma; que se someta a prueba su propia
validez, en base a estimar el producto social y humano de su
experiencia y el costo social y humano de su accién®
Esta cita es pertinente al trabajo realizado: nos cuestionamos sobre el
ejercicio del poder institucional en experiencias cotidianas de los alumnos,
en las que se reflejan sus iogros escolares y la forma en que ambos
-poder y logros- influyen en la formacion de una personalidad socio-moral

en los alumnos de la escuela técnica. Asi, siguiendo a Guzméan,

consideramos el ambito de la escuela como el campo en el que se delimita

* Entendidos como protagonistas de distintas acciones.

® Enfatizo la diada teniendo en mente que “todo proyecto educativo es esencialmente un proyecto
social”. Cfr. Latapi, Pablo. “El drama del rezago educative”. En Jiménez, Norma, “La entrevista”.
En Periodico Reforma. Lunes 18 de septiembre de 1995,

7 Covarrubias, Francisco. Las herramientas de la razén. México. UPN, 1995, p96.

8 Agular, José Antonio. Planeacion escolar y formulacion de proyectos. México. Trillas, 1990, pp.
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la permisibilidad y se establece ia normatividad®, y en el marco de éstas
los alumnos acceden a una cierta formacion.

Ahora bien, el desarrolio de esta tesis se ha dividido en tres capitulos. En
el primero nos acercamos al objeto de estudio a través del planteamiento
de los fines de este trabajo, exponemos las razones para su realizacion y
sefialamos hasta dénde habremos de llegar. En el segundo capitulo
abordamos e! como y a fravés de qué elementos tedrico-metodoldgicos
hemos orientado nuestro constructo. En el tercero de estos capituios se
describen, analizan e interpretan los datos recopilados. Finalmente y a
partir de los capitulos precedentes, se establecen las conclusiones a las

que se ha liegado.
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1. Finalidad de la investigacion y cuestiones que aborda

El tiempo arrastra con €l un sinnimero de creaciones humanas. Una de
ellas es el saber, algo nunca acabado, en perenne cambio, siendo y
dejando de ser, renovandose y recreandose permanentemente mediante el
escrutinio del investigador, quien construye su objetc de conocimiento en
un espacio social y dentro de un momento en la historia, lo cual esta ligado
—como enuncian Hammersley y Atkinson- al acto de reconocerse como
parte del mundo social que estudia'®. A su vez, sociedad e historicidad son
condicionantes del qué, por que y para qué el estudioso quiere conocer.
Esto es, cudl es el fin o foco de su investigacién y qué cuestiones aborda a
to largo de ella, qué motivos lo guian y cual es el centro de la investigacién
del trabajo que ha desarrollado.

En este marco de referencia, el foco o fin de este estudio responde al
proposito de contribuir a ampliar el conocimiento del ambito del desarrolio
socio-moral de los estudiantes de educacion técnica, en el nivel medio
superior en una escuela de educacion publica.

Las cuestiones abordadas a lo largo de este trabajo sonrtas refativas al
analisis de cinco dimensiones:

» Condiciones del logro escolar
¢ Logro escolar
o Poder

o Contrapoder o resistencia

t* Hammersiey, Martyn y Paul Atkinson. Etografia. Métodos de Investigacion. Barcelona. Paidés,
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¢ Heteronomia

El motivo que orienta la investigacion es tener la posiblidad de reconstruir
y analizar las acciones de poder que afectan el logro escolar y el impacto
de ambos en el desarroilo socio-moral de los alumnos. Consecuentemente,
en el centro de todas estas acciones se encuentra el alumno, razén de ser
de este trabajo.

Colocarme como investigadora frente a la realidad de la educacién
técnica a nivel medio superior en una escuela de caracter publico implico
delimitar sin descontextualizar para abrir, reconocer, desarticular,
resignificar, en fin, aplicar algunas estrategias de construccion y
descripcion analiticas con la intencion de aproximarme al como viven los
sujetos'! -los alumnos- en este nivel educativo, |a tensién generada por el
ejercicio del poder en la institucion, sus logros escolares y la posibilidad de
acceder a un deéarrollo socio-moral.

A tal efecto, seguimos a Malinowski quien indica que sblo obtendremos
resultados satisfactorios si aplicamos paciente y sistematicamente cierto
numero de reglas de sentido coman y principios cientificos'>. Con estas

premisas en mente, examinaremos la formacién entendida como ia

"' Tomemos la palabra sujeto en dos acepciones: “somectido a otro a través del control y la
dependencia, y sujeto atado a su propia identidad por la conciencia o €l conocimiento de si mismo”.
Cfr. Dreyfus, H.L. y P. Rabinow. “El sujeto y el poder”. En Michke! Foucault: Mds alld del
estructuralismo y la hermenéutica, México. UNAM-IIS, 1988, p. 231. En ambas acepciones esta
implicita la presencia del sujeto social: sujeto a la ley y a la interaccion con los otros, a través de las
cuales €1 mismo se reconoce. Por otra parte, ¢l mismo Foucault nos remite al sujeto libre en tanto le
es posible reaccionar y actuar de forma distinta a otros en la misma situacion, ya que a pesar de la
arbitrariedad de las instituciones, hay espacios de libertad que es posible usar. Cfr. Foucault, Michel.
Tecnologias del yo. Espafia. Paidos, 1990, pp. 144 y 149.

12 Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p. 23. ‘ Tﬁgzs C@N
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posibilidad del sujetode alcanzar un cierto nivel moral a través de su
acceso a los distintos estadios de desarrollo socio-moral y considerado &l —-
dicho sujeto- como la suma total de su circunstancia, ubicado en tiempo y

en espacio.

1.1. Justificacion del trabajo

El contexto de ia educacién técnica'®, en funcién del acceso a ésta del
gran numero de jovenes que |llevan a cabo estudios en este nivel, tornan
conveniente un trabajo de investigacion que nos lleve a conocer el cémo y
el por qué del desarrollo moral y sus significaciones en la formacién del
sujeto social. Partimos, en este caso, del regisiro del discurso de los
actores intervinientes —de forma prioritaria del de los alumnos-, para
analizarlo e interpretaflo posteriormente, intentando superar las tendencias
que apuntan a una explicacién utilitarista y reduccionista, que no da cuenta
de elementos y procesos gue concurren al desarrollo socio-moral de los
escolares.

Asi, abocarnos al objeto de estudio es aceptar el reto de construirlo desde
lo dado; es decir, a partir de las condiciohes de posibitidad, resignificar la
relacion entre institucién y alumno, asumiendo a éste como ser complejo e

inacabado, como sujeto que hace y en esa accion, el mismo se hace'.

" Para informacién relativa a la educacién técnica en Mexico, ver anexo 1.
14 Spitzer, Terry.. Ef proceso de socializacion del estudiante en la Universidad Auténoma de
Chapingo: hacia la internalizacion de un rol profesional. Tesis de Maestria. [PN-CINVESTAV-
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Ahora bien, la importancia cientifica y social de esta investigacidn, es
decir, ‘la insercion del trabajo comprendido, en el conjunto de
investigaciones desarrofladas y desarrollandose en esta linea® se
enmarca en una busqueda llevada a cabo en torno a lo realizado en el
campo de la educacidn técnica. En revision hecha a las referencias sobre
investigaciones realizadas en el Centro de Estudios Educativos, en El
Colegio de México, en la biblioteca de la FFyL de la UNAM y en la
Direccion General de Bibliotecas de la UNAM (antes CICH), cuyo acopio
nos remite tanto a investigaciones realizadas en México como en el mundo
entero, encontramos que la mayoria de los trabajos llevados a cabo a la
fecha tocante a educacion técnica o tecnolégica, se han hecho en torno a
los estudios a nivel licenciatura.

En cuanto al nivel medio superior, basicamente se ha investigado sobre
capacitacion para el trabajo (en su relacion con la educacion para adultos).
En una proporcibn mucho menor se ha trabajado desarrollo zonal
(insercion de las distintas tecnologias en los planteles en diversas zonas
de ia Republica), desarrolio como subsistema (dependiente de la SEP
como sistema), modelos (terminal y bivalente) y en menor grado,
financiamiento, politicas, politica y cuitura en la organizacion educativa,

educacién técnica y desarrolio nacional, reflexiones tedrico-metodoldgicas

y axiologia.

** Covarrubias, Francisco. Op. Cit., p. 191. TE%ES CON
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Por otra parte, en la compilacion sobre educacién y valores que Ana Hirsh
ha llevado a cabo, encontramos 72 trabajos que realizaron distintos
investigadores en nuestro pais sobre educacidn y valores. Dichos trabajos
. se refieren a investigaciones sobre alumnos cursando desde el nivel de
educacion primaria hasta el nivel superior. De entre ellos, cuatro nos
remiten a la educacion media superior, no obstante, dentro de este rubro
no aparece incluida la educacion técnica™®.

Este marco de referencia, entonces, justifica 1a realizacién del presente
trabajo de investigacion, el cual, por sus propias caracteristicas, cae dentro
de la linea de investigacion de la educacién formal del Doctorado en
Pedagogia'’ que cursé, ya que el estudio fue hecho en un plantel de
educacion técnica dependiente de la Secretaria de Educacion Publica.

La importancia de la temdtica radica en los puntos centrales de este
trabajo y el aicance que pueda tener este estudio a partir de los elementos
de juicio que los hallazgos conduzcan a determinar, es posible que
permitan tomar decisiones en el marco de las instituciones mexicanas, a
partir de la construccion y descripciéon analiticas, sobre lo que una
comunidad escolar piensa y hace en torno al poder y al logro escolar y las
implicaciones que estas creencias y acciones tienen en el desarrollo socio-

moral de los educandos.
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Departamento de Pedagogia, 1998, p. 14.



10

Estoy consciente de que a través de este trabajo no voy a dar “la
solucion pedagégico-moral, pero si estoy segura que me permitira ofrecer
una aportacion considerable.

Las fuentes de consuita de primer orden para los efectos de este trabajo,
son ciertos instrumentos relativos a la escolaridad de los alumnos en el
plantel donde se realizd 1a investigacion y algunos documentos relativos a
la normatividad de la institucidn. Por otro lado estan las fuentes que
conforman la base de mi andamiaje tedrico-metodolégico; ellas son: Ef
orden del discurso, La arqueologia del saber y Microfisica del poder de
Michel Foucault, Educacion y poder de Michael Apple, El estructuralismo,
Psicologia de fa infeligencia y Seis estudios de psicologia de Jean Piaget;
Psicologia del nifio de J. Piaget y B. Inhelder; Psicologia del desarrollo
moral de Lawrence Kohlberg, Adolescencia. Reflexiones psicoanaliticas de
David Léo Levisky, Eficidad, valores sociales y educacién de Ma. Teresa
Yurén, La familia de Jacques Lacan y La familia en la ciudad de México de
Leticia Pontéon. Asimismo, son fundamentales en el desarrollo de esta
investigacion los textos Los Argonautas del Pacifico Occidental de
Bronislaw Malinowski, Etnograffa. Méfodos de [nvestigacion de Martyn
Hammersley y Paul Atkinson, Studies in Ethnomethodofogy de Harold
Garfinkel, Etnografia y disefio cualitativo en investigacion educativa de
Judith Goetz y Margaret LeCompte, conociendo nuestras escuelas de
Maria Bertely y Metodologia de la investigacion cualitativa de Gregorio

Rodriguez et al.
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En lo relativo al material de consulta de segundo orden, me permito
destacar a Oscar Martiarena en Michel Foucault: historiador de fa
subjetividad, Héctor Ceballos con Foucault y el poder, H. L. Dreyfus y P.
Rabinow con WMichel Foucault: Mas alla del ‘estructuralismo y fla
hermenéutica, M. Fontana en entrevista con Michel Foucault, Francisco
Covarrubias con Las herramientas de la razén, Erving Goffman en La
presentacién de la persona en la vida cotidiana, Paulo Freire en Pedagogia
de la autonomfa, R.E. Muuss con Teorias de la adolescencia, Gilberto
Guevara et al. con La catéstrofe sifenciosa, Carlos Mufioz lzquierdo en Ef
sindrome del atraso escolar y el abandono de/ sistema educativo y Carlota
(Guzman en Los alumnos ante la disciplina escolar: ;aceptacion o rechazo?
de entre las obras que respaldan el desarrollo de este trabajo.

A las fuentes mencionadas se agregan las que han tenido incidencia en el
sustento del deéarrollo de este constructo y que han servido de apoyo para
esclarecer algunos cuestionamientos que lanzamos a la realidad de los

planteles de educacion técnica.

1.2. Planteamiento del problema

La escuela donde se realizd esta investigacion —como ya ha sido
mencionado- pertenece al sistema de educacién publica. En estas
condiciones, el universo al que pertenece este plantel se corresponde con
io normado por un universo mayor del cual depende: la SEP. Por

consiguiente, elemento importante es la participacion determinante del
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Estado —como condicionante de las relaciones de poder'®- eslabonada a
las caracteristicas individuales de los actores que participan del proceso
eduéativo, todo lo cual es proyectado en el quehacer cotidianc de la
institucion escolar.

Dichas caracteristicas se hacen patentes de acuerdo con la forma en que
los sujetos perciben el poder y responden al mismo, en funcidon de sus
deseos, actitudes, aptitudes, rechazos, miedos, en fin, sus intereses
englobados en sus propios estados afectivos'®. Todo lo anterior impacta su
relacion con los otros y con su entorno, tanto en su heteronomia o en sy
autonomia, cuanto en su formacion socio-moral, pues como indica
Kohlberg, “las variables personales y las variables contextuales facilitan o
impiden la «actualizacion» de la «competencia moral»®°.

A partir de las reflexiones precedentes y en torno a este trabajo de
investigacion, nos permitimos articular problematicamente las siguientes
dimensiones:

o COmo viven los alumnos el ejercicio del poder en la institucion

escolar?

** Aun cuando la teoria foucaultiana no se refiere necesariamente ai poder del Estado, es
conveniente hacer mencion a la presencia de éste, ya que signa Ia forma en que la conducta de
algunos hombres puede ser determinada por otros hombres, aunque mmca de manera absoluta.

'? Laplanche, Jean y J.-B. Pontalis. Diccionario de psicoandlisis. Barcelona. Labor, 1994, p. 30.

® Laactualizacién de la competencia moral se refiere a los estadios por los que ha de transitar
el sujeto quien idealmente, de acuerdo.con su desarrollo cronolégico y su desarrollo cognitivo,
habria de lograr una actualizacion en su desarrollo moral para lograr la competencia moral que le es
inherente. Kohlberg, Lawtence. Psicologia del desarrollo moral. Bilbao. Desclée de Brouwer, 1992,

N TESIS Con
FALLA DE ORIGEN




13

e A suvez jejercen ellos algun contrapoder o resistencia como respuesta
a ese poder?

o ¢;Cuadles son las creencias del profesor en la diada poder-saber en
relacién con el estudiante?

e ;Cual es la relacion entre conocimientos, calificacion, autonomia vy
heteronomia?

o ;De qué manera la presencia de la familia opera como factor que
coadyuva a la heteronomia o a la autonomia del escolar?

+ ; Qué contradicciones surgen en el escolar al pretender la busqueda de
su autonomia?

« ; Qué relacidn existe entre el ejercicic del poder, el logro escolar y la
heteronomia ¢, en su caso, la autonomia del educando?

e En este contexto ;es factible que tanto la institucion como ios actores
contribuyan al desarrolio socio-moral del estudiante?

LLa pregunta eje en tormo a la cual giran las arriba menciohadas, es la
relativa a la forma en la que viven los estudiantes el ejercicio del poder, la
retacion de éste con sus logros escolares y su posibilidad de actuar de
forma responsablemente independiente. Esto es:

+ ;,Como viven los estudiantes de la educacion técnica en el nivel medio
superior escolarizado terminal de una escuela de educacién plblica, la
relacion entre el ejercicio del poder y sus logros escolares y las

implicaciones de ambos en su desarrollo socio-moral?

TESIS CON
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A dar respuesta a estas interrogantes se aboca este trabajo de

investigacion.

1.3. Delimitacion del objeto de estudio

El objeto de estudio es una comunidad escolar de educacion técnica del
nivel medio superior de un plantel de educacién publica, sus creencias y
sus acciones en relacion con el ejercicio del poder en la institucion, sus
logros escolares y las implicaciones de ambas en la posibilidad de que los
alumnos logren un desarrolio socio-moral.

Para abocarnos al trabajo sobre este objeto de estudio, hemos recurrido
al discurso de los actores del hecho educativo, en especial al de los
alumnos, con su manera propia de ver y comprender la realidad de la que
forman parte. Hemaos procurado trascender ia apariencia de esta realidad a
partir de la misma, pues como Goffman ha sefalado, “cuanto mas se
interesa el individuo por la realidad que no es accesible a la percepcion,
tanto mas debera concentrar su atencién en las aparir—)ncia.s”21 Esto
obedece a que es solamente dentro de su contexto histérico-social® como

puede ser entendido lo que para los estudiantes significa el ejercicio del

poder y sus repercusiones en sus logros escolares y en este marco de

¥ Goffman, Irving, La presentacion de la persona en la vida cotidiana. Buenos Aires.
Amorrortu, 2001, p. 266.

22 Esto incluye —como Garfinkel ha apuniado- rumores, comentarios ¢ historias, material de los
repertorios consullados via conversaciones. Estas paries de una historia, de una norma, pueden ser
inteligibles y usadas para formular un trabajo coherente, reconocible, tipico, convincente -es
decir- una resefia profesionalmente defensible de cémo la sociedad operd para producir esos
hechos. Cfr. Garfinkel, Harold. Studies in Ethnomethodology. Inglaterra. Polity Press, 1999, p. 17.
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referencia, la posibilidad de que logren una autonomia como valor que
conlleve su propio desenvolvimiento socio-moral.. Seguimos, asi, a
Hammersley y Atkinson quienes apuntan que hemos de identificar el
contexto en funcion de cédmo actian los individuos en €l, reconociendo que
un contexto es una construccidn social®. El escenario es la institucion de
educacién técnica, dependiente de la SEP, en el nivel medio superior, en la
cual realizamos estudio en un caso®.

Este trabajo se apoya en Malinowski en cuanto a que “el investigador de

campo se orienta a partir de la teoria™®

y bajo esta ténica se enmarca
dentro de lo que Goetz y LeCompte denominan investigacion informada
desde teorias formales —en este caso las propuestas de Miche! Foucauit,
Jean Piaget y Lawrence Kohlberg-, las cuales “son conjuntos de
proposiciones interrelacionadas cuyo objeto es explicar una clase abstracta
de comportamientos humanos’®. Mas, por otro lado, dado que estamos
abordando una clase abstracta de comportamientos humanos y ésta sélo
puede trabajarse si adquiere concrecion, - vale decir- llevamos a la
concrecion un problema abstracto. En términos de Spitzek, “se generd un
relato que intenta la integracion de ‘lo simbdlico’con ‘lo concreto” mediante

el andlisis y confrontacién con el dato directo”’

** Hammersley, Martyn y Paul Atkinson, Op. Cit,, p. 66.
* “Elsie Rockwell sostiene al respecto que los etnégrafos educativos examinan problemas
educativos estructurales y macrosociales en casos especificos ... Algo similar plantea Deli Hymes
cuando insiste en que ¢l etnografo educativo no generaliza la particularidad, sino particulariza la
generalidad”. Cfr. Bertely, Maria. Conociendo nuestras escuelas. México. Paidds, 2001, p. 33.
 Malinowski, Bronoslaw. Op. Cit., p. 27.

% Goetz, Judith y Margaret LeCompte. Op. Cit, p. 63.

27 Spitzer, Terry. Op. Cit., p. 12, ' | TESIS CDN
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Para la construccion de nuestro objeto de estudio, los referentes
metodoldgicos de Malinowski, en primer término, y de Goetz y LeCompte,
en segunda instancia, son fundamentales en el desarrolio de los
procedimientos aplicados. E! eje de la presente investigacion es la
realizacion de entrevistas intensivas a quince alumnos® y a partir de
dichas entrevistas, se ha confirmado la informacion recabada mediante la
aplicacidn de otras estrategias.

Seguimos a Goffman en su afirmacidn en cuanto a que cuando un sujeto
se presenta ante otros, los asertos y actos de ambos influyen en la
situacion que lleguen a tener”™; asi, de dichas entrevistas intensivas.
emergieron, merced a lo que aparecia y se repetia en el centro del
discurso de los entrevistados, ocho unidades de anaiisis:

* Actitud del alumno hacia sus estudios

* La calificacion: perspectiva del alumno y autoridades

* Presencia de la familia

* El maestro y su practica

* Relacion maestro-alumno

* Control y disciplina, formas de poder ejercidas por la institucion
* La resistencia, respuesta al ejercicio del poder

* El desarrollo socio-moral de los alumnos

TS CON
FALLA DE ORIGEN

2 En el apartado 2.2, r¢lativo a la metodologia, se especifican los criterios para llevar a cabo la
seleccion de los sujetos participantes en la aplicacién de éste y los demds procedimientos.
* Goffman, Erving. Op. Cit., p. 18.
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las cuales se convirtieron en el eje de la aplicacion de los distintos
procedimientos. Dichas unidades conjuntamente con su analisis e
interpretacion, se constituyen en la columna vertebral de esta disertacion.

En este marco de referencia, ei objetivo de esta investigacién es
abocarnos a conocer cdmo ven y como viven los estudiantes de educacion
técnica del nivel medio superior, en su modalidad escolarizada en una
escuela de educacion publica, el ejercicio del poder, como se relaciona
éste con sus logros escolares y ¢cdmo repercuten ambos en la posibilidad
de que dichos estudiantes alcancen un desarrolio socio-moral.

Para acceder a este objetivo, hemos procurado_ la verbalizacidn de parte
de la seleccion de la poblacidén —via entrevistas intensivas-. A la
verbalizacién implicada en esta estategia, agregamos la inclusidn de
entrevistas estandarizadas no presecuencializadas® a otra parte de la
seleccion, cuestionarios a la totalidad de ésta, cuestionarios a maestros,
entrevistas a una seleccidon de maestros, entrevistas a jefes de Oficina y
Departamento, revision de documentos sobre algunos aspectos de la
normatividad vigente y sobre la escolaridad de los alumnos y observacion
participante y no participante. La informacién arrojada por la aplicacion de
estos procedimientos se ha triangulado, es decir, comparado, contrastado
y, €n su caso, integrado a lo expresado por los alumnos en la entrevista

intensiva. Esto obedece a que los elementos que participan en el hecho

*® Atin cuando todas las entrevistas incluyen las mismas preguntas, éstas se hacen al entrevistado en
el orden que ¢l desarrollo de la entrevista va determinando, €sto es, no siguen una secuencia

predeterminada. TESIS CGN
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educativa estan intrinsecamente relacionados. En estas condiciones y
merced a esta red de relaciones, los fines se han pensado y, en
consecuencia, trabajado como un todo articulado.

Por otra parte, se ha excluido aduello que carece de pertinencia tanto
para los fines de este trabajo, cuanto si se aleja de ser una posibilidad de
abrir lineas de investigacion sobre el desarrollo socio-moral de los

estudiantes en las escuelas de educacién publica.
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2. Lateoria en el proceso de investigacion

Todo pensamiento, reflexidn y accidon son histdricamente determinados.
En consecuencia, este trabajo de investigacion surge en tiempo y espacio
establecidos, en un aqui y ahora que lo hacen nacer en un medio social y a
partir de conocimientos sociaimente construidos. Asi, los sujetos vivimos
distintas oportunidades a lo real, signados por el cuando y el donde, que se
presentan como contenidos cognitivos diferentes.

En estas condiciones, es el propio sujeto quien a partir de sus
referentes® y posibilidades actuales, esto es, las condiciones sociales de
las actividades cotidianas que proveen contextos, objeto, recursos,
justificacion y problematicas a las practicas y productos y que definen la
eleccion de sus intereses™, io que le permite llevar a cabo reflexiones que
dan paso a problematicas especificas, las que, en el caso de un
investigador, determinan su objeto de estudio. Esto se logra merced a los
recortes de la realidad problematizada® —los cuales marcan los limites de
la investigacién- y guian al estudioso en el analisis de los hechos sociales

contextualizados, es decir, lo llevan a la integracién de su constructo®, en

3! Los referentes son contenidos y formas de lo real, incluidos valores, creencias, categorias y
conceptos que se integran a la conciencia. Cfr. Covarrubias, Francisco. Op. Cit., p. 15. '

32 Garfinkel, Harold, Op. Cit., p. 32.

33 En esta ténica, Malinowski indica que lo mas importante en el trabajo etnografico no son los
hechos, sino lo que el estudioso haga con ellos. Entonces. los hechos adquieren su verdadero
significado si lo investigado aumenta el conocimiento, amplia la visién y profundiza la comprension
de la naturaleza humana. Cfr. Malinowski, Bronistaw. Gp. Cit., p. 504.

34 El constructo estd formado por los hechos que se repiten regular y/o periddicamente en ¢l curso
del desarrollo de los problemas investigados, que articulan la ldgica de los acontecimientos en el
recorte de realidad ¢studiado.

TESTS CON
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este estudio referido a la construccion y descripcidn analiticas inherentes a
esta investigacion. Estas forman parte de la consfruccién del objeto de
estudio y es en funcion de esta construccion que se ha considerado la
parte, el espacio observado como un compendio del todo que enla parte
se muestra en forma concretaas, sin que esto quiera decir que se trate
de una repeticidon automatica sin mas, sino el campo en el que lo total se
hace concreto.

Asi, hemos considerado al objeto en su complejidad, con todo ese
entramado de elementos que lo hacer ser lo que es, en una totalizacion en
la que, consecuentemente, “la realidad no es sumatoria ni articulacion
estructural de componentes, sino multiplicidad de existencias concretas™®,
Asimismo, dicha construccion nos ha remitido al hallazgo del entramado de
hechos que definen la problematica sujeta a exploracién y a conocer su
ordenamiento y disposicién dentro de los limites que la propia investigacion

ha ido fijando.

2.1. Referentes tedricos

En funcion del recorte de realidad y |la problematica aludida lineas arriba,
hemos determinado los referentes tedricos en los que nos hemos apoyado
para nombrar las practicas y formas de relacion que describimos, asi como

para hacer el analisis y la interpretacion correspondientes.

** Es menester aclarar, siguiendo a Hammersley v Atkinson, que ¢l espacio “no es un fendmeno
natural sino que esta constituido y sostenido por definiciones culturales y estrategias sociales™. Cfx.
Hammetsley, Martyn y Paul Atkinson. Op. Cit., p. 57,

3¢ Covarrubias, Francisco. Op. Cit., p. 97. TESIS CON
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Fundamentamos nuestros constructos en investigadores reconocidos, ya
que como Hammersley y Atkinson han apuntado, “un objeto de
investigacion es un fenémeno visto desde un angulo téorico especifico™’.
A nuestra vez y a partir de dichos constructos, hemos elaborado asertos
tedricos a que da lugar la confirmacion de los hallazgos que surgieron a
partir de las entrevistas intensivas sobre las experiencias de los alumnos
en torno al problema estudiado.

Estudiar al sujeto de la educacion aun a partir de un recorte de su
realidad —estudio en un caso-, implica dar cuenta de una red de relaciones
de las que forma parte. Esta realidad histdrico-social

se encuentra saturada de multiples relaciones de poder gue
atraviesan y conforman la esencia de su funcionamiento. Pero
estas relaciones de poder no pueden existir, acumularse y

circular si no se cuenta con |a presencia de un discurso o saber
que les otorgue cierta justificacion tedrica y politica”®

£ constituye un

Desde esta perspectiva, el trabajo de Michel Foucaul
referente tedrico fundamental en esta investigacion, para describir la
relaciéon del poder ejercido en y desde la instituciéon y el sujeto de la
educacion. Este poder es entendido como la presencia de una red de

interacciones atravesadas por intencionalidades normadas y/o reguiadas

7 Hammersley, Martyn y Paul Atkinson. Op. Cit., p. 57.

7 Foucault, Michel. Microfisica del poder. Madrid. La Piqueta, 1992, p. 99.

% Michel Foucault “...nos invita a pensar al sujeto de otra manera, aquélla que nos advierte que los
individuos pueden inventar las formas de su sujecion v resistir los embates de las dominaciones. Cfr.
Martiarena, Oscar. Michel Foucault: Historiador de la subjetividad. México. ITESM-CEM/E]
Equilibrista, 1995, contraportada. El itinerario intelectnal de Foucault aparece polarizade por dos
grandes preguntas: la pregunta por el saber y la pregunta por el poder. Cfr. “Introduccion de
Miguet Morey”. En Michel Foucault: Un didlogo sobre el poder y otras conversaciones. Madrid,
Alianza, 1981, p. Iil. Lo que dio unidad al campo de estudio de Foucauit fueron sus investigaciones
sobre la interaccion entre el saber y ¢l poder y su consecuencia en la sujecion de los individuos.

- TESIS COW
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desde una posicidon respaldada institucionalmente, a través de
determinados mecanismos de control y de disciplina y, en su caso de
sancion, sobre los sujetos de la educacién. Para ello, directivos, docentes y
demas personal adscrito a la institucion hacen uso de discursos y saberes
que justifican practicas de poder concebidas como normales®.

Esta historia continua en su devenir en la institucion educativa conlieva
elementos que pueden o no coadyuvar al desarrollo socio-moral del
estudiante. En estas condiciones, se trata de saber qué hace la institucion
escolar para favorecer o limitar la autonomia del sujeto de la educacion. A
tal efecto, llevamos a cabo observacién, recoleccidn, descripcion, analisis e
interpretacion de las expresiones de poder que dentro de ia institucion
obstaculizan o privilegian la conguista de la autonomia moral del
educando. |

A fin de acercarnos a la posibilidad del desarrollo moral de los jovenes,
abordamos la teoria de Jean Piaget” en cuanto cémo se da en el alumno

su aprendizaje. Al aprendizaje lo entendemos como la adquisicion de

“ Lo normal son “las condiciones que obedecen a una racionalidad estratégica y que contribuyen
a realizar distintas formas de sujecion”. Cfr. Yurén, Ma. Teresa. Quehacer educative y formacioén a
distancia. En busca de la eficidad. México, 1999, En prensa, p. 27 La autora alude al sistema de
formacion y sus interacciones desde una perspectiva ética.

41 Piaget denominé a su teeria psicologia genética ya que su intencion era explicar la génesis vy el
desarrollo de los procesos de pensamiento. Desde dicha teoria el desarrollo de la inteligencia es
constange, ain cuando Piaget sefiald a existencia de estadios. En cada uno de ellos la estructura
cognitiva se vuelve mas compleja. La teorfa aborda el desarrollo de las competencias intelectuales
desde el nacimiento hasta la adolescencia. En la teoria pagetiana la necién de estructura es
fundamental. “Las estructuras humanas son sisternas de transformaciongs que se engendran unos a
atres ... dichas estructuras son el resuitado de una génesis ... una génesis constituye siempre el
paso de una estructura mas simple a una ma compleja”. En este trinsito participan dos factores
funcionales: la asimilacién (un nuevo elemento se integra a los ya existentes) y la acomodacién (1a
cual aplica todos los esquemas a la diversidad de los objetos). Cir. Piaget, Jean. £I estructuralismo.

México. Cruz CNCA, 1995, pp. 56-38
TS CON
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informacion especifica por parte del sujeto, mediante la manipulacion de
dicha informacion. Esta lleva al sujeto a un aprendizaje que puede ir de io
temporal a lo permanente y en él juega un papel fundamental el interés
particular. A dicho aprendizaje coadyuva la accidon del maestro, la cual
puede ser una ayuda o un impedimento respecto a la puesta en accién de
los mecanismos cognitivos del sujeto mismo®2.  La evolucién de estos
mecanismos mediante el transito del escolar por los diferentes estadios, es
decir, el desarrollo de esquemas cognitivos mas diferenciados,
organizados e integrados, es condicién necesaria aungue no suficiente,
para el desarrolio de un razonamiento moral que favorezca la integridad
moral del sujeto.

Para abordar la autonomia moral, tomamos como referente la teoria de

Lawrence Kohlberg®, en cuanto a que el desarrolio socio-moral es un

*2 Caivano, Frabricio y Jaume Carbonell. “Jean Piaget”. En' /5 personagjes en busca de otra escuela.
Barcelona, LAIA, 1984, p. 162.
* Lawrence Kohlberg, ha aplicado la teotia evolutiva de Piaget a la formacioén moral. A partir del
trabajo de Piaget en cuanto al desarrolio cognitivo (epistemologia genética) v el desarrollo moral
{criterio moral) del nifio, Kohlberg formuld su teoria. En ella una premisa fundamental es ©...que el
transito por los estadios de desarrolio cognitivo es condicion necesaria pero no suficiente para
acceder a los estadios del desarrollo moral”. Cfr. Kohlberg, Lawrence. Op. Cit., p. 15. El autor ha
explicado “.la moralidad como «la construccién» de principios morales autdnomos por parte de
cada individuo ...para poder favorecer la consistencia entre el juicio moral (éstc define deberes y
derechos. El juicio moral implica una nocidn de equilibrio o reversibilidad de reclamaciones) v la
accion moral (fa cual es una consistencia entre el juicio y la conducta), para ello, no solo es
necesario intervenir a nivel individual, sino que es preciso hacerlo a nivel grupal e institucional”.
Cfr, Kohlberg, Lawrence. Op. Cit., p.p. 14, 15,225y 472,
Los estadios del desarrollo moral de Kohlberg son:
Nivel A. Premoral:
Estadio |.- Orientacion al castigo y obediencia.
Estadio 2.- Ingenuo hedonismo instrumental. :
Nivel B. Moralidad de conformidad con el rol convencional.

Estadio 3.- Moralidad de mantenimiento de buenas relaciones, aprobacion por

parie de otros.

Estadio 4.- Moralidad de mantenimiento de la autoridad.

Nivel C. Moralidad de principios morales autoaceptada. T’ESES CON
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proceso signado por el razonamienté-merai“dle conduce en su evolucion

“..a formas mas equilibradas y estructuradas de razonamiento. Este
razonamiento es necesario para poder definir una accion como moral™*,

A efecto de que se logre este desarrollo y se alcancen determinados
estadios, han de confluir los aspectos enddgeno y exdgeno™ del sujeto y
su medio ambiente, y el conocimiento como sintesis construida.
Kohlberg sefiala tocante a la premisa fundamental en su teoria, que “el
supuesto cognitivo-evolutivo es que la estructura mental basica es el
resultado de una interaccién entre ciertas tendencias que estructuran el
organismo y la estructura del mundo exterior’*,

Asi pues, tarea fundamental de este trabajo de investigacidn es abordar la
relacidn entre la evolucién de las estructuras cognitivas del sujeto de ia

educacion y el desarrolio del juicio moral®’, consecuencia de un desarroilo

moral tendente a la autonomia del estudiante.

Estadio 5.- Momaiidad de compromiso, de derechos individuales v de la ley
democraticamente aceptada.
Estadio 6.- Moralidad de principios individuales de conciencia. Cfr. Kohlberg,
Lawrence. Op. Cit., p. 35,
* Ibidem, p. 16.
* El primer aspecto se refiere a que todo nucvo conocimicnto se construye a partir de los
conocimientos que el sujeto ya posee; esto ¢s, sus esquemas previos. Coll define al esquema de
conocimiento como “la representacidn que posee una persona en un momento determinado de su
historia sobre una parcela de la realidad”. Cfr. Coll, César. El constructivismo en ¢l aula. Barcelona.
GRAO, 1994, pp. 51-52. En cuanto al aspecto exdgeno, éste nos remite a la influencia externa en la
construccion del conocimiento, es decir, relaciones, informacién, modelos.
46 Kohlberg, Lawrence, Op. Cit., p. 34
47 “El ejercicio del juicio moral s un proceso cognitivo que nos permite reflexionar sobre nuestros
valores y ordenarlos en una jerarquia logica”. Cfr. Hersh. R. — I. Reimer — D. Paolitto. Ef
crecimtiento moral. De piaget a Kohlberg. Madrid. Narcea. 1998, p. 47
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Para alcanzar nuestro objetivo, seguimos a Garfinkel quien sugiere que

las acciones para la solucidn de un problema sean construidas
de tal manera que: 1) se conserven en compatibilidad con ias
reglas que definen cientificamente las decisiones correctas
sobre los procedimientos; 2} que los elementos se conciban en
total claridad y diferenciaciéon; 3) que el esclarecimientos del
cuerpo de conocimientes, la modalidad de la investigacion y los
procedimientos interpretativos sean tratados como una prioridad
del proyecto; y, 4) que los pasos proyectados contengan
solamente supuestos cientificamente verificables™
con esta guia en mente nos encaminamoes a descubrir lo implicito, pues
nos abocamos al descubrimiento, que no a {a comprobacién. Vamos de los
diferentes discursos, eje de los cuales es la palabra® del estudiante, a las
practicas escolares que surgen en el seno de la institucion educativa, ya
gue pueden acercarnos a las formas de entender la realidad vivida por los
actores participantes. Estos, al ser ontoldgicamente seres inacabados, se
constituyen en la cotidianidad de la educacidén técnica. Por lo tanto, la
historia continua es el correlato indispensabie de la funcién fundadora del
sujeto™.
Malinowski subraya la necesidad de recoger datos concretos sobre una
amplia gama de sucesos observados en plena realidad. El autor les ilama

“pruebas testimoniales”. Estas son puntos esenciales del método empirico

y validan ei trabajo del investigador. En esta actividad existe una

* Garfinkel, Harold. Op. Cit., p. 269.

“ La palabra asume una funcién simbélica tanto en estructura porque es parte de un sistema de
simbolos preexistentes en el que se inserta ¢l sujeto, cuanto en contenido, pues simboliza lo que el
sujeto es y lo que estd siendo. Cfr. Fuentes, Sara Maria. Ur acercamiento a la educacion desde el
psicoandlisis. Tesis de Maestria. México. UNAM-FFyL, 1994, p. 17.

50 Foucault, Michel. La arqueologia del saber. México. Siglo XXT, 1999, pp. 21-22.
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interaccion constante entre el esfuerzo constructivo del estudioso y Ia

informacidon empirica recabada, lo que le permite elaborar sus propias
deducciones con un cierto nivel de exactitud®’. Asimismo, nos hemos
remitido a Hammersley y Atkinson cuyos referentes en cuanto al trabajo
etnografico son recurrentes también en el andamiaje de este trabajo. Los
autores indican que el etnografo “participa ... de la vida cotidiana de |
personas durante un tiempo relativamente extenso, viendo lo que pasa,
escuchando lo gque se dice, preguntando cosas ... para poder arrojar luz
sobre los temas que ha elegido estudiar>2.

En consecuencia, ésta es una investigacion construida desde el espacio
cotidiano de un plantel de educacion técnica, en el que se configuran una
red de interrelaciones con diversos referentes en condiciones histérico-
sociales, en las que el sujeto de la educacion, mediante una manera propia
de entender y vivir la realidad escolar, desarrolla una personalidad socio-
moral. En palabras de Spitzer, “el alumnado participa en un proyecto
educativo y moral que se construye histéricamente”®. Asi pues, hemos
observado, registrado, analizado e interpretado |a red de relaciones que se
establecen entre el poder institucional, tas creencias y las respuestas de
los actores.

En funcion de lo aqui establecido, el modelo de investigacion adeptado

para lievar a cabo este trabajo es cualitativo y se ubica en ia linea que

*' Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., pp. 29, 31, 34 y 36.
52 Hammersley, Martyn y Paul Atkinson. Op. Cit, p. 15.
53 Spitzer, Terry. Op. Cit., p. 25.
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se conoce como etnografia de la educacién, pues hace acopio de datos a
partir de la concepcién del mundo de los participantes y los interpreta a la
luz de referentes tedricos de investigadores reconocidos®. Las estrategias
aplicadas son empiricas, situadas en un contexto natural®™, con una
visién de totalidad construida, pues como sefala Malinowski
Un trabajo etnografico riguroso exige, sin duda, tratar con la
totalidad de los aspectos sociales, culturales y psicoldgicos de la
comunidad, pues hasta tal punto estan entrelazados que es
imposible comprender uno de ellos sin tener en consideracion
todos los demas®®
asi, la intencion primordial de este trabajo no es la verificacién de una
hipétesis, sino el descubrimiento de lo que ocurre entre el poder y el logro
escolar y a partir de la relacidon generada, constatar si es posible que el
alumno construya una personalidad socio-moral.

El estudio es en parte generativo, ya que ias entrevistas intensivas nos
llevaron a la construccion de las unidades de analisis que se han trabajado
a lo largo de esta disertacion. A partir de dichas entrevistas vy |la posterior
aplicacion de otras estrategias, se fueroh construyendo tipologias o
categorias explicativas del caso estudiado®. Hemos empleado

procedimientos etnograficos tradicionales. Para ello, son remitimos

nuevamente a Malinowski en cuanto a

** Bertely, Maria. Op. Cit., p. 64.

55 Goetz, Judith. y Margaret LeCompte. Op. Cit.,, p.p. 34-35.
56 Malinowski, Bronislaw. Op. Cir., p. 14,

57 Goetz, Judith y Margaret LeCompte, Op. Cit, p. 186,
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describir los métodos seguidos para recoger ei material
etnografico, describir en qué condiciones se obtuvo la
informacién, establecer las condiciones y [a manera en que se
lograron ... [los datos] y hacer una clara distincién entre, por una
parte, lo que son ... [los datos] y las interpretaciones>®
Unos procedimientos se apliéaron con intencidén exploratoria (entrevistas
intensivas) y otros con propdsitos confirmatorios (observacién, andlisis de
documentos, cuestionarios y entrevistas estandarizadas).

De acuerdo con Goetz y LeCompte existen dos maneras de acotar la
poblacién sujeta a estudio: la seleccién y ios muestreos. Mientras que el
muestreo sigue el calculo de probabilidades, 1a seleccidn es mas abiera y
ad hoc y no un parametro a priori del disefio. En tales condiciones,
nuestros informantes se determinaron no por un proceso probabilistico,
sino por una seleccion basada en criterios. En otras palabras, la seleccion
fue integrada_\ por alumnos que por decision propia acudieron a la invitacidn
gue hicimos a ios estudiantes de primer semestre al inicio de sus estudios.
En un principio se aplicaron dos cuestionarios y en funcion de lo que en
ellos se fue delineando, el trabajo comenzd a centrarse en los factores que
favorecen u obstaculizan la formacion del estudiante técnico.

Posteriormente realizamos entrevistas intensivas a tres grupos de cinco

alumnos® de segundo, cuarto y sexto semestres y al encontrar en sus

** Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p. 20.

% Hammersley y Atkinson sefialan que las entrevistas grupales son comunes en etnografia y tienen
la ventaja de ser menos ¢stresantes para los entrevistados, al misto tiempo que se incentiva el
didlogo entre ellos. Cfr. Hammeriey, Martyn y Paul Atkinson. Op. Cit., pp. 136-137. Por su parte
Goetz y LeCompte sugieren, citando a Lofland, que algunos datos se obtienen mas eficazmente en
situaciones de grupo, y a Giles et al.. quicnes, de acwerdo a su cxperiencia en investigacion
educativa; mencionan que la interaccién grupal puede favorecer la aparicién de respuestas mucho
mas auténticas que si los adolescentes son entrevistados individualmente. Cfr. Goetz, Judith y
Margaret LeCompte. Op. Cit., p. 144.
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respuestas asertos inesperados, pero de una riqueza digna de explorarse,
optamos por trabajar lo que afloraba en su discurso, un discurso “‘que mas

1" v lo que se reiterd

que ser hablado, habla del sujeto, nos dice de é
en su discurso es el poder institucional, elemento omnipresente que no
solo signa, sino que estructura la formacion del escolar y al mismo tiempo
delinea su nivel de desarrollo socio-moral. En consecuencia, el cambio del
fin del estudio® y las cuestiones inherentes a éste, afianzaron la decision
sobre su disefio®™. Asi, las entrevistas intensivas decidieron la temética
que finalmente esta en la base de las dificultades de los alumnos: el poder.
Es decir, en términos de Malinowski, fuimos al encuentro de toda una serie
de fendmenos que afectan las formas de pensar y sentir de una comunidad
determinada®.

Ahora bien, a efecto de validar tanto constructos como unidades de
analisis y categorias, hemos seguido a Bertely y a Spradley en ia
exposicion de los hallazgos obtenidos a través de la aplicacién de los
distintos procedimientos. De acuerdo con el procedimiento indicado por la

primera, se muestra |la perspectiva y vivencias de los actores —categorias

sociales-, andlisis e interpretacion de quien esto escribe —categorias del

% Fuentes, Sara Ma. Op. Cit., p. 17.

® Hammersley y Atkinson apuntan, en torno al desarrollo del problema de investigacion, que
durante ¢l proceso inicial de conseguir informacién ocurre que “los problemas originales son
transformados o incluso completamente abandonados en favor de otres”. Cfr. Hammersley, Martyn
y Paul Atkinson. Op. Cit,, p. 47. ‘

2 Como ha sefialado Candela, “las palabras v el disefio no sélo informan también orientan la
observacion, persuaden, convencen, y ademas ayudan a estructurar el pensamiento”. Cfr. Candela,
Antonia. “El discurso de la ciencia en ¢l aula”. En Encuentros de Investigacion Educativa 95-98.
México. Plaza y Valdés-IPN-CINVESTAV-DIE, 1999, p. 27.

63 Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p.40.
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intérprete- y su fundamentacién en los aportes de tedricos
reconocidos  —categorias tedricas->*. En cuanto al segundo, mediante e
método que sugiere se pone de manifiesto la relacidn entre la recoleccion y
el andlisis e interpretacion de los datos®™.

Por otra parte, ios objetivos de-este trabajo se centran en relaciones de
caracter descriptivo, ya que se abocan a la especificacion de cémo viven
los escolares el ejercicio del poder en la institucion, su logroe escolar y en
relacion con éstos, como se construye su personalidad socio-moral.

El éscenario es la institucion de educacién publica en el nivel medio
superior escolarizado, centrada en la preparacion de técnicos
profesionales. El plantel se encuentra localizado en una colonia de clase
media en el Distrito Federal. El plan de estudios llevado a cabo es de
caracter terminal, con una tira de cuarenta y siete materias, de las cuales
quince son del tronco comun; esto es, se imparten en todas las carreras
del plan terminal de los planteles del subsistema. Las instalaciones de este
plantel son compartidas en la aplicacion de las modalidades escolarizada y
abierta (el estudio de esta Jltima no compete a las intenciones de este
trabajo). Existen dos turnos: matutino y vespertino; en ambos, la poblacién
escolar es mixta con predominio del sexo femenino. La matricula de

ingreso de cada nueva generacion es aproximadamente de 950 escolares,

5 Bertely, Maria. Op. Cit., p. 64.
% Rodriguez. Gregorio, et al. Mefodologia de la investigacion cualitativa. Espafia. Aljibe, 1996, p.
220.
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de los cuales el 50% mas o menos concluye los seis semestres de los
estudios correspondientes a la carrera. La planta docente esta constituida
por 110 maestros en promedio.

En este contexto se hé realizado un trabajo de campo en el que hemos
registrado datos, los hemos examinado, hemos subrayado las condiciones
que posibilitan determinados hechos y hemos sefialado su importancia, en
funcién de lo que han colocado los éscolares en el centro de su discurso.
Consecuentemente, se centra en los sujetos sociales y sus concepciones,
reivindicando el mundo de la vida cotidiana en el medio en que ocurre,
pues como Malinowski ha expresado: “faltariamos a un principio
metodoiégico fundamental si para describirflo lo sacaramos de su
contexta”®®

Este trabajo —como ya ha sido mencionado- se llevé a cabo a través de la
visidn de totalidad construida, dado que considera los acontecimientos en
su conjunto. Es interpretativo, ya que busca explicar el discurso presente

en la cotidianidad escolar de! sujeto en formacion®’.

% Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p. 173.

" La formacién del escolar ¢s un proceso en el que participa la escucla a través de maestros y
autoridades, quicnes consciente e inconscientemente transmiten saberes y habilidades y generan en
¢l alumno disposiciones que se integran a sus estructuras de pensamiento y vatoracion. Este proceso
es llevado a cabo mediante los denominados curriculums formal, oculto y real. El curriculum
formal es el proyecto expreso de lo que se pretende levar a cabo, a efecto de alcanzar los fines
propuestos en el plan educativo a que el curriculum formal se refiere. Dicho cusriculum,
precisamente por su calidad formal, estd sostenido por toda una infracstructura institucional. la cual
le da la justificacion requerida. El curriculum formal, en estas condiciones, esti referido al
planteamiento de la situacion ideal a alcanzarse. Es decir, tiene que ver con el “deber ser”. Por su
parte, el curriculum oculto es lo implicito, que da cabida a enseflanzas y aprendizajes en los que la
constante es el trasfondo ideologico del respeto a lo establecido, a lo institucional: primero a la
institucion escolar como mediadora y de ahi a la institucién social, ambas reflejo de un orden
impuesto por estructuras de poder, Desde luego, la calidad de oculto la da a esta categoria el hecho
de que la intencién en él no se ha hecho explicita. Por consiguiente, dicha intencidn forma parte de
un codigo —vale decir- secreto. Entonces, si hay algo que defina al curriculum oculto es su
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Como ya fue mencionado, la seleccion de los participantes con quienes
se trabajaron los distintos procedimientos fue basada en criterios, por lo
qué sé determinaron de antemano los atributos de quienes las
constituirian. Los procedimientos o estrategias para la recolecciéon de datos
pertinentes a los fines de este estudio han sido:

- Entrevistas intensivas no estandarizadas a quince alumnos. Criterio de
seleccion: diferentes niveles, cinco cursando cada uno de los distintos
semestres: 20., 40. y 60. Dos alumnos con buenos resultados académicos,
uno con aceptables resultados, dos con deficiencia en los resultados, todos
ellos evidenciados en las calificaciones. Lo expresado por los educandos
en estas entrevistas constituye el cumulo de datos que se corroboraron
mediante la observacion, los cuestionarios, las entrevistas estandarizadas
y ia revisidn de documentos.

- Entrevistas éstandarizadas no presecuencializadas a diecinueve
alumnos. Criterio de seleccidn: participantes en la seleccién inicial
(preferentemente), quienes ya han terminado sus estudios.

- Entrevistas no presecuencializadas a informantes clave: prefectos, jefe de

los servicios bibliotecarios, jefes de los departamentos de servicios

intencionalidad encubierta. En cuanto al curriculum real, en €1 esta presente no sélo 1a realidad de la
puesta en practica del curriculum formal, sino que, al aplicarse éste, ineludiblemente lleva aparejada
la transmision ideoldgica inherente al curriculum oculto y, en estas condiciones, ambos dan paso al
curriculum real. A este respecto, Casarini apunta: “¢l curriculum real encuentra su razén de seren la
practica educativa. Es en dicha prictica donde confluyen y se entrecruzan ... diverses factores. Entre
dichos factores se encuentran tanto el capital cultural de maestros y alummos, como los
requerimientos del curriculum formal, los emergentes no previstos ... y otros factores
socioculturales, economicos y politicos presentes en el contexto social de ia institucion educativa™.
Cfr. Casarini, Martha. Teoria y disefio curricular. México. Trillas, 1997, p. 8.
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escolares y servicios docentes, jefes de las oficinas de orientacion
educativa y control escolar, y subdirector.
- Entrevistas estandarizadas no presecuencializadas a tres maestros.
Criterios de seleccion: que imparten matematicas, dado que la materia ha
aparecido constantemente en el discurso de los actores como un problema
persistente.
- Observacién participante. El ser maestra de la instituciéon me ha permitido
interactuar, participar con los estudiantes y registrar sus respuéstas a
preguntas intencionadas en el marco de nuestras actividades.
- Observacién no participante, {a cual me ha permitido observar y registrar
lo que acontece sin mi intervencion.

L.os datos recabados mediante los dos tipos de observacion fueron
asentados en notas de campo.
- Seis cuestionarios aplicados a los sujetos seleccionados. Criterios de
seleccion: al inicio del curso, pasamos a todos los grupos de primer
semestre a invitar a los alumnos a apoyarnos en esta investigacién. La
seleccidn se constituyd con los alumnos que aceptaron la invitacién y que
voluntariamente acudieron a responder los cuestionarios cuando se
solicitd. Ei nimero de participantes fue de 187 (171 mujeres y 16 hombres)
en el primer cuestionario, a 119 (112 muieres vy 7 lhombres) en e sexto y
uitimo.
- Dos cuestionarios aplicados, cada uno en un ciclo escolar distinto, a

todos los maestros.
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- Revision de documentos tanto sobre resultados académico-
administrativo de los alumnos, como inherentes a la normatividad de la
institucion.

Los datos recogidos mediante la aplicacion de estas estrategias han sido
analizados e interpretados en su conjunto, ya que el hecho observado per
se no nos dice nada en forma aislada y si, en cambio, puede ser
interpretado en su dimension real, a partir de las relaciones que lo
determinan y, en este orden de hechos, nos da la posibilidad de buscar a
su vez lo que él determina en consonancia con otros sucesos. Asi, nos
hemos allegado los elementos necesarios para acceder a la realidad
motivo de esta investigacion. En términos de Garfinkel

el contexto provee de recursos a las personas para interpretar
los hechos a la vez que para saber moverse dentro de las
situaciones. Es decir, las personas tienen l|a habilidad de
hacerse de recursos para manejar las circunstancias
(moviéndose con agudeza, aguante, motivacién y vigilancia) y

para evaluar las posibilidades de accidn y de interpretacion®®

Las acciones referidas se resumen en el siguiente cuadro.

-Seleccién de participantes

-Aplicacion de cuestionarios

-Codificacion de los cuestionarios

-Realizacién de entrevistas intensivas

-Realizacion de entrevistas estandarizadas no presecuencializadas
-Grabacién de las entrevistas

-Observacion participante

-Observacion no participante

-Registro de las observaciones

-Revision de documentos

-Seleccion de la informacidn pertinente a los contenidos de este constructo
-Analisis. e interpretacion de la informacion

6% Garfinkel, Harold, citado por Saucedo, Claudia Lucy.: Expresiones genéricas de los
adolescentes en el contexto sociocultural de un CONALEP. México. IPN-CINVESTAV-
DIE Tesis 28, 1998, p. 13.
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3. El trabajo de campo

El desarrollo del trabajo de campo tuvo una duracidon de tres afos y
medio, durante los cuales se aplicaron las distintas estrategias a que se ha
hecho referencia. La finatidad de su aplicacion, como ya fue establecido,
era lograr una aproximacién a la manera como viven los actores del hecho
educativo la relacion entre el poder y el logro escolar y sus implicaciones
en el desarrollo .socio-moral de los alumnos. Carbajal et al. aluden al
quehacer educativo en el que ef alumno no suelo recuperarse en toda su
importancia®®. Caso opuesto es el de esta investigacién en la que
encontramos en el centro de su realizacién al escolar -sujeto de la
educacién y sujeto social-.

En estas condiciones, nos permitimos apuntar que la realidad de los
sujetos de la educacion ha sido analizada e interpretada a través de la
referencia que ellos hacen de su circunstancia, come la perciben y cémo la
viven en la realidad histérica de su contexto. Por lo tanto, para los efectos
de este estudio, es fundamental “e!f valor que tiene la propia palabra de los
actores de diversas experiencias, como portadores de un conjunto de
vivencias que son expresadas en forma directa como son vividas'’®, pues
recuperar la palabra del sujeto de la educacidn nos remite a un

acercamiento a su realidad en cuanto a su posicién en el sumum de las

interrelaciones que vive en su cotidianidad escolar y la manera como las

* Carbajal, Alicia, Terry Spitzer y Juan F. Zorrilla. Op. Cit., p. 10.
" Diaz Barriga, Angel et al. Practica docente y disefio curricular. México. UNAM-ENEP Aragén.
1688, p. 30.
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vive, ya que nos remite al “momento en que uno esta dispuesto a oir decir
al sujeto —pertinentemente- ‘y esto percibo” 7",

A continuacion se hace referencia a las condiciones de aplicacion de cada
uno de los procedimientos.

Las entrevistas intensivas (E.L)2- Los resultados arrojados por la
aplicacion de este procedimiento se validaron mediante triangulacion con .
otras fuentes de datos; esto es, entrevistas estandarizadas a alumnos que
acababan de concluir sus estudios (E.E.A.), entrevistas estandarizadas a
las autoridades de la escuela (E.Au.), entrevistas a maestros (E.M.)"”
aplicacion de cuestionarios a alumnos (C.A.) aplicacion de cuestionarios a
maestros (C.M.), observacidén participante y no participante (La O) y
revisidn de documentos sobre la escolaridad de los estudiantes vy relativos
a la normatividad. Con esto fue posible puntuaiizar en qué medida ios
alumnos sostienen representaciones similares, comparten constructos y
llevan a cabo acciones comparables.

l.a decision de llevar a cabo entrevistas intensivas grupales obedecid a la

necesidad de procurar respuestas auténticas y mas amplias de parte de

7' Devereux, George. De la ansiedad al método en las ciencias del comportamiento. México. Siglo
XXI, 1999, p.p. 345-346.

" En el anglisis e interpretacién de la informacién usamos el codigo que aparece entre paréntesis
para referimos a cada procedimiento llevado a cabo. Siguiendo a Rodriguez et al., preferimos usar
el término procedimiento en lugar de instrumento.Cfr. Rodriguez, Gregorio et al. Op. Cir, p. 200.
Esto es debido a que consideramos que para acceder al conocimiento de lo que ocurre en el ambito
estudiado, hemos procedido a desarrollar formas para investigarlo, mis que a Ia mera aplicacién de
distintos instrumentos.

73 Salvo en las entrevistas intensivas, en los otros tres procedimientos de entrevista procuramos
aplicar el managing rapport sugerido por Garfinkel. La estrategia consiste en manejar el curso de la
conversacion de tal manera que permita al investigador guiar sus preguntas en una secuentia
productiva, al mismo tiempo que evitar orientaciones inconvenientes hacia las que ciertas cuestiones
se podrian mover. Cfr. Garfinkel, Harold. Op. Cit,, p. 98.
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los educandos. Una vez determinadas las preguntas, se elabord el guién
tematico y las preguntas fueron planteada atendiendo al contexto y en
algun momento negando apreciaciones (anexo 2). Esto Ultimo es anélogo
a lo que Patton denomina preguntas presuposicionales, las cuales
contienen un supuesto deliberado para provocar una respuesta compleja o
elaborada’™.

Al hallazgo de lo que aparecia en el centro del discurso de los alumnos en
la entrevista intensiva, siguid la formulacion de las unidades de analisis y
correlativamente la delimitaciéon del objetivo de la aplicacion de los demas
procedimientos, el cual —desglosado- fue explorar sus creencias en cuanto
a
- Su percepcion del ejercicio del poder y las formas en que se ejerce en y
por la institucion.

- Sus resistencias ante esos poderes y come se manifiestan.

- Cual es la representacion que tienen del aprendizaje y la calificacion.

- Cudl es su relacién con el maestro y su practica.

- Cudl es el papel de la familia en torno al logro escolar y calificacion de los
jbvenes.

- Su nivei de desarrollo socio-morai”™

™ Cfr. Patton, M.Q,, citado por Judith Goetz y Margaret LeCompte. Op. Cit., p. 141,

75 En consonancia con la delimitaciéon de nuestro objetivo, se establecieron las unidades, punto de
apoyo en ia estructuracion y desarrollo del andlisis, la interpretacion de las representaciones de los
actores y la construccion de categorias,
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Se realizaron tres entrevistas divididas en dos sesiones con duracién
aproximada de dos horas. Cada entrevista estuvo dirigida a establecer
didlogo con sujetos de 20., 40. y 60. semestres, ya que nuestra intencidn
fue también percatamos si su manera de vivir las experiencias en la
institucidon y seflaladas por ellos han sido similares o difieren en relacion
con el tiempo que han pasado estudiando en este espacio. El grupo de
cinco alumnos de cada nivel estuvo compuesto por tres mujeres y dos
hombres. Las edades de los escolares del 20. semestre fluctuaban entre
los 15 y los 18 afios, las de los de 40. semestre entre 17 y 20 afos y las de
los de 60. semestre entre los 18 y los 22 afos.

Antes de comenzar |las entrevistas procedimos a ratificar, pues ya sabian
los alumnos de esta investigacion, cudl era la intencidn de este trabajo,
ademas de_asegurarles que lo que elios dijeran no trascenderia a nadie en
el plantel y mucho menos se mencionarian sus nombres.

La seleccion en ésta y la aplicacion de las otras estrategias se basoé en

criterios’®, en individuos tipicos de este nivel educativo en cuanto a edad,

78 “La seleccion basada en criterios nos habla del conjunto de atributos que deben poseer las
unidades del estudio, determinado a priori; en ella la garantia de comparabilidad y traducibilidad se
encuentra en la aplicacion sisternatica de procedimientos de seleccion no estadisticos y proporciona
un fundamento para la inferencia de semejanzas y diferencias imiergrupales”. Cfr. Goetz. Judith v
Margaret LeCompte, Op. Cit., p. 93. La comparabilidad nos remile al hecho de que los constructos
generados scan definidos de manera tal que puedan ser comparados toda vez que sean referidos por
los sujetos. La traducibilidad supone que las explicaciones en cuanto a metodologia, caracteristicas y
categorias de los fendmenos permiten Hevar a cabo comparaciones “con confianza y sentido”. Jbid.,
p. 34. Por lo tanto, 1a razon principal para la eleccion de este modelo obedece a que no se estan
empleando procedimientos cuantitativos o estadisticos. y a que nuestra intencién es realizar una
lectura de la realidad a través de los constructos elaborados principalmente por estudiantes,
comparandolos o contrastandolos con constructos de maestros y otras autoridades en el plantel. En
este caso. el término “autoridades” es referido a todos aguéllos quienes por el cargo que
desempefian tiene la facultad de  decidir qué acciones son permisibles a los alumnos.
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sus edades iban de los 15 a los 22 afos (considerando los tres ciclos
escolares anuales). En torno a sexo, ya que la poblacidn escolar es
predominantemente femenina, se seleccionaron para la aplicacion de este
procedimiento tres mujeres y dos hombres. Se penséd, también que estos
escolares representaran a los alumnos con resultados académico-
administrative alto (alumnos con buenas calificaciones que no hubieran
reprobado materias), medio (alumnos con calificaciones regulares que
hubieran reprobado una ¢ dos materias en cualquier semestre de sus
estudios) y bajo (alumnos con calificaciones aprobatorias bajas y que
hubieran reprobado materias). Los ingresos monetarios de las familias de
estos educandos se hailaron en el rango entre $ 2,000.00 y $ 3,999.00
mensuales (en el tercer cuestionario aplicado a 120 colegiales 61
sefalaron este rango).

Las entrevistas de referencias (éstas y todas las demas) fueron grabadas,
se realizaron en las instalaciones de la escuela, se iniciaron —éstas-
cuando los alumnos no tenian clase y se terminaron durante el tiempo de
clase con la anuencia de sus maestros. La entrevista con ios alumnos de
20. semestre se llevd a cabo en una banca en el patio de la escuela. La
correspondiente a los jovenes de 40. semestre se hizo en dos salones que
se encontraban vacios. La de los estudiantes de 60. semestre se realizd en
un salon vacio y en una banca del patio. Comenzamos esta serie de
entrevistas concertando citas con ios alumnos en horas que no tuvieran

clase y en el mismo plantel; como unos llegaban tarde y otros arribaban a
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la escuela ya casi & la hora en que comenzaban sus clases, se opté por
sugerir media hora antes del inicio de las clases y esta posibilidad si
funciond.

La actitud y disposicion de los alumnos fue positiva’’; no obstante, al final
de las sesiones algunos se mostraron cansados. Los educandos de 20. y
40. semestres sacaron a colacidn diferencias entre ellos durante la
entrevista; por ejemplo, los de 20. semestre respecto a la forma en que los
miembros de su grupo se han separado; los de 4o., tocante a cdmo ven
ciertas acciones que algunos escolares de su grupo realizan (no entrar a
clase, actitud frente a una maestra, etc.). Por su parte, los alumnos de 6o
semestre mostraron entendimiento y buena relacion entre ellos.

Los quince colegiales aungue intentaban conservar un lenguaje formal, en
distintas ocasiones dejaron escapar expresiones que son comunes a ellos
ya que forman parte de su iéxico cotidiano, pues se les han escuchado
también en distintos momentos durante la observacion realizada, entre
ellas, “chale”, “mula’, “huevonear’®. En distintas ocasiones durante las

entrevistas los jovenes sostenian didlogos como conversacién entre ellos,

77 En esta forma de interaccién —cara a cara-, se da una influencia reciproca entre los entrevistados y
el entrevistador. Ademas —apunta Goffinan- en este “encuentro” se lleva a cabo una “actuacion”, que
¢s la actividad llevada a cabo por cada uno de ¢llos para influir de algin modo sobre los demas. Cfr.
Goffman, Erving. Op. Cit, p. 27. Asi, en ésta vy las demis entrevistas se busco dar a los
entrevistados la importancia debida, a fin de que percibieran su intervencién como algo que valia la
pena llevar a cabo.

78 Sobre este tipo de expresiones, Hammersley y Atkinson apuntan que “nos proporcionan valiosa
informacion sobre 1a forma en que [los sujetos] organizan sus percepciones del mundo y forman «la
construccién social de la realidad»”. Cfr. Hammersley, Martyn v Paul Atkinson. Op. Cit., p 170.
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en los que refutaban lo gque alguno decia y aclaraban y/o afadian
elementaos que clarificaban la posicion del hablante,

La observacién (La O.).- La aplicacién de este procedimiento tuvo como
finalidad trianguiar para validar los resuitados obtenidos mediante las otras
estrategias, principaimente |a actividad fundamental de esta investigacion:
las entrevistas intensivas.

Se procurd hacer de inme'diato el registro de 1o observado y cuando esto
no fue posible, tan pronto como se dieron las condiciones. Los comentarios
a las notas de campo se acotaron de forma similar.

E! trabajo de observacion realizado fue en parte participante y en parte no
participante, ya que fue posible interactuar con los actores en el ambito del
- proceso social de la escuela, a la vez que, en otros momentos, permanecer
como obseryadora separada y no instrusiva en sus conversaciones; ambas
actividades convenientes al proceso de confirmaciéon. Siguiendo a
Malinowski nos enfocamos en los detailes significativos, atendiendo a
comportamientos y actitudes que la observacion directa puede revelar® A
partir de los dos tipos de observacién, se registré en notas de campo lo
que en ocasiones parecia poder relacionarse con las unidades de andlisis
construidas a partir de las entrevistas intensivas. Mas cuando el caracter
incidental dé algunos hechos registrados fue corroborado, se procedio a
dejar de lado las notas respectivas, salvo en los casos en los que se

asoctaron y confirmaron |os constructos emanados de E.I.

’® Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p. 377.
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La observacidn de campo se llevd a cabo a lo largo de tres afos,
teniendo en mente las unidades de analisis como hilo conductor de lo
registrado. Dicha observacion se realizd en espacios de la escuela, esto
es, patio, cafeteria, biblioteca, salones de clase, sala audiovisual, oficinaé,
pasillos, escaleras y en el entorno inmediato al plantel, donde los jovenes
suelen pasar parte de su tiempo de ocio.

La interaccidon en la observacion participante fue acorde con las
gircunstancias. Esto es, se procurd no interactuar de manera forzada,
estableciendo didlogo y contenidos cuando era pertinente tanto a las
condiciones de la situacion, cuanto a la informacion que se pretendia
obtener. En cuanto a la observacion no participante, dado que los alumnos
estaban acostumbrados a mi presencia en el ambito de Ia escuela, pues
como docente se me ve_ian con regularidad en distintos espacios del
plantel, es posible pensar —en funcidén de un comportamiento natural como
comer en la cafeteria, caminar por los pasilios para llegar a un saldn,
buscar materiai en ia biblioteca, comprar golosinas en el puesto de la
esquina- que dicha presencia era no intrusiva y hasta pasara desapercibida
para ellos. Estas acciones son analogas a las descritas por Malinowski en
cuanto a sus sujetos de observacion, el trato era natural a fin de lograr un
autentico contacto: “al verme constantemente todos los dias, dejaron de

interesarse ... por mi presencia ... dejé de ser un elemento disturbador’®

80 Malinowski, Bronislaw. Op. Cit., p. 25.
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Los cuestionarios a los alumnos (C.A.).- De acuerdo con Goetz y
LeCompte, “los cuestionarios verifican la aplicabilidad de los datos
obtenidos por medio de informantes clave u otros procedimientos...”!. Asi,
| las respuestas de los jovenes permitieron realizar un tanteo a los
indicadores presentes en los cuestionarios y que han sido recurrentes en el
problema investigado. En este contexto, conceptio como “tanteo” a la
aproximacion que como exploracién se realizd sobre algunos indicadores.
La categoria “indicador” nos remite a aquelio que denota o manifiesta tener
incidencia; por lo tanto, es recurrente en el recorte del objeto de estudio.
Por su parte, las recurrentes, son los hechos que aparecen y se repiten
regular y periddicamente en las respuestas a las preguntas planteadas, en
la realidad del sujeto de la educacion. Este es entendido, siguiendo a
Filstead, como agente activo en la construccion de determinada realidad®,
El primer examen parcial® fue el antecedente inmediato para la seleccion
de quienes acudirian a responder los cuestionarios. La decisidon en cuanto
a quienes la integraron fue tomada por los mismos alumnos, quiénes
entonces cursaban el primer semestre de la carrera, ya que se |es puso al
tanto de este trabajo y se les invitd a participar, en la inteligencia de gque se
les solicitaria responder distintos cuestionarios a io largo de sus estudios,

durante los tres afios de su carrera.

*1 Goetz Judith. y Margaret LeCompte, Op. Cit., p. 138.

*2 Filstead, William J. “Métodos cualitativos”. En Cook, T.D. y Ch.S. Reichardt. Métodos
cualifativos y cuantitativos en investigacion evaluativa, Madrid. Morata, 1986, p.p. 62-63.

** En cada curso, que se lleva a cabo por semestre, se aplican tres exAmenes parciales y uno final en
todas ¥ cada una de Ias materias que los alumnos cursan en ese semestre.
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Se apei¢ a la voluntad del sujeto de participar en la investigacion, pero el
grupo inicial se fue modificando en funcién del abandono escolar que se
fue dando, asi como la ausencia de algunos alumnos ya incorporados, en
el momento de la aplicacion. Otros jovenes optaron por integrarse, también
por motu proprio; aun asi, hubo educandos que estuvieron en condiciones
de apoyarnos en todos los cuestionarios.

Se aplicaron en total seis cuestionarios (anexos 3 al 8), dos en el 1er.
semestre de la carrera —ésta se lleva a cabo durahte seis semestres, a lo
largo de tres a.ﬁos- y uno en cada uno de los subsecuentes hasta llegar al
50. Al final del 60 semestre se optéd por la realizacion de entrevistas
estandarizadas a 19 alumnos.

Ahora bien, dada la importancia que para este trabajo reviste ia palabra
del ofro, en todo momento se respeta. Si en ocasiones no coincide el
numero de respuestas a que se hace alusién con el numero de personas
en la seleccién, se debe a que menudean las respuestas distintas y
mencionarlas di‘spersaria los datos que' fos mismos alumnos han
considerado como mas representativos.

El hecho de que este trabajo sea primordialmente de indole cualitativa y
se ubique en la linea de {a etnografia educativa, ha permitidd la inclusion
de datos cuantitativos cuando ha sido menester su utilizacion para clarificar

la informacion asentada en los cuestionarios y en el momento de ser
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codificada®, pues como Cook afirma, es conveniente emplear el métedo
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mas adecuado a las necesidades de la investigaciénss. Se aiternaron
preguntas abiertas con cerradas. Estas Ultimas proporcionaron respuestas
concretas, en su mayoria si 0 no, aungque en otras se presentaron al
alumno distintas opciones de respuesta. Esta forma de preguntar fue
referida al qué, al cual o cuales. En cuanto a las preguntas abiertas,
tuvieron la finalidad de dar cuenta de las preguntas cerradas, es decir,
responder al por qué.

Las entrevistas estandarizadas a alumnos de 60. semestre cuando
recién concluyeron sus estudios (E.E.A.) (anexo 2).- Previo a la
terminacion de los seis semestres que comprenden la carrera y ya en
plenos examenes finales, se realizaron entrevistas estandarizadas no
prese.cuencializadas86 a diecinueve alumnos del 60. semestre. El hecho
de utilizar este procedimiento obedecié a la conveniencia de vi'vir mas de
cerca la experiencia que para los escolares representa estar a un paso de

concluir la parte académica de su carrera y a ese momento, conocer su

%% Sigo a Taylor y Bogdan para quienes la codificacién es un proceso sistemético que incluye la
recopilacion y analisis de la inforinacién proporcionada por distintos agentes y que nos remite a
ideas, conceptos, interpretaciones, vivencias y proposiciones que ellos producen a lo targe de la
mmvestigacion. Cfr. Taylor S.J, y R, Bogdan. Jntroduccion a los métodos cualitativos de
investigacién. Barcelona. Paidos, 1998, p. 167.

85 Cook, T.D. citado en Pérez, Gloria. La investigacién cualitativa. Retos e interrogantes.

Madrid. La Muralla, 1994, p. 53,

%6 Como ya fue mencionado, €stas son entrevistas en las que se hacen las mismas preguntas a los
respondientes, pero puede altacrarse la secuencia si ¢s necesario, a fin de que se desarrolien de la
forma mas natural posible. Cfr. Goetz, Judith y Margaret LeCompte. Op. Cit., p. 133,
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posicion, en una visién retrospectiva, en torno a distintos aspectos de sus
vivencias en |a escuela.

Optamos por la realizacion de entrevistas, en funcién de que éste seria el
altimo contacto directo que se tendria con parte de la seleccidn. Nos
parecié plausible que los sujetos al allegarnos su discurso de forma verbal,
pudieran explayarse sobre los temas delineados, a la luz de las -
experiencias vividas durante su estancia como alumnos de educacidon
técnica, pues “el andlisis de discursos nos da acceso a un momento de la
realidad social implicita en los procesos de subjetivacién en cada realidad
concreta"®.

Para la aplicacidn del procedimiento se invité, primordialmente, a équellos
estudiantes que se prestaron a constituir la seleccidn inicial y obtuvimos de
su parte una respuesta positiva. En esta ocasion 1a seleccion se constituyo
con diecinueve alumnos®, de los cuales dieciocho formaron parte del
grupo original que acudid a contestar el primer cuestionario. Las
entrevistas, que fueron individuales, se realizaron en las instalaciones

de la escuela, utilizando para ello el saldn mas préxime que encontramos,

ya que todos estaban desocupados, pues los exdmenes asignados para

%7 Gonzalez, Fernando Luis. fnvestigacion cudlitativa en psicologia. México, Thomson.. 2000, p.
100.

% El niunero de entrevistas que es necesario hacer para captar un fenémeno depende de la gama de
matices de la variable estudiada que se vayan descubriendo. Cuando la redundancia es evidente, no
se hace necesario realizar mas entrevistas porque “la informacion nueva que nos van a dar las demas
va a ser minima ... es una muestra cudlitativa, que tiene wma racionalidad distinta: agotar la
informacién que me permita conocer el objeto de estudio” . Cir. Orozco, Guillermo. La
investigacion en comunicacién desde la perspectiva cualitativa. México. Instituto Mexicano para
el Desarrollo Comunitario, A.C.., 1997, p. 86.
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ese dia habian concluido. La duracion de cada entrevista tuvo variaciones
entre veinte y cuarenta minutos, dependiendo del deseo de explayarse de
cada uno de los entrevistados.

Las entrevistas estandarizadas a las autoridades de la escuela
(E.Au.) (anexos 10 — 15) .- La aplicacion de esta estrategia ha tenido como
finalidad comparar la posicion de estos actores en relacion con o
manifestado por los sujetos motivo de este trabajo: los alumnos. Al mismo
tiempo, fue factible que su aplicacion aportara otros elementos a la
triangulacién -medio importante en esta disertacidn- de la informacién
recabada. Dicha triangulacién se nutre dei mayor numero de datos
obtenidos con la finalidad de comprobar o refutar ‘la informacién
comprendida en las unidades de andlisis.

Se entrevistd al subdirector, quien realiza actividades académicas y
administrativas, a la jefa del Depto. de servicios docentes, abocada a
organizar las actividades de la planta docente, a la jefa del Depto. de
servicios escolares, a los jefes de la Ofna. de orientacidn educativa —turno
matutino y vespertino®-, instancias que se encargan de atender las
necesidades y problemas cotidianos de los alumnos; a las jefas de la Ofna.
de control escolar —turnos matutino y vespertino-, designadas para atender
lo relacionado con la documentacion de los estudiantes; al jefe de ta Ofha

de los servicios bibliotecarios y a los prefectos.

% Cuando no se ha mencionado el urno, las autoridades referidas cubren tanto tamo matutine como
turno vespertino, al mismo tiempo.
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Las entrevistas se realizaron en las oficinas asignadas a estos actores y

fueron individuales, excepto las de los prefectos que fueron de forma
grupal por turno —tres prefectos y su jefa en cada turno- en un salén de
clases que se encantraba vacio.
Las entrevistas estandarizadas a los maestros de matematicas (E.\M.)
(anexo 16).- La decisién de entrevistar a los maestros de matematicas
obedecid a ta presencia de la materia en el discurso de los alumnos, como
un problema constante en su logro escolar. Estas entrevistas fueron
‘hechas a tres maestros después de que otros tantos sé disculparon de no
poder acceder a ellas por falta de tiempo. Dichas entrevistas fueron
realizadas: una, en la sala de computo y dos mas en el cubiculo de la
delegacién sindical.

Los cuestionarios a los maestros (anexos 17 y 18).- Estos fueron dos
cuestionarios distintos, cada uno de los cuales se aplicd a los maestros con
diferencia de un afo y medio. Dichos cuestiona.rios se proporcionaron a los
maestros del plantel en el Depto. de servicios docentes, con la peticion de
que los entregaran contestados a ia brevedad posible y haciendo notar que
estaria yo ahi para aclarar cualquier duda que se presentara. Se les
comentd cual era la intencion de la aplicacién de este procedimiento,
subrayando el hecho de que el trabajo de investigacién que requeria de su
participacidn era compistamente ajeno a la direccion de la escuela y que
los datos que asentaran serian fratados confidencialmente. De un total de

ciento diez maestros quienes conformaban la planta docente, obtuvimos
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una respuesta favorable: ciento dos y noventa y uno de ellos,
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respondieron el primero y segundo cuestionarios, respectivamente.

La informacién recabada mediante las estrategias arriba mencionadas se
ha integrado y corroborado mediante construccién y descripcion analiticas,
lo que ha permitido establecer los elementos que constituyen los
diferentes procesos intervinientes, los cuales se encuentran en
interrelacion e interacciéon permanentes. Como mas ampliamente Garfinkel
o ha expresado: ‘demostracion adecuada’, ‘reporte apropiado’, "evidencia
suficiente”, ‘discurso natural’, ‘registro abundante’, ’inferencias
necesarias’, ‘marco delimitado’, en resumen, cada elemento tanto iogico
como metodoldgico, es un factor para fa estructuracion de los hechos® A
tal efecto, se tuvo presente un eje cuestionador a io largo del trabajo de
campo, basado en la tipologia de Spradiey, quien recomienda clasificar las
interrogantes en tres grupos:

1) preguntas descriptivas que pretenden obtener una
representacion o descripcion de aigun aspecto de la cultura o del
mundo del respondiente;

2) preguntas estucturales, cuyo fin es verificar o componer los
constructos con que los respondientes describen sus mundos; y
3) preguntas de contraste, con las que se pretende obtener los

significados que los respondientes asignan a, y las relaciones
que perciben entre, los diversos constructos que utitizan®

90 Garfinkel, Harold. Op. Cir., p. 33.

' Goetz, Judith. y Margaret LeCompte. Op. Cit. p. 139. Usaremos las referencias P.D. para las
preguntas dei inciso I; P.E., para las relativas al inciso 2 y P.C., para las que caen en el inciso 3, en
las preguntas que han sido incluidas en los distintos procedimientos {Ver anexocs).



En este orden de ideas, el foco o fin del estudio condujo a establecer el
siguiente propdsito en la aplicacion de entrevistas intensivas vy
estandarizadas, cuestionarios, observacion y revision de documentos:

Conocer ios asertos de diferentes aciores del hecho educativo
en relacion con el poder, las resistencias, los maestros, el logro
escolar y la calificacion, {a familia, heteronomia y/o aufonomiay
desarrollo socio-moral de los estudiantes.

Los datos obtenidos se analizaron e interpretaron a la luz de las
relaciones que se establecieron en las unidades de analisis previamente
apuntadas, las cuales emergieron en las entrevistas intensivés. Asimismo,
dicha informacidn se corroboré con la recogida en la observacion de
campo, l0s cuestionarios a los alumnos, 1as entrevistas estandarizadas a
los alumnos del ultimo semestre de la carrera y las entrevistas, también
estandarizadas, a las autoridades de la escuela y a los maestros de
matematicas.

A partir de las unidades de analisis nos planteamos los siguientes

propdsitos
a) Analizar e interpretar los asertos de los diferentes actores, y
b) Reportar lo que significan dichos asertos en el entramado de las

relaciones que se establecen en la escuela.
Todos los hallazgos que arrojaron los datos, se han integrado vy

triangulado en ta descripcidn, [0 que ha permitido establecer los elementos
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que constituyen los diferentes procesos intervinientes, los cuales, como

veremos, se encuentran en interrelacion e interaccion permanentes.

3.1. Las unidades de analisis
Estas unidades, como ya fue apuntado, son:
Actitud del alumno hacia sus estudios
La calificacion: perspectiva del alumno y autoridades
Presencia de la familia
Ei maestro y su practica
Relacién maestro-alumno
Control y disciplina: formas de poder ejercidas por la institucion
La resistencia, respuesta al ejercicio dei poder
El desarrolic socio-moral de los alumnos
A partir de la grabacién y posterior transcripcion de las entrevistas
intensivas, procedimos a buscar qué aparecia en el centro de la atencidn
de los sujetos™, sobre qué hablaban.
Las estrategias utilizadas para realizar el analisis fueron:
a) La seleccion secuencial®™, la cual se inicid una vez recabados

suficientes datos. Dicha seleccién secuencial fue aplicada ya que los

2« la persona integra a si misma al otro generalizado o el conjunto de experiencias que resultan

relevantes y significativas para un grupo ... especifico”. Cfr. Bertely, Maria. Op. Cit., p. 30.

 La seleccién secuencial “es un procedimiento abierto con el que, a medida que avanza la
investigacién, se determinan nuevos conjuntos de fendmenos para su analisis ... en ¢lla se definen y
analizan subpoblaciones de personas, acontecimientos ... que despiertan el interés del investigador a
lo largo del estudio ... tiene como objetive facilitar la emergencia de constructos y teorias
...comienza una vez que se han recogido los datos suficientes para empezar el analisis...” Goetz,
Judith y Margaret LeCompte. Gp. Cit.. p.p. 181-182.
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mismos hallazgos, fueron los que determinaron los constructos a

estudiarse. Asimismo,
b) el muestreo tedrico, que nos llevd a:
Buscar Ia teoria mas conveniente a los datos.
Reunir los sucesos por sus semejanzas.
Posteriormente agruparlos por sus diferencias.
c) Las comparaciones constantes® las nos permitieron:
A partir de la clasificacién y comparacién de la informacion en
las distintas unidades de analisis, ir estableciendo categorias.
A través de las interacciones observadas, desarroliar
enunciados teéricos®.

Lo anterior se llevé a cabo mediante comparaciones —qué unidades eran
semejantes o iguales-, constrastaciones -cuales se manifestaban
diferentes-, agregaciones, consecuencia de las dos actividades
precedentes —qué datos se podian agrupar en las distintas unidades- y
ordenacion —con qué frecuencia se repetia un dato-. Las categorias
emergieron de las unidades de analisis por ellas mismas, dada la
importancia que los entrevistados concedian a determinados hechos.

Definimos a la categoria como un constructo que el investigador hace a

partir de aquelia parte del discurso del sujeto investigado, por medio de

*! Estrategia en la que “a medida que s registran y clasifican los fendmenos sociales se les compara
en las distintas categorias en las que han sido integrados”. El método de comparaciones constantes
centra ¢l trabajo en “... la determinacién de categorias y Ia generacion de enunciados de relacion”.
lbidem, p. 188,
95 Ibid., p. 183.
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la cual nos hace saber la importancia que para él tiene lo que repite, lo que
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enfatiza, lo que afirma y lo que niega, todo lo cual manifiesta lo que vive y
como lo ‘vive. Esto es, le da una significacién particular dado que lo afecta
de una manera especial. A este respecto, Bertely sefiala: "afirmar gue la
gente “significa” su mundo implica un proceso de apropiacion activo en
torno a simbolos comunes y generales que, al ser “significados” desde un
lugar en particular, adquieren especificidad y concrecion™®, En este caso,
‘la gente” son los alumnos de edu;:acién tecnica, en el nivel medio
superior escolarizado y ias unidades de analisis que conducen a las
categorias elaboradas a partir de los significados atribuidos a determinados

sucesos, se abordan después del siguiente apartado.

3.2. Andlisis e interpretacion de los hallazgos

Mediante el analisis e interpretacion de las unidades construidas, nos
acercaremos a la manera como viven los alumnos |a posibilidad de
acceder a un desarrollo socio-moral a partir del ejercicio del poder en la
institucion y sus propios logros escolares.

Analisis e interpretacion han permitido la produccidn de conceptos y
categorias que conducen a integrar en una construccion tedrica
los referentes que tienen significacion particular en el desarrollo socio-

moral de los colegiales.

“® Bertely, Maria. Op. Cit.. p. 96.



A efecto de validar nuestras construcciones, nos remitimos a referentes
tedricos de investigadores reconocidos. Goetz y LeCompte denominan a
este proceso “técnica de aplicacién de teorias”; el cual es |la busqueda
sistematica de estudios o marcos analiticos en los que puedan integrarse
los datos®’; esto podria permitir, también, trasladar sus implicaciones y
relaciones, rhés alia de la educacion técnica, a otros espacios de la
educacién publica.

En el siguiente apartado se analizan e interp'retan los datos agrupados
por unidades de analisis. Eﬁ cada una de ellas se confirma la informacion
en todas las fuentes de datos, es decir, entrevistas intensivas, observacion,
cuestionarios y entrevistas estandarizadas. Con esto es posible puntualizar
en que medida los actores del hecho educativo sostienen
representaciones® similares, comparten constructos y levan a cabo

acciones comparables.

3.2.1. Actitud del alumno hacia sus estudios

En términos generales, se considera que la actitud que el alumno tenga
hacia el objeto de sus estudios obedece a una decisidén consciente que él
lleva a cabo. Desde esta perspectiva, se soslayan los referentes que

contribuyen a formar esta actitud. La actitud es el sintoma —vale decir- y

*7 Goetz, Judith. y Margaret LeCompte. Op. Cit., p.205

* “Las representaciones sociales son los razonamicntos que utilizamos como miembros de una
sociedad y de una cultura {y dentro de ellas, de un nivel socioecondémico], para forjar nuestra visién
de las personas, de las cosas. de las realidades y de los acontecimientos que constituyen
nucstro mundo”. Cfr. Ibafiez, Tomads. “Representaciones sociales: Teoria y Método™. En
Psicologia Social Construccionista. México. Universidad Auténoma de Guadalajara, 1994, p. 158
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éste bien puede ser positivo o negativo, que toma forma a partir de

determinadas condiciones que lo hacen aparecer. Asi, la actitud del
alumno hacia sus estudios habra de ser considerada como ia resultante
positiva © negativa de una serie de factores que intervienen para que el
colegial observe una determinada disposicidn hacia ellos.

La informacidén que da cuerpo a esta unidad de analisis ha sido agrupada
en tres rubros: a) las matemaéticas: una problematica constante, dada la
referencia de los actores a verla como una barrera muchas veces
infranqueable para los educandos. b) las situaciones dilematicas, como
factor que lleva a los alumnos a preferir determinadas acciones y a las
cuales les es dificil sustraerse, y c¢) la situacion socioecondmica de los
egscolares, la cual' afecta tanto su disposicién como la relacion con sus
estudios.

a) Las matematicas, una problematica constante

Las matematicas como objeto de conocimiento conlleva serios problemas
para muchos alumnos. En este sentido, sefalan (E.L):

“Mateméticas, ahi yo me pongo a estudiar y nada mas no paso”.

* [Matematicas] esta bien dificil. No todos tenemos la capacidad”
‘Nos desesperamos y ya como salga, ya me cansé y no
entiendo”.

‘Es la capacidad de cada quien. A mi-me las tienen que estar
repitiendo muchisimo para captar y decir: “ah, bueno, ya le

entendi”.
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“Yo siento que desde la primaria vienen quedando espacios

vacios. Los maesfros de matematicas evaltan con faltas,
participaciones, porque el alcance académico de matematicas
no se da. Sacamos 5, entonces dicen: ‘bueno, por lo menos
asistio, le subo a 6, tuvo participaciones, sube a 7 ... ya paso’,
pero ahi se vienen quedando las lagunas”.

Las matematicas, como todo conocimiento, demandan un proceso
constructivo, en este caso: partir de las identificaciones de cifras y
términos, pasar por las operaciones concretas, para llegar a las
abstracciones propias del pensamiento formai. El aserto de Piaget a este
respecto define posibilidades

¢ Cuales son las condiciones de construccion del pensamiento
formal?... el pensamiento concreto es la representacion de una
accion posible, y el pensamiento formal la representacion de una
representacion de acciones posibles. No es, pues, sorprendente
que el sistema de las operaciones concretas tenga que
perfeccionarse, en el transcurso de los Ultimos afios de la
infancia, antes de que su ‘reflexion’ en operaciones formales se
haga posible®™

El “no entender’, “no pasar’, “no tener !a capacidad” y la alusion a las
“lagunas que vienen quedando desde la primaria”, parecen ser el resultado
de la imposibilidad de representar la representacion de acciones posibles —
en términos de Piaget- vy de la falta de capacidad -en términos de los
estudiantes-, lo cual origina que un numero considerable de escolares

fracasen y asuman la total responsabilidad por este hecho al sefalar “ya

me canse y no entiendo”. Estos alumnos no saben por qué, pero dicen que

% Piaget, Jean. Seis estudios de psicologia. México. Planeta, 1996, p.p.97-98.
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no entienden. Alguno parece vislumbrar que el “no entiendo” tiene su

origen en los primeros niveles de estudios, de lo que inferimos que esto
puede obedecer a una falta de construccidn de estructuras cognitivas en
los sujetos, al no haber sido construidas las precedentes'®. Esto barece
llevarlos a vivir esta carencia como una falta de logro escolar.

La imposibilidad de obtener buenos resultados en la materia produce una
sensacion de impotencia a muchos de los educandos. Esto parece
evidenciarse en La O., en el lenguaje corporal que hace ver su ¢stado de
animo al salir del examen final de la materia: gran numero de jovenes salen
del saidn cabizbajos, callados y pensativos. Preguntamos a uno y contesta:
‘No pude resolver varios problemas. Creo que voy a reprobar’.
Preguntamos a otro y dice: “Por mas que estudio, no puedo con la
materia”.

-Esto io podemos ilustrar de la siguiente manera.

Categoria del intérprete Categorias sociales
Falta de logro escolar “no entiendo”
“no paso”

“no todos tenemos la capacidad”

“es la capacidad de cada quien”

“‘desde la primaria ... se vienen quedando lagunas”
“no pude resolver varios problemas”

“no puedo con ia materia”

Los alumnos cursan tres semestres de matematicas. La materia parece
ser un filtro importante que impide a los educandos avanzar en su carrera

(“no pude resolver varios problemas”, “no puedo con la materia’) y provoca,

1% Piaget. Jean. Op. Cit. El estructuralismo, p. 62.
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a veces, que la abandonen, ante la imposibilidad de realizar operaciones

que parecen estar desconectadas de sus propios procesos de

%' La posibilidad de realizar abstracciones a partir de

pensamiento
representaciones mentales hace la diferencia. No es lo mismo que realicen
operaciones aritméticas que en muchas ocasiones pueden ser hasta
mecanicas, a realizar operaciones formales en las que reflexion y anélisis
van de la mano. En palabras de Bruning et al.
mathematics operations are not at all mechanical, but rather
require the acquisition of networks of mental representations.
Understanding grows as networks become larger and more
organized'®

Mas si las redes de representaciones mentales no han sido construidas a
partir de otras que debieron elaborarse antes que ellas, el poder realizar
operaciones formales se torna imposible para el alumno.

En C.A.1, aplicado a 168 sujetos después de los primeros examenes
parciales del primer semesire, el 97% de este total expresd que le gusta
estudiar; no obstante, sefalan que hay algunas materias que no les
gustan. De entre ellas, la que menos les gusta es matematicas y el motivo
mas aludido es que no las entienden. En C.A.2 aplicado a 150 educandos,

matematicas es tambien sefialada por el 64% como la materia mas dificil

porgue no ia entienden.

! Anyon, Jean, “Clase social y conocimiento escolar”. En Enguita, Mariano F. Sociologia de la
educacion. Barcelona. Arigl, 2001, p. 569,

"2 Las operaciones matematicas no son en absoluto mecanicas. sino que requieren de la adquisicion
de redes de representaciones mentales. La comprension aumenta en tanto as redes se incrementan y
se vuelven mas organizadas. Cfr. Bruning, Roger H. et al. Cognitive Psychology and Instruction.
New Jersey. Prentice Hall. 1995, p.321.
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Falta de condiciones para alcanzar el logro escolar en una 0 mas materias

»
- no entienden es dificil no les gusta

En relacidon con ésta y otras materias, los prefectos comentan que los
alumnos “se salen de clase” sin un motivo de peso y que incluso se
esconden de ellos (E.Au.). ;Qué pasa entonces con los alumnos que si
son preguntados indican que no entienden? ¢(No entienden porgue no
estdn en clase para trabajar la materia? o ¢ial no entender prefieren
éscapar de la situacion?

La respuestas podria apuntar en dos direcciones: Una, que los jévenes
no entienden porque no estdn en clase para trabajar la materia.
Recordemos que al tratarse de la modalidad escolarizada, tanto el
programa como la imparticion de la materia se trabajan en el aula entre
maesfro y alumnos. Entonces, el razonamiento que en clase puede
propiciarse a través de los planteamientos del profesor y el intercambio de
ideas con los pares no se lleva a cabo, pues no obstante el conocimiento

es una autoconstruccion'®

, su posibilidad surge en el ambito de {0 social.
Dos, ai no contar con las estructuras cognitivas necesarias para este nivel
de operaciones, dichos colegiales prefieren escapar de la situacion. La

falta de comprensidon suele llevar a una mayor falta de comprension, ya

' Piaget, Jean. Op. Cit. El estructuralismo, p. 56.
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que para lograria es menester organizar los aprendizajes que se van

adquiriendo con los ya adquiridos,

estructura significativa

it

12104

...relacionandolos dentro de una

L.a jefa de la Ofna. de orientacién educativa en el turno matutino sefiala

algunas de las pautas emergentes que desde su perspectiva, estan

contribuyendo a la actitud de los alumnos:

“La falta de habitos de estudio, la falta de habitos de lectura y la
mala preparacién que traen desde la primaria y la secundana.
Los conocimientos minimos de la lectura y la redaccion son muy
pobres. Estas son las herramientas para ser un buen estudiante
y, desde luego, el tipo de proceso de pensamiento légico a

través de materias como las matematicas”.

Por su parte, los maestros de matematicas entrevistados expresaron

(E.M.):

“En fa mayoria de los planteles del subsistema, matemadticas lo
que representa a los alumnos es dolor de cabeza, porque ya
vienen con el concepto o la ideologia desde {a primaria, que las
matematicas no fes van a permitir, de alguna manera, llegar a
ser profesionistas”.

“En cuanto a la materia, el problema que presentan los alumnos
es que nos llegan muy mal preparados. Se fes dificultan las

matemadticas. ¢;Por qué? Porque no saben ni las tablas ...

104

Pozo, Juan Ignacio. Aprendices y maestros, Madrid. Alianza, 1996, p.157.
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Enfonces, cémo no se les va a hacer dificil si toda la matemética
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se basa en las tablas”.
“En este nivel si existe esa deficiencia por parte del estudiante |
de pensar y también los medios de comunicacién han influido
bastante; entra fodo por l0s ojos y no nos deja nada que
pensar... No crec que sea pereza... han enfronizado eso. nos
han de dar todo por los 0jos y nada mas. Si se les dan las
cosas asi, si, pero cuando se les pone a pensar, vienen los
problemas”

Al respecto, la jefa del Depto. de servicios escolares dijo:
“Hay asignaturas que presentan mayor dificultad por inercia
histérica como matematicas, materias tedricas que son de un
nivel mas alfo para la comprension de los chicos y los pone en la
necesidad de pensar, cosa a la éue no estan acostumbrados y
eso causa problemas”.

La jefa de la Ofna. de control escolar del turno vespertino comento:
“Se les dificulta més, por ejemplo, mateméaticas”.

En C.M.1, en respuesta al cuestionamiento sobre las principales
limitantes para el aprendizaje de los contenidos de las materias por los
alumnos, 81 de 102 maestros sefialaron malos habitos de estudio; 59,
esquema cognitivo insuficiente y 47, poco o nulo deseo de estudiar.

Lo anterior lo esquematizamos de la siguiente manera..
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Falta de condiciones para que los estudiantes alcancen el logro escolar

Enunciados de  “se salen de clase y se esconden”™
las autoridades “matematicas los pone en la necesidad de pensar, cosa a la que no estan
acostumbrados”
“se les dificulta ... matematicas”
“[faita] de proceso de pensamiento logico ... como en las matematicas”
“los conocimientos minimos ... son muy pobres”
“falta de habitos de estudio”
“mala preparacion”

Enunciados de “yienen con el concepto ... que las matematicas ne les van a permitir
los maestros ltegar a ser profesionistas”
“legan muy mal preparados. Se les dificultan las matemgticas”
“cuando se les pone a pensar vienen los problemas”
“malos habitos de estudio”
“esquema cognitivo insuficiente”
“poco o nulo deseo de estudiar”

Dominio mengién de

Autoridades maestros
Falta de habitos de lectura y estudio si si
Mala preparacion : si si
Falta de procesos de pensamienta [6gico si si
Poco ¢ nuio deseo de estudiar si

Razones por las que los estudiantes no alcanzan el logro escolar

Falta de habitos Mala preparacion Faita de proceso Poco o nulo deseo
de lectura y o los conocimientos  de pensamiento de estudiar
estudio minimos son l6gico

muy pobres
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Todas estas referencias confirman lo que han arrojado las estrategias

aplicadas: los alumnos parecen no contar con el esquema referencial
necesario para poder realizar abstracciones. La mala preparacion de los
ciclos precedentes la entendemos como la falta de elementos para la
construccion de conocimiento, ya que la carencia de practicas y de
razonamiento en un proceso continuo y permanente, no ayudaron al sujeto
a transitar de la construcciéon de estructuras simples a estructuras
complejas; en otros términos, no prohijaron en el sujeto el paso dei
pensamiento concreto al formal'®

Aungue no necesariamentie abocados s6lo a las matematicas, los habitos
de estudio se relacionan con ésta y las demas materias. La comprelnslén,
razonamiento y practica sobre un objeto de estudio a fin de construirio
como cono_cimiento, demandan tiempo y dedicacion, elementos ausentes
cuando faltan habitos de estudio. En efecto, la televisidn, privilegiado
medio masivo de comunicacién, contribuye en gran medida a soterrar el
hébito de pensar en los sujetos, que se han acostumbrado a recibir
visualmente elementos “procesados” para que el televidente realice el
minimo o ningun esfuerzo mental.

Por otra parte, tomemos la referencia a que los alumnos no se saben ni
las tablas. Aunque el saberlas revela mas que un aprendizaje una

memorizacion mecanica, hemos de reconocer la necesidad de saberias. El

1% “E] pensamiento formal ... “hipotético-deductivo’ {permite al sujeto] deducir las conclusiones
que hay que sacar de puras hipotesis y no solo de una observacién real” Ctr. Piaget, Jean. Op, Cit,,
Seis estudios de psicologia, p. 97.
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no retrotraerlas de la memoria porque no estan ahi, aunado ali

“ .. ‘significativamente bajo’ desempefio de los nifios mexicanos en la

"% nos lleva a

capacidad de comprension e interpretacion de lo que leen
suponer que no pocos alumnos de educacion técnica en el nivel medio
superior, estan en situacion de no haber construido los esquemas
necesarios para acceder a las operaciones formales, “la asimilacién de un
elemento nuevo a un esquema anterior implica ... la integracion de este
dltimo en un esquema superior”'?.

Todo lo anterior es posible de interpretarse como falta de condiciones
para el logro escolar, dado gue tanto maestros como autoridades hacen
referencia a los antecedentes de conocimientos y saberes con que los
jévenes llegan al plantel. A este respecto, Guevara sefiala:

‘escolarizamos, pero no educamos’ suelen decir autoridades y
especialistas ... los daflos infligidos a la educacion publica ... no
hacen ruido. A diferencia de ... [otros], los desastres educativos
son graduales, discretos, indoloros, secretos. Pero a la vuelta de
los afos podemos ver y medir la magnitud de esa catastrofe
silenciosa'®

Esta catastrofe se hace evidente en la forma en que viven los alumnos

sus resultados académicos, los que interpretamos como falta de logro

escolar.

'% Melgar, Ivonne. “ ‘Reprueba’ la UNESCO aprendizaje”. En Pericdico Reforma. Aiio 8 Nim.
2866. Jueves 18 de octubre de 2001.

'Y Piaget, Jean. Op. Cit., Psicologia de la inteligencia, p. 110,

'% Guevara, Gilberto (compilador). La catastrofe silenciosa. México. FCE, 1995, p.p. 17y 26.
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b) Las situaciones dilematicas e

Los alumnos mencionaron que en ocasiones no entran a clases. De esta
experiencia dijeron (E.L):
“Si t no entras, ya te ‘quedaste’ una clase...”.
“Falté y ya no supe que sigue”.
“Entonces va relacionado con el tiempo que le dediquemos”.

El tiempo, entonces, es una dimensidn importante, pues ~admiten- del
tiempo que le dediquen dependen en gran medida los Vresultados que se
logran. No obstante, mas alla de esta reflexién, reconocen que han
faltado en ocasiones a distintas clases, por dedicar ese tiempo a hacer lo
que les gusta. Mencionan o que ellos y otros dicen:

“Bueno, la verdad es que nos gusta mas estar echando ‘coto’
alla afuera”.

“[Decimos] ahorita yo las clases no las necesito, yo me voy a
divertir ... [Luego] si he cometido errores, si los he pagado con
los ceros”. |
"...algunos y estoy yo enire eflos, de que nos vale. 'Vamos a
divertirnos’... Enfonces cuando reprobamos ya empezamos a
ver nuestros errores”.

Esto implica a ios jovenes una disyuntiva, si hay la posibilidad de elegir
entre el deseo y el compromiso, se deciden por el primero, aunque
después tengan que pagar por ello. Asumen, también, que divertirée es

opuesio a entrar a clases.
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En este mismo orden de ideas, aluden a la edad, la cual indudablemente

es un factor de peso en sus actividades y asi lo enuncian —hablan en
tercera persona-:
“Creen que al tener 16, 17, 18 afos el mundo es de ellos ...
justamente por fa edad en que estamos, porque quieren
divertirse y dejar la escuela por un momento y cuando lo
necesitan ya es muy tarde”.
“; A cuantos chavos no les gustaria estar con sus amigos, con el
novio, con la novia? Yo creo que es la etapa”.
“Mucho es por la edad ... conocer chavos y yo digo gue eso te-
empieza a jalar”.

Los entrevistados asumen que la edad prohija anteponer el placer al
cumplimiento de la obligacidn contraida y en ella se encuentra la
justificacion a la falta de compromiso. Por la edad tienden a la satisfaccion
inmediata de su deseo, el cual, deciden que no sea diferido y si satisfecho.
Eligen hacer lo que mas les gusta en lugar de entrar a clases. Esta
contradiccién puede ser superada si se dan los pasos conducentes a ello,
pues como dice Levisky

Los niveles de compromisos emocional y cognitivo requieren
madurez y disponibilidad para funcionar dentro del principio de
realidad individual y social. Son elementos que, a su vez, se
obtienen a partir de vivencias que contienen niveles de

contradicciones y conflictos %ue el adolescente necesita
atravesar y aprender a enfrentar'®®

1% L evisky, David Léo. Adolescencia. Reflexiones psicoanaliticas. Argentina. Lumen. 1999, p.
31
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Mas es necesario tener presente que la falta de resistencia a la tentacion
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y la aparicion de la culpa''®, en su caso, se corresponden con los niveles
de compromiso emocional y cognitivo, los cuales se desarroilan de forma
paralela'".

En este mismo sentido, dos alumnos que se escondieron cuando pasé
una maestra, respondieron asi a la pregunta de por qué no entraban a
clases (La Q.):

“Depende, ahorita, porque a mi esta materia no me gusta’”.
“A mi me cuesta mucho trabajo, pero ve a e€sos —sefiala a una
pareja-, no entran por estar noviando”.

Asi, la actitud de los alumnos a quienes se cuestiond, en el primer
momento fue de honestidad al responder o que  preguntabamos de
acuerdo a su sentir; en el segundo momento fue de justificacion al serialar
a la pareja. Esta, aun cuando se percatd de que se hacia referencia a ella,
continud su coloquio.

Pudimos constatar que hay alumnos para quienes son motivos suficientes
para no asistir a clase pasarla bien con quien quieren, el que no sea
placentera una clase o revista un cierto grado de dificultad. El reto, por lo

visto, no consiste en asumir un compromiso y trabajar en pro de nuevos

conocimientos, sino en esconderse y tal vez mentir para no entrar a clases,

M9« «Resistencia a la tentacién» significa la cantidad de conformidad con las reglas morales y

culturales, «culpa» significa grado de conformidad a estas reglas morales después de un desvio, en
la forma de culturalmente supuestas maneras de reparacién por desvio” Cfr. Kohlberg, L. Op. Cit.,
p. 74

111 Piaget, Jean y B. Inbelder. Psicologia del nifio, Madrid. Morata, 1991, p. 156.
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propiciande 1a dependencia de la autoridad que si los descubre, los habra
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de sancionar. Levisky apunta: “muchos jévenes no usan o no desarroilaron
la percepcidon de que ... renunciar a ciertos deseos puede llegar a
considerarse, también, como una forma de libertad”**2

Es decir, la heteronomia —entendida en este caso como situacion de
dependencia a maestros y autoridades a quienes se procura engafar, y de
pares con quienes se disfruta del tiempo que, reconocen, deberia ser
dedicado a sus estudios- esta presente en su cotidiano devenir; ya sea que
no sepan o no quieran hacer uso de la relativa libertad que tienen —si no
la tuvieran habrian de estar forzosamente en clase-. En ella se concatenan
| esquema cognitivo y esquema moral. A medida que pensamiento vy
sentimientos “... se organizan, vemos constituirse regulaciones, cuya forma
final de equilibrio no es otra que la voluntad; la voluntad es, pues, el
verdadero equivalente afectivo de las operaciones de la razén"'"® Por
consiguiente, podemos inferir: a) que los alumnos que incurren en estas
formas de ihasistencia a clases, no hayan alcanzado el nivel de
razonamiento inherente al equilibrio que requiere la cuestion afectiva de la
voluntad, b) que es probable que estos educandos no entren a clases por
encontrar mas vaior en otras cosas.

Sin embargo, aquélios que pudieron continuar y concluir sus estudios

parecen haber accedido, por i{¢ menos en cierta medida, a un nivel de

"2 1 evisky, David Léo. Op. Cit., p. 202.
113 Piaget, fean. Op. Cit.,, Seis estudios de psicologia, p. 90.
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razonamiento mas aito y, al mismo tiempo, haber otorgado valor a sus

estudios. En E.E.A., a la pregunta sobre como se sentian en ese momento,
éuando recién habian concluido sus estudios, los entrevistados se
remitieron a sus actitudes en semestres anteriores:
- “A la mejor no e ponfa la atencidn que debia”.
“fLo que hice fue] ir un poco mas al relajo, ser un poco mas pasivo,
no preocuparme por terminar mi carrera y si, como que le eché
algo de flojera’.

Lo cual contrasta con la forma en que vivian sus estudios en ese momento:
“... esfuerzo que yo he hecho para sacar adelante mis estudios y
no quedarme a la mitad de la carrera”.

“Desde 50. que empecé a hacer mis practicas se me hizo un poco
mas pesado, pero nada que no se pueda continuar”.

Adicionalmente y en respuesta a la pregunta sobre sus planes al terminar
sus estudios, indicaron: “primero, trabajar’; asimismo, la mayoria aspiraba a
cursar el bachillerato para seguir estudios de nivel de licenciatura. En estas
condiciones, mostraban haber ya adquirido un compromiso con ellos mismos
en funcién de sus logros hasta ese momento.

Los estudiantes se veian a gusto, visualizaban sin mayor problema sus
cursos pasados, hablaban de sus fallas, de los trabajos que todavia tenian
que entregar, de sus logros y de sus proyectos. Asi, estos jovenes
delineaban proyectos a partir de sus experiencias pasadas y presentes.

Al respecto, Muuss afirma que "un factor importante del desarroilo del
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adolescente es la ampliacion, [a diferenciacién y la conceptualizacion de la
perspectiva temporal ... comienza a asignar importancia al pasado ... el
concepto se extiende también hacia el futuro™'.

Pudimos constatar gue a medida que los escolares han continuado sus
estudios se encuentran mas comprometidos con los mismos, aunque sus
motivaciones sean distintas, como se revela en los siguientes fragmentos
(E.L).

“Lo que me ha hecho seguir es el amor que fe fengo a la carrera”.
“Quiero demostrar que soy capaz de concluir aunque sea una
carrera técnica”.

Dichas motivaciones hablan de su intencidn de lograr una finalidad como

algo importante en su vida.

Lo anterior podemos ilustrarlo de la siguiente forma:

Disposicion de los alumnos en relacion con la carrera

| actitud |
diversion preocupacion
- relajo atencion  +
| respuesta i
flojera esfuerzo

| tiempo dedicado i
pasividad actividad

"“Muuss, R.E. Teorias de la adolescencia. México. Paidés. 2001, p. 134.
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20 Sem.

40 Sem,

60 Sem.

Disposicion de los alumnos hacia un logro escolar
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Al finalizar 60 Sem.

20 semestre

“Quieren divertirse y de-
jar la escuela por un mo-
mento y ceando lo nece-
sitan ya es muy tarde”
“Estar con amigos, el
novio, la novia”
“Conocer chavos, eso te
empieza a jalar”

*[No entro a clase] por-
que esta materia no me
gusta”

“[No entroj... porque
esta materia me cuesta
muchgo trabajo”

40 semestre

“Si tu no entras, ya te
quedaste una clase”
“Falté y ya no supe
que sigue”
*“Nos gusta mas estar
echando ‘coto” alla
afuera”
“Cuando reprobamos
ya empezameos a ver
nuestros errores”
“No entran por estar
noviando”

60 semestre

“¥a relacionado con el
tiempo que ie dedique-
mos”

“Si he cometido errores

los he pagado con ce-
ros”

“Lo que me ha hecho
seguir es el amor a la
carrera”

*...demostrar que soy
capaz de concluir aun-
que Sea una carrera
técnica”

al finalizar 6o semestre

“A la mejor no le po-
nia la atencion que
debia”

“Iba un poco mas al
relajo, ser un poco
mas pasivo”

“No preocuparnne
por mi carrera, le
eche algo de flojera”
“Esfuerzo que yo he
hecho”

“Desde 50 ... un po-
co méds pesado, pero
nada que no se pueda
continuar”

c) El nivel socioecondmico de [os alumnos

En C.A.3 aplicado al final del segundo semestre y en relacion con el

tiempo que les toma a ios escolares trasladarse de su casa al plantel y

viceversa, aproximadamente la mitad de los 120 alumnos que acudieron a

responder el cuestionario, sefialaron que ocupan entre una y dos horas y

una tercera parte requiere mas de dos y hasia tres horas para dichos

trasiados.

Es innegable que esta problematica se agudiza dia con dia en el Distrito

Federal afectando-a un nimero considerable de ia poblacién en especial a




72

quienes, como la gran mayoria de estos colegiales, utilizan metro, autobus,
microbus y/o camioneta colectiva en sus trayectos. Asi, numerosos jovenes
se ven afectados en estos traslados por un tiempo equivalente a la tercera
parte del total de un turno de estudios.

Lo anterior es complementado con informacion tocante a los ingresos
familiares. 51% de los alumnos indican gue éstos van de $2,000.00 a
$3,999.00 mensuales''®; 17%, entre $4,000.00 y $5,999.00 y 23% entre
$6,000.00 y $7,999.00. Consecuentemente, no podemos deslindar ios
costos de oportunidad de la realidad economica de los educandos y ia
forma en ta que puede afectar su logro escolar, pues “entre menos es ei
ingreso familiar, mayor es la probabilidad de vivir en localidades

dispersas...”''®

y por tanto, la posibilidad de llegar diariamente a tiempo es
menor.

En C.A.4 aplicado al finai del tercer semestre, el 22% de los 181 jévenes
que participaron en la aplicacion de este cuestionario, sefalaron que han
faltado con frecuencia a clases. La mayoria de los educandos indicaron
gue no faltan a todas las clases, sino sélo a algunas. Los motivos
esgrimidos son que viven lejos, trabajan y la clase es aburrida. Con
relacion al primer motivo, ya se ha dicho que las familias de bajos ingresos
suelen habitar en zonas alejadas o periféricas. El tener que trabajar

también esta vinculado con el nivel socioecondmico del alumno como una

limitante para llevar a cabo sus estudios con dedicacion de tiempo

1 [ salario minimo en ¢i drea metropolitana para estas fechas era de $30.20 diarios.
"6 Guevara, Gilberto. Op. Cit., p. 62.
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completo. En cuanto a considerar una clase aburrida, a este momento
podemos inferir que tiene que ver con a poca accesibilidad a determinado
conocimiento, falta de interés personal por preferencia de otros intereses o
presentacion y desarrolio de la materia de manera poco interesante.

A fa aplicacién de C.A.5 a fines del cuarto semestre, acudieron 191
alumnos. En respuesta a la pregunta sobre los motivos por los cuales no
estudian alguna o varias de sus materias, el 35% de los alumnos sefala
faita de tiempo, 19% flojera, 9% porque no les interesa la materia y 8% por
las tareas de otras materias.

En torno a la falta de tiempo, en La O., se escuchd que hay alumnos que
se han visto obligados a trabajar para continuar sus estudios. Podemos
relacionar esta limitante también con tareas de otras materias y cargas de
trabajo adicionales, ya que, como fue expresado por unas jdvenes durante
E.E.A., cuando los maestros se atrasan en el programa, ies dejan a los
alumnos investigar todos los temas que faitan.

En cuanto a la falta de interés en la materia, ésta puede ser punto de
partida de su flojera y ambas relacionarse con la falta de habitos de
estudio -referencia que fue hecha por autoridades y maestros-, ya que
€stos tienen mucho que ver con la iniciativa de estudiar aun cuando, como
en cualquier sujeto, existan otros intereses de momento mas atractivos.

Podemos entender, entonces, | fa actitud del alumno como una
predisposicion y disposicidn, tanto cognitivas como afectivas, hacia sus

estudios. Es una predisposicién ya que sus experiencias previas pueden
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ser determinantes de esa actitud. Es una disposicion en funcidon de las
condiciones gue en el momento pueden o no generar un acercamiento a
dichos estudios. La predisposicion Y disposicién son cognitivas dado que &l
alumno precisa haber construido previamente [a estructura de
conocimiento que le permita allegarse determinados contenidos en ese
momento; son' afectivas, pues el deseo y la voluntad son pilar para que
determinados logros escolares se puedan lievar a cabo, superando
obstaculos existentes. Entonces, la actitud del alumno puede ser positiva o
negativa o poseer rangos intermedios entre estos dos parametros.

Lo antes expuesto lo podemos iiustrar de esta manera:

Actitud del alumno hacia sus estudios, a partir de las condiciones existentes para su logro

escolar
El problema de las materias Las situaciones El nivel
(especialmente matematicas) dilematicas socioecondmico
comprension a favor en contra  ingresos familiares vive lejos

antece- capa- inte- preo- es-  acti- asis- re-floje- pasi- fal- trabaja
dentes cidad rés cupacion fuerzo vidad tencia lajo ra vidad tas

“falta de limitacion
tiempo de tiempo
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3.2.2. La calificacién: perspectiva del alumno y autoridades
Se acostumbra otorgar un simbolo a los logros escolares del educando.
Esto io llevan a cabo los maestros con la finalidad de materializar en un
nimero los avances del alumno. No obstante, al acercarnos a los
comentarios de los entrevistados nos percatamos que tanto el escolar
como su familia, los maestros y los directivos centran su atencion en el
numero, en la calificacién.
Para los alumnos reviste gran importancia ia calificacidon, pues ella
representa el éxito o el fracaso. Asi lo expresaron (E.L):
“Una calificacién te motiva. Cuando sacas un S te sientes como
triste y cuando sacas un 10 como que ya te sientes bien”.

. “Yo creo que a todos nos importan mas las calificaciones. Yo
creo que no nos decimos ni decimos ‘bueno, ni modo, saqué 5
pero aprendi””.

“Para mi, sin una buena calificacion seria como si no hubiera
aprendido, porque nosotros luchamos para tener una buena
calificacion, no luchamos para que diga yo: 'si aprendi aunque

me pongan 6° ",
Estas reflexiones conllevan un valor asignado a la calificacion por encima -
de un valor asignado al acto de aprender. Reconocen, inclusive, el impacto

gue produce sobre su estado de animo. No es lo aprendido lo que se

refleja en una calificacién, es la calificacion a que lleva a pensar que el
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alumno aprendio y el objetivo es ia calificacién no el objeto de aprendizaje,

dado que “luchan”'"’

por 2lia.
A la pregunta: “;,como sabes que aprendiste?” Su respuesta fue:
“Sale a la platica el tema y tu puedes hablar de el”.
“Ves en fa tele que hablan de algo que td ya aprendiste y dices:
‘es0 es esto por esto y por esto™.

Estos escolares entienden por aprender tener noticias sobre un tema, es
aquello comentado por otros y acerca de lo cual ellos ya tienen ciertas
referencias o nociones que adquirieron en la escuela.

E! maestro, por su parte, reitera la importancia de la calificacion y aun
cuando su intencién sea que el alumno se aplique''®, éste la recibe como
un chantaje:

“Es como un chantaje, o te presionan para que tu también fe
eches ganas: ‘0 te apuras o te pongo un 5 0 hasta cero”.
“Su arma es: 'si no cubres tantas asistencias, vas a reprobar”.
“Mas que nada nos evalan con asistencias y participaciones”.
Las inasistencias de los alumnos constituyen un problema en un sistema

escolarizado en el que se requiere la presencia y participacion del alumno

en el desarrolio de los temas. El maestro se percata de que el alumno no

'7 8i una lucha es una contienda, una disputa, un combate, entonces los alumnos viven la
obtencion de una calificacidén como tales.

118 Aplicarse en cuanto a los estudios implica que el alumno los jerarquice y jerarquice
contenidos, dedicandoles el tiempo que requieran, esto es. el tiempo necesario para su comprension
y aprendizaje, lo que incluye asistir a clase y realizar trabajos.
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asiste y coacciona para que no falte a clases. No obstante, el alumno
parece no darse cuenta de que el maestro puede estar procurando su
logro escolar al conminarlo a apurarse o a asistir a clase, alin cuando sea
expresado haciendo énfasis en la calificacion.

Lo que si perciben claramente ios escolares es la importancia otorgada a
la calificacion. Esta importancia modifica la orientacién del logro escolar.
Asi, se escuch¢ a los jovenes comentar:

“Ya le agarré la onda a la escuefa, ..., como hacerle —segtn- la
barba a los maestros para que me pongan el 6 que yo no me lo
gahof

“Si al ver el examen di&es: ‘no la voy a hacer’, buscas donde
sea”.

Esta busqueda hasta desesperada —en el momento en que todo pende
de una calificacion y no antes cuando hubo la oportunidad de estudiar- no
surge por generacion espontdnea, se da en funcidn de un cierto
condicionamiento. En palabras de Pozo

la forma mas elemental de aprendizaje de que disponemos los
seres humanos es Ia asociacion implicita de hechos que tienden
a acontecer juntos ... aprender a establecer cadenas de

sucesos es una forma elemental de aprendizaje que tiene un
alto valor informativo y de supervivencia'’

"' Pozo, Juan Ignacio. Op. Cit, p. 215.
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Esto nos remite a dos cadenas paralelas:

Demanda del maestro - necesidad de permanencia en la escuela ~ adulacion al maestro- calificacion

aprobatoria

Demanda del maestro - necesidad de permanencia eft la escuela — moralidad heterénoma' - permanencia en

la escuela

las cuales nos hablan de la forma en que el sujeto logra continuar como
alumno en la escuela.

El que prive una importancia centrada en la calificacion fue ratificado por
un joven de sexto semestré, guien refiriéndose al momento de solicitar un
trabajo, dijo:

“Lo unico que ven es un certificado ... saco 8, 9 en su
certificado, tiene buena calificacion. Llega uno que a la mejor
saco 7, pero aprendié muy bien ... y el ofro sacé 9, copiando,
comprando y éste es el "bueno” “
-Se entretejen, ési, las relaciones de poder con ias de produccidn y las de
significacion''.  El poder es ejercido tanto por quienes otorgan una
calificacion -sea ésta legitima o ilegitima-, como por quienes contratan a
un aspirante a un trabajo —relaciones de produccion- y Ia significacion esta
dada por la importancia concedida a tas calificaciones. El educando sabe
que la norma es la calificacion, norma que es determinada desde arriba y

sabe qué significa para obtener un trabajo y en relacién con los otros.

'* La moratidad heterénoma es correlativa a seguir las reglas definidas desde afuera y conlleva
evitar el castigo a toda costa. Por lo tanto, es de naturaleza egocéntrica. Cfr. Kohlberg, Lawrence.
Op. Cit, p.p. 574-575. Aludimos al términos moralidad heterénoma ya que si el alumno logra
obtener un 6 de calificacion “haciéndole 1a barba al maestro”, es porque el profesor lo ha permitido,
estableciendo asi —vale decir- ia regla. La calificacion al ser aprobatoria, puede Hevar al joven a no
esforzarse ni estudiar.

‘2! Dreyfus, H.L. y P. Rabinow. Op. Cit,, p. 227.
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Por consiguiente, la importancia que se le ha dado a la calificacion
excede limites, llegandose a situaciones alejadas de teda ética profesional
y comportamiento moral'?. En este sentido, esto es lo que enunciaron dos
alumnos de segundo semestre:

“Calificacion, algunos aunque no sepas te la regalan. Algunos si
‘diez varos y ya, te pongoel 6" “.

“bueno, al menos a mi, si me conviene porque a veces he
salido baja”.

Como ha sido seflalado por Loria

valores tan importantes como la honestidad, {a transparencia, el
actuar correctamente y que existan formas de convivencia
civilizada se van descomponiendo, deteriorando cuando 1o que
predomina son las relaciones de corrupcion'?

No es de extranar, entonces, que para no pocos educandos el logro
escolar sea equivalente a obtener ia aprobacién por parte de sus
maestros, sea ésta legitima d no. Entonces de lo que se trata es de lograr
aprobar a costa de lo que sea, lo cual es muy probable, los sujetos
trataran de aplicar siempre que sea posible.

Existe, por otra parte, un elemento que algunos maestros han decidido

que sea importante en la asignacion de calificaciones: el uniforme. A este

respecto fue enunciado:

'22 1a ética profesional es el compromiso del maestro de procurar el desarrollo del alumno sobre
bases legitimas; en otros términos, ayudarlo y orientarlo en sus estudios, encaminarlo a la reflexion
y al analisis, a la dedicacidn y al esfuerzo. El comportamiento moral se refiere al razonamiento
moral del profesor, reflejado en su actitud y sus acciones a través de un trato equitativo. justo ¥
respetuoso a todos los alumnos.

123 Loria, Cecilia. En Padilla J.A. “La corrupcion no somos todos”. En Enfoque No. 278. Domingo
23 de mayo de 1999.
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“{la maestra dijo] es que yo te pedi que portaras el uniforme, no
lo trajiste, te estoy bajando puntos”.

“Cuando yo vi mi 6 dije 'si yo entregué trabajos y todo” y me dijo
[la maestra] ‘;sabes qué? es que tu promedio fue bajando por
el uniforme™.

Dada esta circunstancia, los maestros parecen tener la posibilidad de
calificar a su arbitrio y mas que a los contenidos académicos de Ias
asignaturas, se vuelven hacia aspectos de control y disciplina'®* que para
elios tienen efecto en la calificacién de sus alumnos. Tal es el caso det
uniforme. Este se pretendid hacer de uso obligatorio, pero hubo la
necesidad de dar marcha'atrés, parece ser -esto fue escuchado en La O.-
que como resultado de la amenaza de algunos padres de irse a quejar a la
SEP.

Caomentaron las alumnos en E..

“Ahora no es obligatorio vestirlo todos los dfas; sin embargo,
hay maestros que lo exigen tanto en su clase, como en las
salidas a practicas en distintas instituciones”,

Esta exigencia llega al extremo de influir en |a calificacion otorgada a los
jovenes. De esta forma se ejerce sobre elios una violencia simbdlica como
mecanismo de la instauracidn del poder sobre algo que es de capital

importancia: la calificacion. Lo anterior es resumido en el siguiente cuadro:

24 Al control 1o entendemos como el poder que cjerce quien lo detenta sobre la mente del sujeto de
la educacion, a fin de orientar sus formas de pensar hacia donde el poderoso determina. La
disciplina, por su parie, ¢s al cuerpo lo que et control es a Ia mente: el cuerpo es disciplinado v la
mente controlada con la finalidad de que ef sujeto cbedezca.
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Categdoria del Cateqgorias sociales
intérprete

Importancia “Cuando sacas un 5 te sientes ... triste y ... sacas un 10 ... te sientes
atribuida ala  bien”
calificacion “No decimos... 'saqué un 3, pero aprendi”
“Sin una buena calificacion seria como si no hubiera aprendido ...
luchamos para tener una buena calificacién”
"Su arma [del maestrol: ‘si no cubres tantas asistencias vas
a reprobar”
“Nos evailian con asistencias y participaciones”
“... hacerle a barba a los maestros para que me pongan €1 6..."
“Si al ver ef examen dices: 'no la voy a hacer’, buscas donde sea”
“Lo dnico que ven es un certificado ... sacéd 9 copiando, comprando y
éste es et bueno” '
“Calificacién, algunos [maestros] aunque no sepas te la regalan.
Algunos si, ‘diez varos y ya, e pongo el 6™ ¢
“... Me conviene porgue a veces he salido baja”.
“Me dijo [la maestra]: tu promedio fue bajando por et uniforme”
“... hay maestros que lo exigen [el uniforme]”

- Por ofro lado, dado que la entrega de calificaciones es parte de los
rituales escolares que periddicamente se llevan a cabo, los maestros
comentaron durante La O., que ya habian expresado la necesidad de
integrar en el informe de las calificaciones el reporte de las faltas de los
alumnos a clase, pero se ha hecho caso omiso de esta opinion. Ei no
informar a los padres de dichas faltas lleva a suponer que para las
autoridades no hay vinculacién entre ellas y las calificaciones. Esto nos
conduce al aserto de Goffman en cuanto a gue “en ... interacciones donde
el individuo presenta un producto a otros, tendera a mostrarles sélo el
producto final, y éstos lo juzgarén sobre la base de algo que ha sido

n123

terminado, pulido y empaquetado En otros términos, carece de

125 Goffman, Erving. Op. Cit, p. 55.
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importancia el proceso que lleva a ia obtencion de una calificacion, pues la
| importancia radica en ésta.

Ahora bien, al revisar los documentos resultantes de la aplicacién del
primer examen parcial, fue posible percatarse que la materia en que mas
se dieron la reprobacion y el bajo rendimiento fue en la que los
alumnos tuvieron mas inasistencias. El dato coincide con {a materia
sefialada en C.A.1 como la menos gustada, es decir, matematicas. Es
también la que mas se les dificuita, un 70% de la muestra asi lo sefald. En
C.A.2 vueiven a senalarla como la mas dificil porgue no la entienden. Esta
dificultad se ve refiejada en el promedio global alcanzado en la materia: en
el turno matutino 6.7 y en el vespertino desciende hasta 5.7. AUn cuando
es menester reconocer que no siempre las calificaciones son
representativas del aprovechamiento de los alumnos, en este caso ellos
han expresado lo problematica que les resuita la materia.

Si los alumnos no entienden la materia y han faltado a clases, es
probable que éste sea un factor de peso en esa falta de comprension al
estar ausentes en el momento de las explicaciones —recordemos que nos
referimos a a modalidad escolarizada-, mas los escolares piden en el
rubro al final de C.A.1, que Jos maesiros expliquen mejor. Esto Ultimo
parece apuntar en dos direcciones; una, que no obstante quedarse con
dudas durante la ciase, conciben la posibilidad de comprender a la hora de
estudiar por cuenta propia o, bien, que piensen que han entendido y en el

momento de trabajar la materia por su cuenta, se dan cuenta que no



33

i

entienden. Lo anterior implicaria que no se ha conformado “...en los

sujetos .. un pensamiento autdonomo que garantice ‘el pensar’, reflexionar
y analizar un objeto de estudio™®.

Su falta de comprensién en la asignatura parece imputable a las
“lagunas”’ que ya mencionaba un alumno en E.I. Esto es tan grave que en
los resultados de un estudio comparativo que a nivel internacionai
promovid la UNESCO y en .el gue participaron frece paises, los nifios
mexicanos obfuvieron resultados significativamente bajos, “aprenden
numeros, relaciones numeéricas, signos y estructuras, pero no son capaces
de resolver problemas simples ni extrapolar aplicaciones a situaciones
cotidianas, a partir de las matematicas"?. Ei articulo habla por si mismo
de la calidad alcanzada en los planteles de educacion publica en el pais.

Mas en el centro de la actividad educativa permanece, por momentos
inmutable, la calificacion. Esto es lo expresado por los maestros de
matematicas en E.M.:

“Tengo una alumna, de 1 me subié a 8. Una alumna que no
habia entregado nada, llegd hasta 9 de calificacién. Un caso
muy especial, esta alumna de 3 sube a 10. ;Qué quiere decir
esto? Que estoy funcionando como maestro”.

“En mi caso, no tengo mucho (sic) indice de reprobacién en el

grupo”.

‘** Diaz Barriga. Angel y Concepcion Barron, dpuntes de la ENEP Aragom. Curviculwn de
Pedagogia. México. UNAM-ENEP Aragon, 1988, p. 50.
127 Melgar. Ivonne. Op. Clit.
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“A qué estamos jugando? En la boleta nada mds aparece 6, 'ya
la libré’ [dice el alumno]”.
Y por su parte, la jefa del Depto. de servicios escolares:
Los indices de reprobaciébn son muy altos y hay una
- mediocridad. "Ya si paso es suficiente’ [dice el alumno]’.

Cabe hacer notar que en ningun momento la entrevistadora menciond la
palabra “calificacion’; no obstante, los actores referidos hacen mencién a
ella centrando su importancia en el nuUmero y 10 que éste significa tanto
para ellos como para ios alumnos. En este sentido, Martin nos dice

se evalUa cuantitativamente. La pretension de atribuir nimeros
a realidades complejas es un fenémeno cargado de trampas en
el area de la educacion. El peligro de la evaluacion cuantitativa
no es solamente la imprecisién, sino la apariencia de rigor'®

Esto lo vemos en el maestro que considera que ‘esta funcionando’ no
sobre la base del aprovechamiento o mejoria en el manejo de
abstracciones de sus alumnos, sino en la calificacion obtenida. Asimismo,
el otro maestro se muestra molesto ante el hecho de que los escolares se
conformen con un 6; con esto el docente parece soslayar ia importancia
que algunos jévenes otorgan a una calificaciéon que, por minima que sea,
los califica "aprobados”.

No todos fos escolares piensan de esta forma, pues en C.A4 al

preguntar de forma abierta si tratdndose de una materia difici se

128 Martin, Maria Luisa. Planeacion administracion y evaluacién de la educacién. México.
Trilas, 1997, p. 182,
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conforman con seis de calificacion, de 181 alumnos 131 indicaron “no”
Los motivos mas sefalados fueron:
‘Porque puedes mejorar”,
“Porque tienes que estudiar”.
“Porque el 6 es muy bajo”.
Mas, por otro lado, 47 anotaron “si”y lo justifican:
‘Porque es bueno para pasar”.
“Porgue hice un esfuerzo”.

“Porque es lo que se puede”.

Seis de calificacion. Los alurnnmos:

72% no se conforman 26% si se conforman
puedes tiened que es muy es bueno hice un es io que
mejorar estudiar bajo para pasar esfuerzo se puede

En este mismo sentido y a la pregunta abierta hecha en C.M.2: “;Qué
representa para el maestro el seis de calificacion?”, de 91 maestros 21
respondieron:. “ef alumno no se esfuerza lo suficiente™ 15, “es lo minimo
para acreditar’, 12, ‘desintereés”. Como antitesis a estas respuestas, un

maestro apuntd: “las calificaciones son sdélo un pardmetro”. Dos maestros
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contestaron: ‘tienen conocimientos en la materia”. Tres mas indicaron: “para

unos el mayor esfuerzo, para otros el minimo”.

Seis de calificacion

53% los maestros estiman 7%

el alumno no 6 es lo minimo desinterés las calificacio- tienen para unos el mayor
se esfuerza para acreditar nes, sdloun conoci- esfuerzo, para otros
pardmetro  mientos el minimo

Resulta evidente que la mayoria de las respuestas de los alumnos y las
de los maestros coinciden: es el alumno quien tiene que hacer el esfuerzo,
es él quien necesita mejorar su desempefio en esta minima calificaciéon
aprobatoria, se estima que aquéllos que la obtienen adolescen de
desinterés y falta de esfuerzo. En contraposicién, el mendr numero de
referencias van a la subj'etividad del alumno. Adicionalmente, no se hace
mencidn a la participacién del maestro en este resuitade y unicamente un
maestro alude a que las calificaciones no son el todo, sino sdlo una de sus
partes.

En C.A.5., en respuesta a la pregunta sobre la importancia de las
calificaciones, de191 alumnos 97 apuntan que “son muy importantes”y 26

de ellos sefialan: “importantes”, 10 cual indica que para la mitad de la
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seleccion [a expresion numérica del resultado obtenido en las distintas

materias es primordial.

Importancia que atribuyen los alumnos a la calificacion

50% 14%
muy imporantes importantes

A pesar de esto y en respuesta a la pregunta: “Son més importantes que
el aprendizaje? Para 108 alumnos no son mas importantes que el
aprendizaje; respaldan lo anterior indicando que “vale mas el aprendizaje
y el numero no representa el aprendizaje”. También esto tiltimo fue
mencionado en E.l. Podemos estimar, en estas circunstancias, que
aunque dificil, es posible que algunos escolares, mas alla del
condicionamiento existente, valoren el aprendizaje por lo que representa.

Tenemos, por otro Iado, 52 alumnos gue indican que a veces las
calificaciones son mas importantes que el aprendizaje. Apuntan: “es fo que
toman en cuenta los maestros”, ‘siempre te piden promedio”, “el
aprendizafe se fte graba, las calificaciones se ven”. Por su parte, 29
alumnos sefalan que las calificaciones “si son mas importantes que el
. aprendizaje porque son necesarias para pasar y por eso algunos copian’.

La siguiente grafica ilustra los porcentajes sobre las creencias de los

alumnos en cuanto a aprendizaje y calificacion,
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Calificacion y aprendizaje

55% 27% 15%

las calificaciones no son a veces las calificaciones las calificaciones son
mas importantes que el son mas importantes  importantes

aprendizaje
vale mas el la calificacién te piden el aprendizaje . |as calificaciones son
aprendizaje es lo que toman  promedic sete graba, las  necesarias para
y el nimero en cuenta los catifcaciones pasar, por eso
no representa maestros se ven algunos copian

el aprendizaje

Como apuntan Hernandez y Sancho
la evaluacion como calificacion mediante examenes corrompe el
proceso de ensefianza-aprendizaje que es fundamental desde
el punto de vista del alumno. Las opiniones sobre ias notas es
el resultado mas patente de su logro para la sociedad'®
En estas condiciones, los padres son participes también de la importancia
concedida a la calificacion, pues ella aparece como sindénimo de éxito en
los estudios, de acuerdo con lo expresado en E.l.:
“Mi papa me dijo. "si sacas esta calificacion te doy dinero o unos
tenis”.

“Ellos se imaginan que si llevas una buena calificacion es un

aprendizaje. Pero muchas veces no es cierfo, porque igual,

'® Hernandez, F. y I.M.Sancho. “La problemética de la evaluacién”. En Para ensefiar no basta con
saber la asignatura. Barcelona. Paidés, 1993, p. 148.
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flevo una buena calificacién y ese dia es porque le copié a la de

al lado”.

“Mi hermana ... se interesa por lo que estoy aprendiendo, [dice]

‘bueno, si esta aprehdiendo algo” ¢no? Calificacidn, porque
- nadie suelta dinero para que tu vayas a huevonear”.

El premio o el castigo, segun la calificacién relacionada con el
aprendizaje, real o supuesto, se muestra como una constante que
incentiva o amenaza al sujeto, lo cual no ayuda a su desarrollo socio-
moral, dado que no le prohija ver al aprendizaje como un fin a aicanzarse
por si mismo —lo que de todas formas no seria excluyente de aceptar con
agrado el reconocimiento de los demds- sina coma alge que hay que
hacer para alcanzar un premio.

En C.A.6 aplicado a los alumnos al final del quinto semestre, a la
pregunta sobre si existe algo que quisieran mejorar en sus estudios, 83
alumnos de 119 respondieron. de forma afirmativa. Posteriormente y
aunqgue las respuestas se diversifican, el mayor nimero de ellas sefiala
que quisieran mejorar calificaciones y tener tiempo para estudiar. La
pregunta siguiente requiere la reflexion del aiumno sobre como podria
hacerse. Aunque aqui las respuestas también son variadas, sobresale el
numero de sujetos que no contestaron: 46, Por su parte, 21 sefalan que
“siendo mas responsables’ y 13, “estudiando”. No obstante la mayoria no

se involucra en dar una solucion; para quienes si contestaron, subir la
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calificacion implica asumir su responsabilidad en cuanto al reconocimiento

de {o que adolecen para de ahi sugerir, a ellos mismos, estudiar.

Ahora bien, en E.E.A., a la pregunta sobre los problémas mas serios que
vivieron —segun mencionaron- a lo largo de su escolaridad se centran en
algunas asignaturas, especialmente en matematicas, sobre esto
comentan:

“Hubo una epoca en que por matematicas me queria salir de la
escuela y yo decia: 'no voy a pasar nunca’.

“La unica que reprobé fue matematicas. Me tuve que privar de
muchas cosas, después seguir estudiando. Hubo unos cursos y
asisti a esos cursos. No sé, la verdad, si fueron las asistencias
o los aciertos, pero pasé”’®.

En todos I.os procedimientos implementados surge matematicas como
una materia sumamente problematica para los alumnos; en este orden de
ideas, no es descartable que en gran medida el abandono escolar se deba
a la reprobacion de la asignatura que, como barrera infranqueabié para
muchos, no les haya permitido continuar y consecuentemente finalizar sus

estudios'™".

"° En la entrevista llevada a cabo al subdirector, indicé que dichos cursos se habian cancelado
por falta de quorum; sin embargo, 1a tercera parte de los entrevistados en E.E.A. mencionaron que
habian aprobado la materia después de asistir a los cursos de referencia,

131 La matricula para este curso fue de 508 alumnos inscritos a 60 semestre. o que representa
un decremento del 46% de los 939 educandos que iniciaron sus estudios como miembros de la
generacion. Eventualmente, de éstos 10 mdas abandonaron los estudios, en consecuencia, 498
(53%) terminaron la carrera. Desde luego. en este semestre se dio también la reprobacién, pero aun
con la presencia de esta variable en algunos casos —lo cual puede representar adeudo de tnaterias-
los alumnos terminaron sus estudios.
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‘Para los escolares, matematicas y algunas otras materias tenian un
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grado de dificultad al que muy probablemente contribuian diversos
referentes, por ejemplo, esquema cognitivo, explicaciones y actitud del
maestro, falta de habitos de estudio y problemas personales. Estos
factores, con distintas variantes en cada escolar, se constituian en un
problema a resolver: darle la vuelta empleando mecanismos de
sobrevivencia y obtener calificaciones aprobatorias 0 quedarse en el
camino.

Indudablemente las calificaciones han adquirido importancia per se; tan
es asi, que en distintas ocasiones parecen hasta ajenas al aprendizaje. En
La O. fue posible ver a distintos alumnos que después de haber
presentado examenes al final del curso, abordaban a distintos maestros en
cuanto llegaban al plantel y antes de que éstos entregaran calificaciones a
la Ofna. de control escoiar, les preguntaban por sus resultados. Hay
maestros que usualmente no mencionan dichos resultados, pero hay
otros que si les informan cuales fueron (éstos son publicados
posteriormente). Si aprobaron el curso, se retiran tranquilos y hasta
contentos. Si éste no es el caso, empiezan a rogar y si esto no funciona,
cuestionan el resultado. No se acostumbra a hacer revisién de examen
COmMo una compromisc dei maestro y un derecho de los alumnos.

Una vez mas no esta en tela de juicio el aprendizaje, lo gue aqui esté en
juego es la calificacion. La institucion parece, en este caso, ser [a primera

instancia que niega el valor del aprendizaje al no establecer la revision de
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examen como una actividad que obligatoriamente habria de llevarse a
cabo con una intencion formativa. La revision permitiria ver logros y
carencias en cuanto a conocimientos, prioritariamente, lo que
eventualmente redundaria en la calificacion. La ausencia de la revision del
‘examen abre mas la posibilidad de chantaje y hasta corrupcion a fin de
obtener una calificacidn aprobatoria que parece ser, a fin de cuentas, a lo
gue los alumnos aspiran.

Ei maestro, a su vez, tampoco escapa a la calificacion. Fue comentado
durante La O. el caso de un docente que a pesar de que su buen
desempefic ha sido reconocido por sus alumnos, ha obtenido una
calificacion minima “aprobatoria’ al ser evaluado por las autoridades del
plantel. En este caso hay una descalificacion de la opinién del alumno a
quien se pide que analice el trabajo de su maestro, para finalmente dejar
de lado su perspectiva.

Por otra parte, en E.L los alumnos comentaron:
“ 8i sus alumnos [de un maestro] : 10, 10, 10, 9, 9, todo esta
bien, pero si 4, 4, 4, 5, 5, todos dicen: ";qué esta pasando?” .
‘Buscan calificacién y es por lo que luchan, porque si todos
salimos reprobados, el maestro no ensefia bien”.
“Si el maestro califica como esta aprendiendo el alumno, cuatro
sacaron 10, los demas mal, si tu pones eso, van a decir: ‘este

maestro no es eficiente”,
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Consecuentemente, ei maestro ha reconocido “... la legitimidad de la
emision, o0 sea, la autoridad pedagoégica del emisor {la autoridad en el

"32 v en estas

plantel que] condiciona la receptividad de la informacién
condiciones, el emisor es el superior, la autoridad, cuya transmisién de ia
verdad, a su vez, es recibida por él mediante una cadena de poder'®,

Sin embargo, en E.Au. el subdirector expresd:

“Uno de los problemas mas complejos es la estructuracién de
examenes, que el personal docente lo vea como herramienta de
analisis para su desempefio en el aula, que deje de ser el
examen un instrdmento para dar calificacién”.

Pero en la ‘evaluacién’ que ano con afio se realiza sobre el trabajo
docente, las autoridades otorgah un nimero como calificacion al profesor y
con base en ese numero, lo felicitan o lo conminan a que se esfuerce para
mejorar sus resultados. Esto fue mencionado en E.l, en cuanto al
maestro, a quien |0 que mas ie preocupa son las calificaciones que el
alumno pueda otorgarle, las cuales pasan por la direccién y subdireccion
de la escueia antes de llegar a sus manos. Entonces ;cémo puede

cambiar el criterio en cuanto a la importancia de la calificaciéon en un

sistema que busca el control antes que el aprendizaje? Examenesy

'32 Bordieu, Pierre y Jean-Claude Passeron, La reproduccién. Barcelona. Fontamara, 1996, p. 59.

'3 Foucault sefiala que la verdad tiene poder y estd en clla. Esta verdad es producida como régimen
de verdad por cada sociedad y es diseminada mediante los discursos que hace funcionar como
verdaderos y “es el estatuto de aquellos encargados de decir qué es lo que funciona como
verdadere”. Cfr. Foucault, Michel. “Poderes v estrategias”. En Les révoltes logiques, nmim, 4.

primer trimestre, 1977, . TESES C(}ﬁ]
FALLA DE ORIGEN
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calificaciones estan profundamente enraizados en nuestro sistema
educativo y permean no solamente ia vida escolar, sino que la
trascienden, a la vez que ocultan su finalidad. En palabras de Hernéndez y
Sancho
el procedimiento de los examenes caracteriza a los sistemas
educativos cuyo contenido se basa en el adiestramiento tecnico-
especializado y cuyo control es racional-burocrético ... La
administracion partiendo, por lo general, de datos cuantitativos
sobre alumnos, profesores, etc., también emite juicios y toma
decisiones'>*.

Recupero lo planteado en este apartado y defino la calificacién como la
expresion numeérica que puede 0 no representar los logros escolares
legitimos de un alumno. En la obtencion de una calificacion pueden
intervenir elementos que nada tienen que ver con los logros escolares
legitimos alcanzados por el colegial y puede llevarlo al extremo de buscar
obtener una calificacion aprobatoria a toda costa.

Todos los sujetos, no solamente los alumnos, entran en el juego de las
calificaciones y en numerosas ocasiones ellas son resultado de fraude,
adulacion y hasta obsequios, sin dejar de lado que también pueden ser
representativas de suficiencia o insuficiencia de conocimientos,
habilidades y destrezas adquiridas en el ambito de la escuela.

El aprendizaje también tiene otra faceta: que el alumno aprenda a
obedecer la regla, lo cual se vera reflejado en su calificacion, no obstante

estar ajena tanto a los contenidos de la materia cuanto a un proceso de

desarrollo socio-moral. Al mismo tiempo, se trata de emplear mecanismos

134 Hernandez, F. y J.M. Sancho. Op. Cit., p.p. 142 y 144, TESES CGN
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de control y disciplina afectando lo que importa en alto grado a los

estudiantes: la calificacion.
Lo expuesto en este apartado lo esquematizamos de l|a siguiente

manera:

Logro escoilar

calificacion

: aprobatoria reprobatoria

Legitima ilegitima cognitiva y de falta de habitos disciplinaria
A de estudio
estudia asiste par- adu- co- com- la acepta no/N no no viste

ficipa la pia pra comoregalo entiende estudia asiste participa uniforme

3.2.3. Presencia de la familia
Mediante las estrategias implementadas, encontramos que la presencia
de la famiiia en la vida de los jévenes juega un papel determinante en su
desempenic en la escuela. Esto se muestra evidente en los comentarios
que los jévenes hicieron en torno a su familia en E.I.
“Mi mamé si es de las que fes da gusto cuando salgo bien.

Cuando voy mal 0 me enojo con algin maestro, efla me dice:
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‘rio, pues platicalo con el maestro” o "haz esto, haz lo otro’; asi
me trata de motivar para ir adelante”.

“Yo ya no iba a estudiar, nomas iba a acabar la secundaria y ahi
iba a quedar todo y luego la famifia: ‘'no, pues tienes que entrar
y asi consigues un mejor trabajo”™*®

“Yo tengo un padrastro y yo flego a mi casa y ‘te pones a
estudiar porque te pones” y si yo le pido algo, hace lo posible
por darmelo y yo, no sé, me siento bien, con mucho apoyo me
siento”.

“Si no fuera por mis padres yo no estaria aqui y pues, ellos
luchan para que yo fenga una carrera y tenga con qué
defenderme ;no?

“Me estdn dando todo, a lo mejor a jalones y estirones; fo
minimo que puedo hacer es decirles. “ahi estan [los buenos
resultados en la escuela]” y es una forma de retribuirles el
sacrificio”.

‘Mi hermana siempre ha estado conmigo y siempre me ha
apoyado”.

‘Les fallé a mis papds por la droga, hace como cuatro afios y

por eso, como que es unaforma flos buenos resultados], tal

3* En este sentido Cerda comenta que “por el origen de clase de los alumnos la educacién es
percibida por ¢llos y sus padres como un medio de ascenso social mas que um interés por la
formacién cultural”, Cfr, Cerda, Ana Maria. Normas, principios y valores en la interaccion
maestro-afumno — el caso del Colegio de Ciencias y humanidades-, México. IPN-CINVESTAY-
DIE Tesis 16, 1992, p. 8.
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vez, de pagarles. Es ayuda para ellos y para mi; que ellos
puedan decir: ‘va le di algo a mi hija para que siga adelante” “.

Por su parte, en las E.E.A. los jévenes que en ese momento ya estaban
en los ultimos examenes finales de la carrera, iban de sus padres a la
familia:

“La familia influye mucho, cémo le vas a llegar a tu mama: ‘me
voy a salir de la escuefa” “.
“Mis padres fueron un impulso muy grande”.

Reconocen que en algunos casos sus padres hicieron grandes esfuerzos
para que ellos continuaran en la escuela:

“Mi mamé me ha ayudado a subir y por lo que quiero
superarme para después ayudaria ”.

"Mis padres me apoyaron para seguir estudiando, con mucho
esfuerzo”.

A pesar de las carencias econdmicas, los educandos han sido
apoyados y estimulados:

“Mi papa a veces trabajaba y a veces no, pero siempre me
| apoyd para que yo siguiera”.

“Mi papé me dijo: 'sabes qué, hija, si no te gusta, tu salte, yo
veré como le hago, pero te pago una escuela particular’. Y yo

decia: 'no, no tiene dinero””.
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llustramos [0 anterior de la siguiente manera:

Categoriadel Categoria social
intérprete

Presenciade  “Mimama3 si es de las que les da gusto cuando salgo bien”
la familia “Yo ya no iba a estudiar ... y luego la familia: 'no, pues tienes
que entrar y asi consigues un mejor trabajo”
*...tengo un padrastro [que dice] ‘te pones estudiar por que
te pones’y ... me siento muy bien, con mucho apoyo”
*...mis padres...luchan para que yo tenga una carrera”
“Me estan dando todo [los logros escolares] es una forma de
retribuirles el sacrificio”
“Mi hermana...siempre me ha apoyado”
“;COmo le vas a liegar a tu mama: ‘me voy a salir de la
escuela”
“Mis padres fueron un impulso muy grande para mi®
“Mi mama me ha ayudado a subir...”
“Mis padres me apoyaron para seguir estudiando...”
“Mi papéa...siempre me apoyd para que yo siguiera”
“Mi papa me dijo: "...si no te gusta, td salté, yo veré como le
hago, pero te pago una escuela particular’

En estas condiciones, los efectos de progreso que la familia genera
parten de su ‘“patrimonio cultural, ideales, normas, estatutos e
inspiraciones creadoras”®. Esto implica, por lo visto, que los escoiares en
esa etapa de su vida, hayan aprendido a reflexionar sobre lo que han
vivido, lo valoren y, en consecuencia, se sientan comprometidos a
corresponder, de una u otra forma, a quienes les ayudaron a transitar por
sus estudios.

Los asertos estan permeados de una carga afectiva y de un sentimiento
de identidad y pertenencia de los educandos a su grupo familiar, en
especial hacia los padres. En la base de estos sentimientos esta presente

la coaccién de los aduitos come autoridad familiar'>” que no sélo controla

"8 1 acan, Jacques. La familia. Buenos Aires. Argonauta, 1987, p. 85.
7 Ibidem, pp. 15-16.
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sino que también apoya mediante su esfuerzo'®. Como sefiala Sénchez
Vazquez, un valor precisa poseer ciertas caracteristicas que se
constituyen en el soporte de las propiedades consideradas valiosas y esas
caracteristicas estan en relacién directa con la forma en “que afectan por
sus resultados y consecuencias a otros”'®. E| valor de la famiiia, en este
caso, reside tanto en el apoyo como en la demanda que ejercidos sobre el
estudiante, generan en él el reconocimiento de lo que recibe y el deseo de
superacidn en beneficio de ambos: él o ella y su familia.

Ahora bien, sea por el nivel socioecondmico, sea porque este nivel se
encuentra relacionado con ia presencia ftradicional de la familig,
especiaimente de los padres como figuras de autoridad, aunados a la
dependencia tanto afectiva como econdémica de los jovenes, parece existir
un fuerte vinculo entre elios y su familia. Solis ia describe como “... un
microcosmos anclado en pautas organizativas que se basan en relaciones
de poder’'®. Este poder no es desestimado por la escuela y en funcién de
él, se lleva a cabo la firma de boletas después de cada examen parcial,
para lo cual se requiere fa presencia de alguno de los padres.

De acuerdo con lo percibido en La O., la entrega de boletas altera la
cotidianidad escolar. El maestro tutor del grupo espera a los padres en el
saldn de los alumnos a la hora del receso.:Los padres generaimente van

llegando poco a poco:-y aunada a la entrega de boletas, surgen

% Oliveros, Otero F. Autonomia y autoridad en la familia. México. MiNos, 1998, p. 107.
'*% Sénchez Vézquez, Adolfo. Etica. México. Grijalbo, 1987, pp. 118y 127.
1% Solis, Leticia. La familia en la ciudad de México. México. Porriia, 1997, p. 80.
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comentarios y preguntas que prolongan esta actividad. Cuando es posibie,
los maestros son abordados por los padres que quieren saber “como se
porta” su hijo(a). Es comun que los padres decidan llevarse a sus hijas,
principalmente, después de la firma de boletas, por lo que las Ultimas
horas de clase en ese dia se quedan con pocos alumnos. Padres e hijos
se alejan en unas ocasiones platicando, cuando los resultados en la boleta
han sido buenos; pero, en otras, reina el silencio entre ellos, cuando los
resultados no fueron halaglenos; los padres se ven molestos y los jovenes
a su lado con la cabeza baja.

El poder en ese momento impacta el aspecto afectivo de los jévenes. El
poder institucionalizado aparece desde siempre en el entorno del sujeto y
su primer contacto con él se da, desde luego, en el seno de la familia. Este
poder vigila y cobra cuerpo en la presencia fisica de los padres. La no
correspondencia a las expectativas de los padres lleva a éstos a sancionar
o, posiblemente, a castigar al infractor, lo que probablemente logre que en
el futuro ef escolar se centre en evitar la sancién y/o el castigo, mas que
avanzar hacia su compromiso con sus estudios.

Asi, en C.A.5 aplicado a 191 alumnos, 139 de ellos apuntan que si
vienen de su casa a firmar boleta. Los motivos mas expresados son:

“Les interesa como voy en la escuela”,
“Se preocupan por mi”.
Mientras 49 apuntan que no acuden de su casa a ia firma:

“Porgue no tienen tiempo”,
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Presencia de los padres a la firma de boletas

73% Si ' 26% No

les interesa  se preocupan no tienen tiempo

Parece, en estas condiciones, que la mayoria de los escolares aceptan la
norma. Vemos, ademas, que mas alld de que en este estadio de su
desarrollo hacia la vida adulta pugnan por declarar su independencia,
existe un reconocimiento a su necesidad de respaldo familiar que les
procure equilibrio psicosocial, allegandoles un vinculo afectivo tal, que les
proporcione una base segura'*'. En otros términos, buscan la norma, pues
acostumbrados a ella, su ausencia les generaria descontrol y hasta
angustia. Aungue, estan, por otro iado, quienes opinan que les den a ellos
las boletas (17 jovenes) y quienes creen que no son necesarias porque
son responsables (13 sujetos).

Retomo ahora una recurrente que parece afectar el desarrollo de los
estudiantes: sus faltas a clases. Respecto a eilas y mas alla de las que
ocurren porque los alumnos prefieren no asistir, estan las que obedecen a

otras causas que parecen involucrar a ia familia.

141

Pozo, Juan Ignacio. Op. Cit., p. 244.
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En C.A1 el 10% de la muestra apuntd que sus faltas de asistercia se
debian, principalmente, a que ayudan en su casa y el 9% a que trabajan.
Posteriormente, a la pregunta sobre obstdculos existentes para que
estudien, el 25% de la muestra sefiala que ellos son familiares, de indole
econdmica. Y en C.A.6 el 82% de la muestra indicd que cuentan en su
casa con |lo necesario para realizar sus estudios, mientras que para el 18%
no es asi. Estos dltimos dan como razén el que a veces no hay dinero
suficiente.

Dada esta informacién mas la recabada en cuanto a ingresos familiares,
es posible ver que la situacion econdmica de un numero considerable de
educandos esta lejos de ser holgada y que es muy probable conlieve
limitaciones econdmicas y de tiempo que pueden ser restrictivas: a} de
tiempo, porque tienen que ayudar los jovenes en la casa, b) de
limitaciones econdmicas, porque han de cooperar al ingreso familiar,
ambas en detrimento de sus estudios. En este sentido, como ha dicho
Guevara: “entre menor es el ingreso familiar, mayor es la dificultad para
sufragar costos monetarios de la escolaridad [por ejemplo, transporte,
Utiles, etc.]"*2.

Si como fue sefialado en C.A.3 las familias de un gran numero de
alumnos se componen de cuatro ¢ cincc miembros, con un iNGreso
mensual total entre 2,000.00 y 3,900.00 pesos, puede ser comun que el

dinero no sea suficiente para cubrir las necesidades de todos aquéilos que

12 Guevara, Gilberto. Op. Cit,, p. 62.
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componen la familia. Esto indudablemente es un factor que obstaculiza |a
formacion de estos y otros escolares, “dado que Ias_ tareas e intereses
colectivos se superponen a los intereses individuales de cada miembro ...
y la extensién temporal de la dependencia econémica refuerza Ia
subordinacién de los jdvenes hacia tos aduitos”'*,

Por otra parte, en C.A.2 aplicado a 155 alumnos, se obtuvieron 151
respuestas expresando que a las personas con quienes viven l0s alumnos
si les gusta que estudien. Dos indicaron que no y otros dos no
contestaron. |.os motivos mas senalados fueron:

“Para que salga adelante”.
“‘Para que me supere”,
“Para que tenga una carrera”.
16 alumnos no contestaron en cuanto a motivos.

Lo anterior subraya lo mencionado en E.l. en cuanto al apoyo que los
jovenes han recibido de su familia para continuar sus estudios.
Reconocen las limitaciones, mas identifican, también, el apoyo tanto
afectivo como econdmico que reciben de la familia.

Tocante a la situacion intrafamiliar, en C.A.3 de 120 alumnos que
acudieron a contestarlo, 52 indican que su relacidn familiar “es muy
buena”, 42 sefalan que “es buena”, 23 que “es regular’y 4 que “es mala”.

Esto lo atribuyen, principaimente, 38 jévenes a “fa buena comunicacion” y

© 143 Solis. Leticia, Op. (it p. 1L
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14 a “la buena convivencia”, 13 expresan “falta comunicacion” y 21 no
contestaron (otro tipo de razones menudean, e.g., hay comprension, hay
confianza, no hay confianza).

En cuanto a si platican con sus padres, 50 escolares sefialan “mucho”, 46
“reqularmente” y 21 “poco”. L.os motivos aducidos son. 29, “les tienen
confianza™ 17, “les gusta conversar’ y 12, ‘por la comunicacion”. En
contraposicion, 22 indican que “no hay tiempo”, 13 “no me comprenden”y
19 no contestaron.

Los asertos precedentes los esquematizamos de esta manera:

Situacion intrafamiliar
Comunicacion:

43% muy buena 35% buena 19% regular 3% mala

Platican con sus padres:

42% mucho 38% regularmente 18% poco

De acuerdo con estas respuestas, podemos estimar que casi la mitad de
los colegiales tiene una relacidén familiar armoniosa. Una proporcion un
poco mayor apunta una relacién que va de buena a regular y una minoria
que es maia. No obstante, al final de esta serie de preguntas casi una
tercera parte de la muestra sefiala que no hay tiempo o que no io(a)
comprenden, factores ambos que no favorecen una buena comunicacion.

Mas estas ultimas razones pueden deberse a una aspiracién de un mejor
entendimiento con la familia, aunque éste no sea malo. No olvidemos las

contradicciones que irrumpen en esta etapa cronoldgica, ta adolescencia,
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en la que los jévenes buscan apoyo tanto como lo rechazan; en la que
piden comunicacién y muchas veces se aislan, pues “el adolescente se
siente solo ... sin los padres de la infancia que él esta destruyendo ...
Muchas familias ... toleran y aceptan con dificultad los cambios y
reaccionan de forma represiva y punitiva’'*. Por consiguiente, también
puede privar cierto rechazo familiar ante las actitudes de los jévenes que,
aunadas a las presiones de la vida moderna, conducen, en ciertos casos,
a limitaciones en la comunicacidn entre los miembros de la familia.

En C.A.4 mas que hacer referencia a la familia, se alude a los pares: ei
novio, la novia, los amigos. Sobre la influencia que ellos tienen en los
estudios, de los 181 colegiales de esta muestra, 54 sefalaron "mucha” 53
“poca”y 56 “nada”. Como es posible observar, el nimero de respuestas no
varia significativamente entre un rango y los otros. Respecto a la primera
respuesta, los motivos mas sefialados fueron “porque apoyan y motivan”.
En torno a la segunda, las respuestas van en sentidos opuestos. Por un
lado estan las que sefialan que “ayudan™ por el otro, las que indican que
“por la influencia no se cumple con clases y estudios”.

Finalmente, tocante a la tercera respuesta, o mas sefalado es que “cada
cosa tiene su lugar’y que “se es independiente”. Esto nos remite a citar a
Levisky en cuanto a que en el adolescente, sus “niveles de compromisos
emocional y cognitivo requieren madurez y disponibilidad para funcionar

dentro del principio de reatidad individual y social’, teniendo en mente que

"** Levisky. David Léo. Op. Cit., pp. 64y 67.
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“la adolescencia es la busqueda de si mismo. El resultado de esa
busqueda ejerce un papel fundamental en la formacién y consolidacién de
la estructura basica de la personalidad”'®. Ambas citas se relacionan con
tas respuestas dadas, ya que los sujetos estiman la presencia de sus
pares con lo que afectivamente les proveen, aunque parte de ellos
reconocen que esto los lleva a resultados no siempre positivos. Al mismo
tiempo, hablan de independencia y hacen alusion a espacios,
apreciaciones que también han sido socialmente constituidas.

En el siguiente esquema se ha destacado esta influencia en porcentajes.

influencia de los pares, novio(a), amigos

32% poca. Ayudan, pero también por su influencia no se cumple.
31% nada. Cada uno tiene su lugar. Indican ser independientes.
30% mucha. Apoyan y motivan

Por su parte, en E.Au., \a jefa de la Ofna. de control escolar en el turno
vespertino comenta; |
“Cada parcial se entrega [la boleta del alumno] al tutor. Esto se
hace para que el padre se enfere y en un momento dado, si
su hijo va reprobando, él ya esta enterado. Nos ha dado muy
buenos resuffados y ha habido meforia en calificaciones y es
clasico, ya al final le echan ganas y se recuperan ... Esta [la
enfrega de boletas] es una normatividad para fodos fos

planteles”.

M Ibidem, pp. 31y 41.
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A su vez, la jefa del Depto. de servicios escolares ha dicho:

“Se hace seguimiento con los chicos: cémo van en Ssu
reprobacién, se establece contacto con Jlos padres
Propiciamos que no se sientan culpables de la problematica que
esta presentando el chico, pero si que pueden ser grandes
inﬂuencfas para que él recapacite: darle la posibilidad de hablar
... Aunque los resultados han sido lentos, se puede hablar de
cierto avance en la sensibifizacién de los padres”.

El discurso de estos actores nos conduce a ver la situacidon a la que
hacen alusion desde dos perspectivas. Una, los padres responden al
reguerimiento de su presencia en la escuela y al presentarse se “acusa’ al
alumno. Los padres ejercen presion para que el colegial se aplique,
prolongando asi una situacion de dependencia, pues el joven ha requerido
de la presion de ambas instancias —escuela y familia- para “salvar’ su
situacion escolar. En estas condiciones, no es de extraiar que el alumno
se conforme con un 6 de calificacién, pues es lo que se le esta
demandando: aprobar la 0 las materias. La segunda perspectiva aiude al
gjercicio del poder por la institucion: o se presentan los padres a enterarse
de la situacion dificil o adn critica de su hijo 0 hija y participan en su
superacion, o el joven corre el riesgo de no ser aceptado mas como
alumno.

Como Ceballos apunta en referencia a lo enunciado por Foucault

El poder es lo malo: lo criticamos, o denostamos, pretendemos
extinguirio; pero también es lo bueno: anhelamos tomar el poder



108

encarnado en el Estado, dominamos a la naturaleza para
someterla a nuestro servicio, nos convertimos en autoridad
paternal, cientifica, educadora o politica'®

De esto y lo anterior se desprende gue la solicitud de ta participacion de
ios padres en la escolaridad de sus hijos hecha por la institucion, en las
condiciones descritas, no prohija la autonomia del sujeto; mas, por otro
lado, esta autoridad paternal —la de la escuela- educa, en cierta manera, a
los padres, como fue mencionado, sensibilizandolos ante las necesidades
de sus hijos e hijas.

La escuela, en estas condiciones, reconoce a la familia cuyo poder esta
presente, pues la familia es el ambito inmediato en que, por lo general,
nace y se desarrolla el sujelo y en el gue inscribe su propia historia.
Encontramos, asi, que los padres o quienes realizan esta funcion, se
constituyen en un referente indispensable porque proveen 1o necesario
para la sobrevivencia de los véastagos, pero también son quienes, en
primera instancia, educan y con todo ello forman un vinculo afectivo
perdurabie.

Si, como apunta Lacan, “se debe comprender- a la familia humana en el
orden original de realidad que constituyen las relaciones sociales™¥,
hemos de entenderia, como bien senala Solis, a semejanza de un

microcosmas en que privan las relaciones de poder, y quien esta facultado

para ejercer el poder tiene Ia potestad de premiar o castigar.

"¢ Ceballos, Héctor. Foucault y el poder. Miéxico. Ediciones Coyoacan, 1997, p. 9.
147 Lacan, Jacques. Op. Cit., p. 25
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La presencia de la familia en la vida escolar del joven, entonces, implica

apoyo, motivacion, coaccac')n. y/o demanda de avance y resultados en la
vida escolar de los jévenes, con la intencion de lograr tanto su desarrollo
personal como una cierta productividad que se traduzca en independencia
en €l terreno econémico. Para ello la familia -en especial los padres- hace
uso del poder que su lugar en la vida del joven le otorga, ayudandolo,
impulsandolo, condicionandolo y amenazandolo a fin de que continde con
sus estudios y finalmente logre una independencia econotmica, aunque
dichas acciones no confribuyan, en estas condiciones, a su desarrolio

socio-moral,

Heteronomia del alumno

padres relacién escuela-familia influencia de pares

necesidad seguir relacion respeto a sensibilizacion mucha poca nada
de apoyo la nomma intrafamiliar  la norma  a padres

padres firman boleta apoyan ayudan no se se es
alumnos mejoran calificacién  motivan cumple independiente

3.2.4. El maestro y su practica

La practica docente es el vehiculo mediante el cual el maestro se
comunica y comunica una serie de intenciones a sus alumnos. Dicha
practica, ademas, tiene la cualidad de potenciar un sentido de pertenencia

que habria de prohijar una relacién de ensefianza-aprendizaje en bensficio
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mutuo. “Sus” alumnos, referidos a un maestro y “su” maestro referido a los
alumnos, aun siendo temporales, les da una calidad que habria de
enriquecer la relacién.
Asi, los destinatarios de la practica de un profesor han de ser "sus”
alumnos. Y precisamente por ser a quienes va dirigida dicha practica,
pueden estos alumnos valorarla. Podemos ver en E.l. cdmo perciben los
sujetos la practica de “sus” maestros:
“Los maestras, muchos, bueno, nb muchos, pero a veces los
maestros nos sacan de clases. Yo creo que si [los alumnos]
enfran es por algo y el maestro deberia de ponerles atencién. A
veces no ponen atencion, pero deberia dé hablar con ellos ...
ayudarlo mas que nada y en lugar de decirle ;sabes qué?’
salte de I_a' clase, ‘¢sabes qué? quedate, vamos a arreglario,
vamos a platicar tu problema’ y tratar de apoyarlo y ayudarlo y
ya en él queda si quiere echarle ganas 0 no”.
“Nos reimos muy fuerte ... y le difimos ‘maestra, discuipe’ y no
le dijimos ni “; por qué nos va a sacar?””.
“Y no quedo ahi, [dijo]: * ya no los quiero ver en mi clase” ",
“El fel maestro] me sacaba y ya casi nos peléabamos’,

Por su parte, en E.Au. un prefecto comenté:
‘Hay una tendencia de varios maestros a sacar al alumno de

clase porque se indisciplinan, porque no estudian o porque no



L1l

hicieron la tarea. En ocasiones hasta los dan de baja por todo el
semestre”.

Esta forma de practica aunque no es aplicada por todos los maestros, los
que la llevan a cabo parecen hacerlo con reguiaridad. Saucedo nos dice
gue ‘el maestro se apoya, en muchas ocasiones, en la sancion, la regla, la
actitud de poderio y desde ahi busca controlar el comportamiento del
alumno”“é. Esto aparece como parte de la imposicion que sufre el alumno
merced al poder del maestro, quién al ejercerlo de esta forma, elimina algo
que se le aparece como un problema y que, o prefiere optar por esto antes
que emplear alguna estrategia que le requeriria tiempo y esfuerzo, o no
sabe qué hacer con el probiema y al deshacerse de él en esta forma,
ensefa a los alumnos cudl es su solucibn personal en estos casos.
Podemos equiparar la solucion dada por el maestro con lo que Apple
denomina descalificacion para disminuir la ineptitud de los trabajadores'*:
éstos son descalificados si no son obedientes, lo cual, de todas maneras,
no logra resultados totalmente satisfactorios. Igual parece ocurrir con los
alumnos.

En La O. se escuchd comentar a una prefecta:

“Es injusto que los maestros, adun llegando tarde, no dejen entrar
después de elfos a algunos alumnos que viven lejos, gasian en

pasajes y trabajos y ni siquiera los reciben los maestros”.

**8 Saucedo, Claudia Lucy. Op. Cit., p. 68.
'** Apple, Michael. Educacién v poder. Barcelona. Paidos. 1994, pp. 84 v 153,
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Seralo, también, que es comun que los maestros empiecen tarde sus
clases, falten con regularidad'® y el dia de cobro vayan al banco y muchas
veces ya no regresen.

Es posibie que lo anterior tenga como consecuencia el hecho de que
distintos maestros no terminan el programa‘ académico de la materia que
imparten. El comentario hecho por unas alumnas sefiala:

“iNo se vale! Cuando los maestros ven que ya no les da tiempo
de terminar [el programa], td tienes que investigar los temas que
no dieron y ademas hacer apuntes”.

Esto Uitimo habria de ser parte de una formacion tendente a la autonomia
de fos escolares, llevada a cabo como una practica dirigida, constante y
como un proceso a lo largo del curso. Pero ya que no se aplica como tai,
es muy probable gue los jévenes no hayan adquirido la practica suficiente
como para obtener buenos resuitados mediante ella. Esto es posible
inferirlo de Ia tension y molestia que reflejan al externar sus comentarios.

En torno a todas las materias, ahora referidas a las menos gustadas, en
C.A.3 y C.A.5, los motivos mas esgrimidos por los alumnos fueron: “son
aburridas’, ‘no se le entiende al maestro” y “el maestro no ensefia” Y en
C.A1, C.A2 y CA3, en el espacio destinado a los comentarios que
desean externar ibs estudiantes han predominado las peticiones: “que los
maestros expliguen mejor’, “‘que ensefen bien”, “que hagan la clase

amena’”.

150 En una de las juntas de academia realizadas, el subdirector informo que en el periodo lectivo
fue estaba por terminar, se habian regisirado 64% de faltas sin justificar de distintos maestros.
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El sefalamiento sobre ei método del profesor conduce, uno, a inferir que
el método usado no permite la comprension de fo expuesto por el docente
y, dos, que dicho método no sélo no contribuya a la comprension de los
contenidos, sino que la obstaculice, en funcién de que el maestro no esté
en posibilidad de implementar estrategias de enseflanza basadas en
referentes de la teoria cognitiva''.

Retomo aqui las matematicas como una materia en la que la practica del
maestro cobra una dimensidn particular. De C.A.1, a C.A.4 los alumnos
sefalan que “no entienden” la materia y ello obedece -indican-
al “método def profesor”. Esto deriva en un rechazo a los contenidos de la
materia dada esta falta de comprensién, la cual muchas veces es casi o
definitivamente insuperable; asi fue expresado en E.L.;

‘Es asi como para detener a los alumnos. No pasaste
| [matematicas] y te quedas ahi”.

Esto ha sido corroborado con o comentado por dos maestros de
matematicas en E.Au.:

“Si les toca un maestro que nada mas viene a impartir su clase
por impartirla, no se involucra con el rendimiento de los
alumnos, 0 sea, sacan 2 y se acabd y desgraciadamente hay

maestros 0 habenios maestros asi, 0 sea, no me excluyo ... Esa

"*! El valor de una perspectiva cognitiva para entender como aprenden matematicas los estudiantes
—apunta Bruning-, tiene que ver con la adquisicion de un cuerpo creciente de conocimiento
conceptual organizado. Cfr. Bruning,. R.H. et al. “Cognitive approaches to Mathematics”. En Op.
Cit.. p. 341,



ii4

vez por equivocacion mia o descuido mio el gjercicio que puse
en clase era el mismo del examen y ni asi lo resolvieron. Ahi era
para que dijeran: "Ah, se me hace conocido, es el mismo’. No es
posible, eso quiere decir que no estudian. O sea, no hay otra
explicacion”.
“En matematicas Il se veian cosas que [la carrera] no
necesitaba de la matemadtica; entonces hubo que fecorrer y
adecuar a nuestra carrera para que les ayudara para hacer
graficas, para hacer tablas. Enfonces, en base a eso, se
modifica matematicas |, para ayudarle [al alumno]. O sea, nos
olvidamos del sistema y nos enfocamos en la carrera”

En este mismo sentido, la jefa de servicios docentes indicod:
“Otros planteles tienen el mismo programa de matematicas para
las distintas carreras, cuando sabemos que el plfan de estudios
debe ser especifico para lo que estas formando”.

Idealmente habria que estar formando sujetos con una capacidad de
razonamiento acorde con su edad cronoldgica, la adolescencia,
caracterizada por la construccion de sistemas en los que “... las
operaciones formales aportan al pensamiento un poder completamente
nuevo, gue equivale a desligarlo y liberarlo de lo real para permitirle

edificar a voluntad reflexiones y teorias™'*%.

152 Piaget, Jean. Op. Cit. Seis estudios de psicologia, p. 98.
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Matematicas, como materia del tronco comun y por ende impartida en
todos los planteles, habria de perseguir con ahinca dicha construccion y ya
dentro del plan de estudios, habria de ser fundamental en la comprension
de otras materias. Pero si como fue mencionado por un docente, hay
maestros que dan su clase por darla, estan contribuyendo a formar, de
acuerdo con su realidad, sujetos que respondan al sistema en las mismas
condiciones: hacer las cosas por hacerlas, sin encontrar lo valioso del
aprendizaje y el razonamiento.

Encontramos en E.l otras referencias de los escolares a la manera en
que el maestro ejerce su practica:

“Si tu le estas poniendo interés y todo, hay maestros gue 'ni te
pelan, ni te fuman’; si te exigen, que te den fo mismo”.

‘Los maestros, segun, toman cursos, pues si, para que vayan
aprendiendo mas sobre su materia, pero cosa que no la llevan a
cabo porque todo lo van guardando y siempre dan las clases tal
y como las han dado desde que fos contraté la institucion”,

“Yo creo que més que tus padres, que tus amigos, [los
maestros] te ensefian eso, el amor a la carrera, pero muchas
veces el maestro llega, se sienta en su escritorio y de ahf no jos
mueven ni con graa”,

Por su parte, en E.E.A., los practicamente egresados dan a sus maestros

las siguientes sugerencias:
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“Que les guste lo que estdn haciendo. Algunos maestros como
que no la hacen aqui 0 no les gusta. Algunos vienen porque les
pagan, porque tienen que checar’.

“Que le pongan mas empefio a lo que hacen”

“Que traten de hacer sus clases més dinamicas, porque como
que hay maestros que flegan y empiezan a dictar. No es igual
qgue un maestro esté explicando la clase, a que nada més se fa
pase dicte y dicte”.

Estas peticiones han sido una constante en la expresion de los alumnos.
El interés por el alumno en cuanto persona, parece ser un reclamo basado
en una exigencia de aprendizaje de parte de los maeétros que no
encuentra reciprocidad en la calidad de la ensefanza. Esto, ademas, se
interpreta como un desinteres de los profesores por predicar con el
ejemplo, el cual habria de ser una actividad desplegada y un apego a esa
meta del alumno que es llevar a buen puerto una carrera.

Por su parte, el subdirector comenté en E.Au., tocante a la aplicaciéon de
los examenes como parte de la practica docente:

‘No se esta llevando a cabo una evaluacién ni continua, ni
parcial, sino que se estd midiendo, pero sin ningtn objetivo, sin
una conciencia de evaluar’.

Y de ofra parte de la entrevista, cito:
‘Afortunadamente estamos dentro de las expectativas de ellos

flas autoridades], pues los indices de reprobacién son del 50%
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para técnicos profesionales y andamos por el 53% de eficiencia
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terminal por generacion”.

Entonces, si lo que priva es cubrir el minimo aceptable, simbolizado por
un numero que a su vez no representa al aprendizaje-razonamiento ;cémo
se espera que el maestro evalle cuando toda actividad se mide? Asi, “la
formacion estrecha, instrumentalista y limitada que se imparte excluye el
desarroflo ... Esta carencia provoca individuos apoliticos, interesados
Unicamente en la satisfaccion de sus necesidades y despreocupados de
participar activamente en la toma de decisiones o en la cultura'®®.”

En cuanto al punto de vista de los maestros sobre su propia practica, ésta
fue abordada en los C.M. En C.M.2 los prqfesores habrian de sefalar jo
que mas trabajan o enfocan en su practica. Las respuestas se
diversificaron, pero cabe destacar dos de los sefalamientos de los
docentes De 91 profesores, 37 sefialaron “participaciones de los alumnos”
y en cuanto a “razonamiento” 23 maestros no la sefialaron.

Es evidente el contraste que reflejan los resultados del rubro
participaciones de los alumnos y los que se refieren a razonamiento.
Vemos que en la practica del docente, sefialado por él, en términos
generales no aparece una relacidn inmediata del razonamiento con las
participaciones, relacion que habria de existir si lo gue se pretende es

percatarse del desarrcllo cognitivo del escolar. Ya los alumnos habian

sefialado en E.|. que dichas participaciones cuentan para obtener una

'*> Munguia. Jorge. E! camino sin sentido. Tres ensavos sobre la educacion técnica v la Jormacion
extraescolar en Meéxico. México. UPN., 1995, pp. 88-8Y.
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calificacion. Mas ellas habrian de estar vinculadas con la reflexion y el
razonamiento sobre los contenidos de cualquier materia para que
efectivamente se estuviera ayudando al alumno a la construcciéon de su
conocimiento. Si como apunta Piaget, el adolescente a diferencia det nifio
elabora teorias y es capaz de aplicar un pehsamiento hipotético-deductivo,
es porque ha superado las actividades operatorias para llegar al
pensamiento reflexivo y de ahi arribar a la accion'®.

Sobre qué limitaciones existen para el aprendizaje de los contenidos de
su materia, dentro de tres rubros: de los alumnos, de fa institucién y del
maestro, a los que se hace referencia en C.M.1, 26 de 102 maestros
anotaron “no fhay]”. En cuanto a quienes senalaron que sf Ias'hay, en
relacion con los alumnos, 81 profesores apuntaron nialos habitos de
estudio; 59, esquema cognitivo insuficiente y 47, poco o nulo deseo de
estudiar. En relacién con la institucion, 35 anotaron falta de material, 14,
horario inadecuado y 11, instalaciones inapropiadas. Tocante al maestro,
11 indicaron. carga de frabajo excesiva; 7, falta de control del grupo; 7,
dificultad en transmitir conocimientos y 7, imposibilidad de motivar. Esto lo

esquemetizamos de la siguiente forma:

TESIS CON
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15 Piaget, Jean. Op. Cit. Psicologia de la inteligencia, pp. 59y 157.
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Limitaciones consideradas por los maestros para el aprendizaje de los contenidos de su materia

De los alumnas

malos habitos de estudio  esquema cognitivo insuficiente  poco o nulo deseo de estudiar
79% 58% 46%

De la institucién

falta de matertal horario inadecuado instalaciones inapropiadas
34% 14% 11%
Del maestro
carga de trabajo falta de control deficiencia en imposibilidad
axcesiva sobre el grupo transmitir conocimiento de motivar
11% 7% 1% 7%

Es notable la diferencia entre el nimero de los sefalamientos en torno a
las limitaciones de los alumnos —las cuales son las mas numerosas-,
después estan las de la escuela y en el otro extremo, ias propias de los
profesores, las gue son las menos. En funcién de esos sefalamientos,
habria de imputarse la mayor responsabilidad a las limitaciones en el
aprendizaje a los propios alumnos, a sus actitudes hacia el estudio y a sus

antecedentes cognitivos y estrategias de aprendizaje.
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Sin negar la influencia de estas recurrentes a las que los mismos

escolares han hecho referencia, no hemos de soslayar el hecho de gue ios
distintos procedimientos implementados nos llevan a ver que el maestro
juega un papel determinante tanto en la adquisicién de determinados
aprendizajes, como en la construccion del conocimiento de los educandos.
Es indudable que la labor del maestro para lograr estos objetivos -los
cuales habrian de estar en el centro de la practica educativa- involucraria
una carga de trabajo y tiempo adicionales y hacerio, también, con las
limitaciones que la misma escuela le impone; perc mas que eso —como fue
también sefalado por los estudiantes-, requeriria de un cambio de actitud
hacia su propia practica y la humildad necesaria para reconocer 1as propias
carencias, Unica via para superarias. En palabras de Freire: “...si mi
incpnclusién, de la que soy consciente, atestigua, de un lado, mi
ignorancia, me abre, del otro, el camino para conocer'*®. Este camino por
conocer se abre a partir del reconocimiento de las propias carencias, via
inicial para superarias.

Ahora bien, los colegiales reconocen también la presencia del maestro
consciente de la importancia de su propia actividad, asi lo expresaron en
E.lL:

"Que te quede algo def profesor cjue lo pongas a la practica ...

en su clase participas porque tienes que participar y de ahi soy

155

Freire, Paulo. Pedagogia de la autonomia, México. Siglo XXI, 1999, p. 130,
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de las gue mds habla. Esos son fos buenos maestros
analizas todo fo que te deja pensando”.

“[El maestro] llega y ‘pues van a exponer’ y deja que hablen y
hablen y te dice "estuvo mal’ o ‘estuvc bien” y ... se levanta y
dice: ‘este tema es asi’, te explica y te da miles de ejemplos”.
“Pues si, hay maestros que si le echan ganas y si ‘igual y yo
voy a tener un regafio por salirme del programa’, pero lo hacen
para que aprendamos bien”.

En esta ultima reflexion parece que subyace un aprendizaje en cuanto a
que es posible la aplicacidon del juicio moral cuando algo es justo y es un
derecho, por encima de algo normativo que entra “... en conflicto con los
derechos y Ia justicia”®®.

En La Q. el yo saludar a un maestro cordiaimente dio oportunidad a que
los jovenes expresaran que se trata de un muy buen maestro, quien
ademas es “buena onda” y a continuacién mencionaron que “hay pocos
maestros buenos, pero si los hay”.

En E.E.A., algunos alumnos hicieron comentarios acerca del apoyo
recibido de sus profesores::

“Tuve algunos problemas economicos y Jles decia a algunos
maestros: ‘sabe qué, maestro, no vine porque no tenia para mis
pasajes’ y entonces me declan: ‘bueno, no te preocupes, te

dejo un trabajo”™.

TR CON
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“Se me hacia muy comph’cdo entenderle a algunos
maestros ... iba con otros que me explicaban mejor”.

“A mi me tocaron muy buenos maestros y les agradezco a ellos
que ya voy a salir’.

Los colegiales parecen reéonocer y apreciar el buen desempefo de un
docente. Valoran, por o visto, ambas cosas, calidad profesional y calidad
humana, eso es lo que hace a un buen maestro. Oirlos hablar,
entusiasmados, ante la presencia de un buen maestro, nos lieva al aserto
de Piaget en cuanto a que “no hay estimulos en si, sino estimulos para un
determinado organismo, quien los transforma desde que los recibe, y que

"5 Los escolares conocen

no puede recibirlos sin transformarlos
contenidos y re-conocen a quien se los allega. Los estimulos recibidos
hacen que se apropien de los aprendizajes y puedan darles forma en sus
propios términos, para usarlos cuando se requiera, lo que se traduce en un
cambio en ellos.

La influencia del modo en que el maestro ejerce su practica tiene gran
importancia para el alumno. Freud hace referencia a ella mencionando la
personalidad de los maestros como un elemento que constituye “una
corriente subterranea” que desborda la preferencia de los alumnos hacia o

gue los profesores han ensefiado'®.

'*" Caivano, Fabricio y Jaume Carboneli. “Jean Piaget”. En Op. Cit., p. 162.
158 Freud, Sigmund ~ “Sobre la psicologia del colegial” . En Obras Completas. Vol XIII.
Argentina. Amorrortu, 1997, p. 248
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En este sentido, tenemos io expresado por los estudiantes de C.A.2 a
C.A.5 donde sefalaron en torno a sus materias favoritas, que lo son dado
que dichas materias son interesantes porque las explicaciones son claras,
son amenas y, en consecuencia, aprenden. Los motivos expresados nos
remiten al maestro, pues para que los conienidos de una materia
aparezcan interesantes y amenos precisan de estrategias de ensefianza, -
por lo que cabe destacar aqui {a labor del maestro en beneficio de sus
alumnos. En este orden de ideas, es sabido de estudiantes que rechazan
definitivamente una materia o, caso opuesto, deciden realfizar
determinados estudios en funcion de la influencia del maestro, quien
gjercid un peso decisivo en la eleccién hecha por el alumno.

Caso similar es el de las materias que han sido mas faciies para los
alumnos, expresado en C.A.6. Los motivas mas sefialados apuntan a que
fes gustan por interesantes y porque los maestros explican bien. Como
vemos, las razones expresadas aluden a los mismos motivos de las
asignaturas que.mas les han gustado. Estas preferencia y facilidad —como
lo expresan los jOvenes- conilevan que el maestro haya delimitado los
contenidos de aprendizaje, ios comunique vy los allegue al estudiante de
manera gue los comprenda.

Veamos el siguiente concentrado de los patrones emergentes a que nos

hemos referido:

e
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Categoria

Categoria social

del intérprete

Percepcion
de los sujetos
sobre la
practica del
maestro

Positivas:

*.. en su clase participas porque participas. Esos son los buenos
maestros...analizas todo lo que te deja pensando”

“[El maestro] llega y... 'van a exponer’...y te dice ‘estuvo mal” o
‘estuvo bien” y...te explica y te da miles de ejemplos”

“Hay maestros que si le echan ganas ... [dicen] ‘igual y yo voy
a tener un regafio por salime del programa’, pero lo hacen
para que aprendamos bien”

"Hay pocos maestros buenos, pero si los hay"

“Tuve algunos problemas econdmicos y les decia a algunos
maestros... 'no vine porque no tenia para mis pasajes’y ... me
decian 'bueno, no te preocupes, te dejo un trabajo”

“Se me hacia muy complicado entenderies a algunos maestros.
...iba con otros que me explicaban mejor’

“A mi me tocaron muy buenos maestros y les agradezco a elios
que ya voy a salirr

“[Materias favoritas] son interesantes porque las explicaciones
son claras y amenas” ..."aprendemos”

Negativas:

*...a veces los maestros nos sacan de clase”

“...le dijimos ‘'maestra, discuipe’ y no le dijimos ni ‘¢ por qué nos
va a sacar’

“lia maestra dijo] “ya no los quiero ver en mi clase™

“[el maestro] me sacaba y ya casi nos peléabamos”

“Cuando los maestros ven que ya no les da tiempo de temminar
fel programal, t tienes que investigar ios temas”

“IMaterias menos gustadas] son aburridas, no se le entiende al
maestro, el maestro no ensefia’

“Es asi como para detener a los alumnos, ‘no pasaste
[matematicas] y te quedas ahi”

“Hay maestros que ni te pelan, ni te fuman; si te exigen, que te
den 1o mismo”

‘Los maestros...toman cursos...para que vayan aprendiendo
mas sobre su materia, pero...todo lo van guardando”

“‘Muchas veces el maestro llega, se sienta en su escritorio y de
ahi no los mueven ni con grua”

*Algunos maestros ... no fes gusta ... vienen porque les pagan,
porque tienen que checar”

‘Que je pongan mas empefio a lo que hacen”
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“ ..hay maestros que nada mas se la pasan dicte y dicte”
‘[Peticiones] que los maestros expliguen mejor, que ensefien
bien, que hagan la clase amena’

Percepcidn *Hay una tendencia de varios maestros a sacar al alumno de
{delas clase porque se indisciplinan, porgue no estudian o porgue no
autoridades hacen la tarea”
“... los maestros aan llegando tarde, no dejan entrar... a
algunos alumnos que viven lejos, gastan en pasajes y trabajan”
“...se esta midiendo sin ninguna conciencia de evaluar”

Percepcidn “Si les toca un maesiro que nada mas viene a impartir su ciase
detl maestro por impartifla ... sacan 2y se acabo y desgraciadamente hay
maestros ... asi”

Recupero 1o hasta aqui expuesto en este apartado y defino la practica del
maestro como la actividad profesional desarrollada en ei ambito de la
educacion formal que, dentro de las limitantes institucionales impuestas
por el sistema de educacién publica, le permiten un espacio de decision
personal en el gue imprime su sello particular a las acciones de ensefianza
que realiza. Sobre esto ultimo Remedi apunta que “los profesores
interpretan y evaluan, otorgan significados en funcion de sus creencias y
teorias que movilizan en relacién a sus historias personales vy
académicas”'*®

La practica del maestro va mas alld de la imparticidén de su clase, ia
trasciende e incluye aquelio que el docents lleva a cabo en relacion con

sus alumnos y que no esta previsto en el programa, es decir, el curriculum

oculto. Este nos remite a actitudes y disposiciones del maestro que van de

'** Remedi, Eduvardo. “El trabajo institucional y la formacién docente”. En Encuentros de
investigacion educativa 95-98. México. Plaza y Vaidés —IPN- CINVESTAV-DIE. 1999, p. 134.
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su comprensidn, apoyo y estimulo a la imposicidon de un poder
caracterizado por la intolerancia, la imposicion y la indiferencia.

Ninguna de estas dos formas de practica docente pasa desapercibida a
los alumnos. Sin embargo, tocante a la segunda parecen aceptar su
impotencia ante la imposicién de esta forma de poder, quizas debido a qde
perciban que si la confrontacion viene de ellos, habra de ser reprimida’®,

En cuanto al primer tipo de practica, los jGvenes reconocen cémo actlan
los profesores quienes, para ellos, prbyectan interés por su practica
educativa. Evidentemente, esto conlleva interés por sus alumnos, interés
que valoran y que ha de redundar no solamente en un mejor aprendizaje
de contenidos curriculares, sino también en algo mas trascendental, como
aprendizaje para la vida a través de una practica tan comprensiva como
participativa.

La brecha entre las dos maneras de vivir la practica del maestro fue una
referencia constante a lo largo de la participacién de los alumnos. O
encuentran ensenanza y comprension o no ias encuentran. Reconocer
solamente que esto ocurren en todas las escuelas es adoptar una posicion
de aceptacidén indiferente. Si el discurso oficial desde el Manual de
procedimientos para la orientacion educativa asienta como uno de los

obietivos de esta instancia institucional, “propiciar que el alumno participe

critica y activamente en las distintas actividades académicas y productivas

RS COR
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'*" Appte. Michael. Op. Clit,, p. 113



127

- generadas en la dinamica de la institucion”'®', hemos de entender que esta
participacion critica le da derecho de opinar sobre la actividad docente.

Si la finalidad de la practica docente fuera procurar la autonomia tanto
intelectual como morai del educando, la institucion habria de tomar en
cuenta la opinién de los receptores de los servicios educativos a fin de
mejorar 10s mismos, pues “llega siempre un momento en gque los alumnos
se oponen al sistema y esto es indispensable ... los alumnos funcionan a

,:162.

veces como grupo de diagndstico

Resumimos en la siguiente grafica lo anteriormente abordado.

El maestro y su participacion en el logro escolar det alumno

N

negativa positiva
saca al al impartir explica clases analiza comprende ayuda
alumno las clases preocupa mvolucra interesantes

de clase

no se aburridas nose nopse seignora solo se

evalda entiende ensefia al alumno dicta TESIS Gﬁﬁ
 PALLA DE CRIGEN

! Manual de procedimientos de la orientacion educativa. Me\ﬂco SEP-SEIT. 1994,
' Caivano, Fabricio y J. Carbonell. “Michel Lobrot™. En Op. Cit.. p. 118,
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3.2.5. Relacion maestro-alumno

La relacidn maestro-alumno se da, en gran medida, como consecuencia
de la forma en que el maestro ejerce su practica. Desde luego, también
influye en esa relacion el alumno quién llega a su encuentro con aguél con
un cimulo de expectativas'®®. Estas expectativas se veran o no colmadas,
en gran medida, en funcidn de la actitud que el maestro tenga hacia el
alumno y su bagaje de posibilidades y limitaciones.

Ambas unidades de analisis, el maestro y su practica y la relacion
maestro y alumno, estan muy préximas. Sin embargo, para efectos de
analisis e interpretacion hemos optado por establecerlas separadas.

La relacion entre maestro y alumno es compleja, pues esta atrévesada
por diversas manifestaciones tanto conscientes como inconscientes'™ que
afectan la relacién de ensefianza-aprendizaje basada, de manera
primordial, en‘el vinculo maestro-aiumno. ;Como vive esta relacién el
alumno? esto es lo que fue expresado en E.lL.:

“‘Algunos maestros nos dicen que somos unos flojos ... Nosotros
nada mas nos quedamos callados, porque es de fos maestros

que dice que ‘esta en surol” “.

'** Sus expectativas mas la actitud del maestro hacia é dan Iugar a una transferencia en la psique del

alumno. La transferencia ¢s un proceso psiquico que tiende a trasladar sobre el maestro, en este
caso, esperanzas y deseos a partir de las instancias arquetipicas fundamentales —padre y madre-. Se
constituye, asi, una relacion afectiva particular. Cfr. Fuentes, Sara Marda. Op. Cit, p.p. 118. 119 ¥
121,
' Las manifestaciones conscientes son aquéllas que el sujeto realiza deliberada ¢
intencionalmente; las inconscientes no son deliberadas ni intencionadas, o ain cuando ¢l sujeto las
Justifique, su intencion es distinta a la expresada. Ambas influyen de manera decisiva en las
relaciones que se generen.
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“Dicen gue venimos vestidos mal; es nuestra vida y si venimos

vestidos mal, elfos no tienen derecho... Por eso les pagan, para
ensefiarnos y no que nos critiquen, que somos unos burros,
cochinos...”.

“{.a maestra ... si nos hablara con educacién, porque muchas
veces... para mi los gritos me faltan al respeto ;no?

“Si ella quiere que la respeten, pues que ella nos respete”.

Uno de los jovenes reconoce que algunos maestros se arrogan el
derecho de tratarlos de manera ofensiva; “sin educacién’, en palébras de
una alumna. Sin embargo, aceptan que callan mientras el maestro en
cuestion se refiere a ellos con palabras que los agravian, lo cual pone de
manifiesto que algo le molesta de ellos. Bien podria ser que callen io que le
incomoda, pero también podrian ser otros los motivos que (o llevan a
denostarios de esa manera, por ‘eiemplo, incapacidad para solucionar
problemas de aprendizaje o de disciplina de determinados alumnos y/o
problemas personales del maestro qﬁe buscan una salida neurdtica'®.
Mas en cualquiera de ios casos €l maestro hace uso de su poder personal
apoyado en la institucion, o que le permite hablar de esa manera mientras
los alumnos callan. Esto es lo gue Foucault llama

bloque de c¢apacidad-comunicacidn-poder. La actividad que
asegura el aprendizaje y la adquisicién de actitudes o tipos de
comportamiento se desarrolla ahi por medio de todo un conjunto
de comunicaciones reguladas (lecciones, preguntas y respuesta,

exhortaciones, signos codificados de obediencia, marcas
diferenciales del "valor" de cada persona y de los niveles de

1% “Afeccidn ... cuyos sintomas son la expresion simbélica de un conflicto psiquico™ Cfr.
Laplanche, Jean y J.-B. Pontalis. Op. Cit., p. 236.
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conocimiento) y por medio de toda una serie de procedimientos

de poder (encierro, vigilancia, recompensas y castigos, la

jerarquia piramidal)'®®
Parece muy claro quién detenta el poder; no obstante, uno de ios jévenes
parece sugerir que como fa maestra no los respeta elios hacen otro tanto.
En otra parte de la entrevista otro escolar menciona que no es gue le
tengan miedo, pero al ser preguntados “;entonces que le tienen?”, cuatro
de los colegiales respondieron “miedo”. En este sentido, en E.Au. un
prefecto comentd: “A veces los maestros les meten miedo a los alumnos”.

Es decir, el poder tiene un impacto total y lo que se vislumbra aqui como
aprendizaje es precisamente el conocimiento de quién tiene el poder y
como es que lo tiene. Esto es confirmado cuando se apunta que los
maestros no tienen derecho de tratarios de esa manera; no obstante, al
caliar frente al maestro, éste asumé este derecho. Se establece asi una
relacion de poder asimétrica entre maestro y alumnos, que lleva a estos
ultimos a callar — sin querer esto decir aceptar- ante el ejercicio de un
poder que los denigra.
En otra parte de la entrevista los jovenes contindan haciendo referencia a

la forma de ihteraccién con algunos de sus maestros:

‘Lo entregas [un trabajo] como uno fo entendié y ella dice que

no, que va a bajar puntos porque lo hicimos como nosotros lo

entendimos”,

TESS GO
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'S Dreyfus, HL. y P. Ravinow, Op. Cit., p. 237
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“[El maestro] me dijo ‘squé no entendiste?” En el momento te
explica, pero rapido: 'y es que aqui tienes que hacer pun, puny
pas’ y tu te quedas asi como... “ah, bueno, gracias’. Y le dices:
"es que no entendi” y vuelve a lo mismo, pero rapido”.
“Que sus clases sean nada mdas pura teoria ..., pues hasta uno
se aburre de escuchar a las personas que empiezan a decir, a
decir. Yo creo que hasta ellos mismos se hacen bolas”.

A su vez, los casi egresados mencionaron en E.E.A. o sngiente:
“El maestro era un poquito asi como... no buscaba que nosotros
le dijéramos que habiamos entendido. El nos hablaba en unos
términos tal vez muy cientificos. Cuando le deciamos que no
entendiamos, nos lo volvia a explicar de la misma manera”.

En C.M.2 en relacion con el cuestionamiento: “Si después de una
explicacion suficientemente amplia, algunos alumnos indican que no
entendieron, el maestro..., en respuesta abierta, 39 de 91 maestros
contestaron: “fes explico nuevamente”. 27, “les explico de otra forma”y 14,

“busco nuevos gjemplos”.

Cuando los alumnos indican que no entienden, después de sus explicaciones
el maestro

43%, explica nuevamente  30%, explica de otra forma  15%, busca nuevos ejemplos

Volvemos a ios comentarios de los alumnos en E.E.A:

TESTS CON |
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“algunas materias no han sido muy entendibles para mi, como
matematicas ... Me fui a extraordinario de matemaéticas. Ef
maestro... muchas veces yo traté de acercarme a él, pero no
me explico”.

En este orden de ideas, pareceria que lo menos importante es el
aprendizaje del alumno. ;Dénde quedan las estrategias didacticas?
¢ Donde esta la comunicacion dialogica? ; Donde aparece la finalidad de 1a
practica docente? Su presencia podria acercar el objeto para que el
alumno construyera su cenocimiento mediado por el apoyo del maestro.
Como Piaget lo ha expresado, conductas, refiejo y percepciones son

una extension progresiva de los trayectos que caracterizan los
intercambios entre el organismo (sujeto) vy el medio {(objetos);
cada una de esas extensiones o complicaciones representa,
pues, una estructura nueva, en tanto que su sucesion se halia
sometida a las necesidades de un equilibrio ... Las raices de la
organizacidn de las estructuras operatorias se hunden asi
mucho mas aca del 7ps\,r'ussalmiehto reflexivo y llegan hasta las
fuentes de la accién®

Entonces ia relacidén comunicativa que el maestro habria de establecer
con el alumno podria prohijar la pregunta de este, pregunta gue no
necesariamente habria de ser respondida por el profesor, sino que a través
de la propia accion del educando sobre el objeto de conocimiento, le
llevaria a responder su pregunta y por ende a apropiarse dei objeto. Mas

de acuerdo con jo expresado, en muchas ocasiones la rejacidn maestro-

alumno esta caracterizada por un desinterés de que el alumno

TESIS CON

"7 Piaget. Jean. Op. Cit. Psicologia de la inteligencia. pp. 58-59. : Fmgg BE @RIGEN |
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verdaderamente aprenda y parece estar centrada en una justificacion del
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maestro: el alumno no aprende, porgue es &l quien no entiende.

Hay jovenes gue comentan no entrar a determinadas materias en funcion
del trato de sus profesores: gritos, descalificaciones y faltas de respeto. A
este respecto, durante La 0., en la cafeteria cuatro estudiantes se
dispusieron a ir a clases; un quinto joven permanecié sentado y comento: -
“.Para quée entro? El maestro no me hace caso. Desde que hice mal ese
trabajo, ya ni me pregunta; no me pela”. Responden sus compaferos que
asi es con muchos y de todo se enoja, pero “peor les va a ir si no entran”.
En ofro momento tres alumnos se enéuentran sentados en el suelo de un
pasillo; uno de ellos dice en torno a una docente: “vieja mula gq&e’ gana
con decirnos tontos?

La actitud del profesor es un referente que parece conducirlos a aprender
cuestiones no previstas y que nada tienen que ver con el curriculum formal
y si con el curriculum oculto. Aprendizajes sobre qué hacer y qué no hacer
a partir de una relacion que tiene origen en la actitud del maestro hacia el
alumno. Estos aprendizajes implicitos se dan en funcién de relaciones de

dominacion basadas en un orden social estratificado'®®

, relaciones que
surgen en funcidn dei ejercicio de un poder a partir de una estructura
piramidal en la que quienes estan arriba o ejercen sobre quienes estan

abajo.

5 Apple. Michael. Op. Cit., p. 25,
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En este mismo orden de ideas, la jefa de la Ofna. de control escolar en el

turno vespertino comento en E.Au.:
“Tuvimos el caso de un profesor que reprobd a todo un
grupo”.

Y los maestros de matematicas mencionaron:

“‘Bueno, yo paso lista cuando se me pega la gana, pero el dia
que yo pase lista esa asistencia cuenta por tres”,
“El estudiante falta mucho. Lo acabo de dar de baja y al otro dia
trae una constancia”.
‘No sé si tengan problémas, problemas econGmicos o que
tengan que trabajar 0 que no tengan habitos de estudio”.

Por su parte, la je?a del Depto. de servicios escolares indica:
“Hay un margen de responsabilidad de los maestros en esta
falta de interes de los muchachos, porque en algunos hay la
conciencia como que les ‘tengo’ que ensenar. En otros, 'yo les
ensefio, si ellos no quieren, ya no es mi problema’. Tenemos
una educacién vertical en la que los alumnos son los objetos y
no los sujetos; no son bien vistos los alumnos que son
contestatarios. Queremos su participacion, pero que sea la
respuesta que esperamos. Escasean, porque son los menos,
maestros que tienen el gusto y la necesidad de que sus alumnos

se inferesen y se regocijen en el conocimiento que ellos les

puedan transmitir”. .

TESIS CON
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Todas estas actitudes juegan un papel preponderante en el desarrolio de
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los jovenes. Tanto la practica docente vivida como una carga, cuanto la
posicion indiferente del maestro, cuando no represiva, con relacion a los
alumnos con problemas o con menos aptitudes —de los cuales el maestro
permanece al margen- tienen un impacto en los colegiales, impacto que
produce resuitados negativos, ya que ‘... la amenaza acompana a la
indiferencia como un recurso para controlar a los alumnos”*®.

La relacion de esta forma establecida entre maestro y alumno esta
fuertemente enraizada en una relacion de poder, la cual

permite pensar el poder solamente en términos negativos:
rechazo, delimitacion, barrera, censura. El poder es aquelio que
dice no. Y el enfrentamiento con el poder asi concebido no
aparece mas que como transgresién”'’

Entonces, en [a relacién maestro-alumno, salvo sus excepciones, el
maestro quiere 'la'respuesta que espera del alumno, de no recibirla, el
profesor esta en posibilidad de ejercer distintas formas de poder, para lo
cual se respalda en la instituciéon escolar.

En otro orden de ideas, en La O. fue posible percatarse que cuando en
clase, algun estudiante pregunta para que se le aclare alguna duday
el profesor le devuelve la cuestidon con un “;td que crees?” es comiin que

el joven responda. “por eso le estoy preguntando” A {a insistencia: “tg

£C6mo lo entiendes? El contesta: “por eso le estoy preguntando’.

'% Mufioz Izquierdo, Carlos et al. “El sindrome del atraso escolar y el abandono del sistema
educativo. ‘En- La coniribucion de la educacion al cambio social. Reflexiones a partir de la
investigacion. México. Guernika, 1999 p. $0.

170 “Poderes y estrategias. Entrevista con Michel Foucault” En Op. Cit., p. 71.
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Para el alumno el maestro es quien tiene la respuesta. El educando
parece no estar acostumbrado a explorar su propia comprension sin la
sancién del profesor. En términos de Savater, “la verdadera educacion no
sélo consiste en ensefiar a pensar sino también en aprender a pensar
sobre lo que se piensa”’". Esta visto que esta relacion ha sido restringida
en perjuicio del desarrollo intelectual de los jovenes. Dicha relacién en
cuanto a ensefiar y aprender, habria de ser sistematicamente promovida
si se pretende beneficiar el desarrollo intelectual del educando y esto seria
posible mediante el establecimiento de relaciones dialdgicas que
permitieran a los estudiantes analizar el objeto de | aprendizaje, para
construirlo como objeto de conocimiento.

Por otra parte, los jévenes han reconocido que hay maestros que si se
interesan por su aprendizaje. Esto fue expresado en E.L.:

“Ahi si lo que sea, nosofros tenemos la culpa porque el maestro
que tenemos explica muy bien y es muy responsable”.

Y él si se detiene a explicarnos o cuando ya acaba de
expiicar...”

“Si, dice "a ver squién no entendié?’ y si son cinco, los pasa

al pizarrdn y "cada uno va a hacer esto”.

“Con él [el maestro] si puedes hablar y é/ se pone al mismo nivel

de nosofros y no por eso defa de haber respeto”.

TESIS COR
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'"! Savater, Fernando. El valor de educar. México. Ariel, 1997, p. 32.
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“Podemos decir algo que parezca fonto; pero-ékféhdaestro] nos
lo hace vélido, o sea, hay mucha confianza”.
“Hay otra maestra que es estricta, pero ella si explica pero bien,
bien”.
“Y el maestro si pide trabajo y quien no lo trae, claro, reprueba”.
“Una de las maestra mas estrictas ... y yo no digo que sea
malo cuando es valido ... no me dio derecho a examen ..si
me lo merecia y ejercia el poder”,

Vemos que los mismos jovenes abordan el otro aspecto del poder y asi el
poder ejercido de esta manera, pasa por el tamiz del analisis del alumno y
reconoce ese poder con cierto juicio moral, ya que relaciona su ejercicio
con la posibilidad de crecimiento. No obedecid el alumno fa norma (no
exceder el numero de inasistencias) por propia decision y cuando aparece
la sancion, el colegial asume la responsabilidad de su accién.

Asi, los jovenes pueden ser criticos y autocriticos; esto Ultimo puede ser
el primer paso hacia un cambio de actitud. Reconocen cuando un maestro
en verdad lo es y dan elementos para su consideracién. En esta forma de
relacion de maestro y alumnos, para estos ultimos no esta refiido el trato
correcto, el que inspira confianza con la realizacion del proceso
enseflanza-aprendizaje. En términos de Coll, si se ejerce una accidn
pedagogica directa el crecimiento educativo dé la persona es susceptible

de ser provocado o facifitado’’?,

72 Coll, César. Psicologia y curriculum. Argentina. Paidds, 1994, p. 25.
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Veamos el cuadro de los patrones emergentes atudidos.

Categoria

Categoria social

del intérprete

Perspectiva
del

alumno
sobre 1a
forma de
relacionarse
del maestro

Perspectiva
del maestro

Perspectiva
de las
autoridades

Negativa:

*Algunos maestros nos dicen que somos ... flojos ... Nosotros
nada mas nos quedamos callados”

“¢,Qué gana con decirmnos tontos?”

“Dicen que venimos vestidos mal ... que Somos unos burros,
cochinos”

“La maestra ... sinos hablara con educacién
faltan al respeto”

*8i ella quiere que la respeten, pues que ella nos respele”
“Dice que va a bajar puntos porque lo hicimos [un trabajo]
como nosotros lo eptendimos”

“Explica, pero rapido ... Y le dices ‘es que no entendi’ y
vuelve a lo mismo, pero rapido”

*Que sus clases sean nada mas pura teoria
uno se aburre”

“Cuando le deciamos que no entendiamos, nos lo volvia a
explicar de la misma manera”

“El maestro ... muchas veces yo traté de acercarme a éi,
pero no me explicd”

“El maestro ho me hace caso”

... los gritos ...

... pues hasta

Positiva: .
“Ahi si ... nosotros tenemos la culpa ... el maestro que
tenemos explica muy bien y es muy responsable”

“Y el si se detiene a explicarnos” _
“...dice "a ver ;quén no entendi6d?’y si son cinco, los pasa al
pizarrén y “cada uno va a hacer esto™

“Con él si puedes hablar y él se pone al mismo nivel de
nosoiros y no por eso deja de haber respeto”

“Hay mucha confianza”

“Hay otra maestra estricta, pero ... explica bien, bien”

*Y el maestro si pide trabajo y quien no trae el trabajo ...
reprueha”

“Una de las maestra més estrictas ... no me dio derecho a-
examen ... me lo merecia y ejercia el poder”

‘.. yo paso lista cuando se me pega la gana, pero ¢l dia que
yo pase lista, esa asistencia cuenta por tres”

“El estudiante falta mucho. Lo acabo de dar de baja y al otro
dia trae una constancia”

No sé si tengan problemas, problemas econdmicos o que
tengan gue trabajar o que no tengan habitos de estudio”

“A veces los maestros les meten miedo a los alumnos”

*... un profesor ... reprobé a tedo un grupo”

“Tenemos una educacion vertical en la que los alumnos son los
objetos y no los sujetos ... Queremos su participacion, pero que
sea la respuesta que esperamos. Escasean ... maestros que
tienen el guste v 1a necesidad de que sus alumnos se interesen
y se regocijen en el conocimiento”
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Algunos maestros son sensibles en SU manera de entender la relacion

maestro-alumno, pues en C.M.2, a la pregunta: ;Siente que su trabajo se

el

reconoce? 43 de 91 maestros contestaron “si” y esto lo atr_ibuyen a “la
respuesta y aceptacion del alumno”. La reflexion de estos profesores nos
habla de la importancia que para ellos tiene el alumno. Es él quien puede
juzgar la calidad del trabajo del maestro, tanto como el maestro ha de
emitir su juicio a la calidad de trabajo del alumno.

Como es posible apreciar, la relacidn maestro-alumno es ese vinculo que
se establece entre estos dos actores dentro de la institucién escolar, a
partir de la posible reatizacion del proceso de énseﬁanza—aprendizaje. Esta
relacion 'as mas de las veces eété lejos de ser tersa y exenta de conflicto,
situaciones que son agravadas, en distintas ocasiones, por el maestro
quien, respaidado en la institucidon escolar, ejerce un poder que limita e
incluso puede negar al alumno tanto el derecho al aprendizaje ofrecido por
la escuela como la posibilidad de desarrollo intelectual que lo lieve a la
construccion de objetos de conocimiento. Esta es la forma negativa de
ejercer ef poder.

Situacién opuesta ocurre cuando el maestro ejerce el poder de forma
positiva, alimentando el deseo de aprender del alumno. El poder gjercido
de esta manera enriquece |a relacidon maestro-alumno v lleva a este Gltimo
al reconocimiento y aceptacion de gue a través de estudio, trabajo y
autodisciplina podra llevar a cabo el. desarrollo personal e intelectual que

quiere alcanzar. En estas condiciones, acepta la coaccidn que el poder del
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maestro le impone, pues sabe que ésta lo acerca a su crecimiento y
desarrollo. Asi la forma de relacién maestro-alumno define distintas
formas de acercamiento o alejamiento de este ultimo a su objeto de
conocimiento, dependiendo del bagaje cognitivo propio del alumno vy
disposicion del maestro.

Por todo 1o expuesto, pedemos decir de forma metaférica que la relaciéon
maestro-alumno, mas alld de la indole de este vinculo, es una relacion
simbidtica, ya que sin unc no existe el otro.

Resumimos lo previamente abordado:

Formma de relacionarse del maestro con el alumno

relacién social relacién agadémica

hay respeto no hay respeto positiva n7ati\a .
establece inspira ofende grita desca- infunde explica trabaja desca- expiica-
didlogo confianza lifica miedo ' lifica  ciones

claramente con no hay4n>peti-
practica tivas

de refuerzo

3.2.6. Contro! y disciplina: formas de poder ejercidas por la institucién
‘El sistema cultural de una sociedad, en especial la escuela, esti

organizado de modo tal que colabora en la creacién de un producto que
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esta controlado y acumulado en Ultimo término por una parte muy pequefna
de la poblacion”'™. Esta pequefia parte es la que usualmente decide de
qué forma se ha de implementar la educacion y a quiénes va dirigida, en
otros términos, controla qué, a quiénes y cdmo se ha de distribuir la
educacién. De entre las formas de control y de disciplina implicitas en
ciertas acciones llevadas a cabo hacia la poblacion estudiada, podemos
remitirnos a las siguientes referencias.
L.a jefa del Depto. de servicios escolares comentd en E.Au.:
“Por el examen nico llegan a una carrera que generalmente no
han elegido y esto provoca desaliento, frustracion y en muchos
casos violencia reprimida”.
A su vez, la jefa de la Ofna. de control escolar en el turno vespertino
apuntd:
“Al ingresar al primer semestre se ha tomado en cuenta mucho
la calificacion que obtuvieron en el examen U(nico porque,
bueno, ahora ya fodos los alumnos que ingresan es a través del
examen unico”.
Por su parte, uno de los maestros de mateméaticas indico:
“No hay interés ... la mayoria es porque no estan a gusto, o sea,

los mandaron, aqui les tocd”.

TESIS CON |
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"> Apple, Michael. Op. Cit._p. 71.
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Una de las formas de control es el examen anico'™, el cual se aplica a los
aspirantes a cursar estudios del nivel medio superior en el area
métropolitana. Mediante este examen se decide quién ird a cual plantei,
mas alld de su preferencia o vocacion, si se estima que no califica para
estar en la escuela que el aspirante quisiera. En palabras del director del
CENEVAL (Centro Nacional de Evaluacion para el ingreso al nivel medio
superior). “los examenes se hacen con el propésito de diferenciar a
quienes los sustentan y de establecer las comparaciones necesarias”'’°, a
o cual hemos de afadir. y de esta manera controlar el acceso de los
jovenes a las distintas instituciones educativas.

Una vez que ya fueron inscritos en el plantel, los ya alumnos son
asignados en unc de los dos turnos, matutino o vespertino. En C.A.1 los
estudiantes  del turno matutino apuntan que estan en el turno que
solicitaron, excepto uno. Del vespertino, el 78% no estd en el tumo
solicitado.

Los criterios respecto a esta ubicacidon no son concretos. En E.Au. la jefa

de la oficina de contro! escolar, turno matutino, ha indicado que fos turnos

se asignan de manera aleatoria, y el subdirector sefala que se hace en

'"* También este examen es una forma de disciplina, pues no obstante padres e hijos se han
manifestado contra los criterios aplicados para la ubicacién de los aspiramtes en distintas
instituciones, sus manifestaciones han sido ignoradas, cuando no reprimidas. La disciplina, apunta
Foucault, es una forma de distribucion del cuerpo, el cual es una pieza mas de ura maquinaria
miltiple. Cfr. Martiarena, Oscar. Op. Cit., p. 234, Entonces. “no existe mejor camino para la
dominacién que la presencia de un cuerpo disciplinade dispuesto a obedecer”. Cfr. Ceballos,
Héctor. Op. Cit, p.83, y acatar lo dispuesto e impuesto por quienes tienen el poder para
demandarlo. En este orden de ideas, la disciplina es al cuerpo lo que el control es a la mente. No
obstante, la fusién de control y disciplina desvanece la demarcacion.

'”* Gago, Antonio. “Un examen iitil y necesario”. En Periddico Reforma. pag. 6B. Domingo 23

de junio de 1996. TESIS CGN |
| FALLA DE ORIGEN
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funcion de la edad y domicilio por seguridad de los colegiales. Sin

embargo, en E.E.A. una alumna sefald que fue asaltada tres veces, porlo
cual solicitd su cambio al turno matutino, pero hace ver que si no hubiera
fenido buen promedio, no habria fogrado ef cambio. En estas condiciones
no se busca incondicionalmente la seguridad de los estudiantes, sino se
filtra ésta a través de las formas de control impuestas.

Por otra parte, al final de la aplicacion de C.A.Z un alumno me pregunto si
las respuestas que dieran podrian traerles consecuencias, |0 que apunta a
temores de ser reprimidos si expresan Io que piensan y lo que sienten. El
hecho de que haya sido un solo alumno de 155, nos lleva a Apple en su
aserto sobre la institucion escolar como el espacio en el que el control
existe sin que las personas implicadas lo reconozcan conscientemente,
como parte de un gran entramado de relaciones estructuralmente
represivas'’®.

En e! espacio de C.A4 destinado a comentarios adicionales,
encontramos que los jovenes piden que los comprendan, que el personal
sea mas amable, que puedan andar por el patio y en la aplicacién de
C.A.5, al entregar los alumnos su cuestionario, hubo quienes enunciaron:

“Digale a la directora que no queremos el uniforme”.
“Que pidan la credencial a fodos”.

“Que nos dejen estar en el patio”,

178 Apple, Michael. Op. Cit., p.p. 26 y 28.
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Los jovenes, por lo visto, pensaron en algun momento o en varios, que yo
podia ser un enlace con las autoridades. Ellos imaginaron —de acuerdo con
Goffman- que mi posicion -de investigadora- era idea! para hacer llegar sus
peticiones -a las autoridades-'"". En consecuencia, es factible inferir que
no han estado en posibilidad de expresar ante las autoridades su
desacuerdo con la aplicacidon de estas politicas, no obstante, las acatan.
Esto es lo que se espera de los colegiales, aceptacion y sumision,
actitudes orientadas a lograr su normalizacién, ya que los jovenes son lo
gue son y actian segun son, pero, eventualmente, van siendo segun
actian'™,

En C.A.6, a la pregunta si han recibido orientacién en el plantel que les
ayude a ser mejores estudiantes, de 119 colegiales 48 contestaron “si” y
70 “no”.

Orientacion recibida en el plantel para mejorar como estudiantes
porcentajes

3i, 40% No, 58%

No obstante el discurso oficial sefiaila que “siendo el eje central del
proceso educativo el aprendizaje, la funcién de la Orientacion'’® debera

coadyuvar a su plena consecucion, posibilitando la conformacion de un

""" Goffman, Erving. Op. Cit., p. 59.
"% Ortega, Pedro y Ramon Minguez. Los valores en la educacidn. Barcelona. Ariel. 2001, p. 111.
'™ Se refiere a la Ofna. de orientacién educativa, dependiente del Depto. de servicios escolares,

Ambos existen por organigrama en los planteles.
TESIS CON
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sujeto activo, con capacidad de andlisis y transformacion de la realidad que

"180 ; Qué tanto, entonces, podria considerarse una forma de

le circunda
control el no dar a los educandos los elementos que ef discurso oficial
sefiala como una funcidn de ta escuela? De brindarse el apoyo de
ensefanza y orientacidn sobre metodos, técnicas y estrategias de estudio,
auto-estudio, reflexion y andlisis, se coadyuvaria a la formacién de sujetos
analiticos y por ende criticos, 1o cuail no permitiria ejercer formas de control
como ias gue hemos visto son impuestas en ia escuela.
Ahora bien, al principio de E.l. los jovenes negaron el ejercicio del poder en
la institucion:
“‘No, no tienen poder, simplemente algunos maestros nos dicen
cosas por nuestro bien”.
“Yo no lo llamaria asi tanto como poder ... pero si es como una
autoridad porque si no estuviera esa autoridad, si de verdad no
hatiamos nada”.
‘Hay reglas aqui en fa escuela y no es que tengan poder sobre
nosotros sino, 0 sea, tenemos que seguir esas reglas para que
haya un mejor funcionamiento dentro del plantel”.
“Yo no lo veo asi como gobierno hacia los alumnos, sino que es
un apoyo que se le da al alumno para que sea mejor”.
Las citas nos llevan a Goffman en cuanto a que *las practicas defensivas

y protectivas comprenden las técnicas empleadas para salvaguardar la

180 Programa Nacional de Orientacion Educativa. México, SEP-SEIT, p. 10.
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impresion ... [dada] por un individuo durante su presencia ante otros”®' De
esta forma ell discurso es matizado de tal manera que en el primer
momenfo esa forma de expresidn lleva a pensar que creen a la
entrevistadora una representante de ese poder que es ejercido sobre ellos
por-la institucion. Esto conduce a suponer que creen encontrarse frente a
alguien quien, por ese poder que le suponen, controla sus pensamientos y
sus enunciados, ya que en ese primer momento mencionan algo que sus
posteriores asertos contradicen. Ese momento nos remite a Goffman quien
apunta que “es probable que al encontrarnos frente a un extrafio las
apariencias nos permitan prever en qué categoria se halla y cuales son sus

atributos, es decir, su «identidad social»"'%?

. (La «identidad social» de quien
esto escribe era para ellos en ¢se momento, la de una maestra del plantel,
aunque se presentara entonces como investigadora-entrevistadora).
Hablan del beneficio de la presencia de una autoridad que hace respetar
las reglas para que las cosas funcionen meijor, incluida su propia actividad
como alumnos. Entonces, asumen que sin la presencia de esa autoridad
se violarian las reglas y ellos no cumplirfan ni con los minimos requisitos,
lo cual sugiere un escéso compromiso como miembros de su comunidad o
una falta de comprensién acerca de cual es su responsabilidad como
estudiantes. En paiabras de Hersh et al.: “para entender adecuadamente

183

un principio l6gico™, lo debemos haber desarrollado como parte de

'®! Goffman, Erving. Op. Cit., p. 25.

‘82 Goffman, Erving. Estigma. La identidad deteriorada. Argentina. Amorrortu, 1998, p. 12

" La comprension de un principio légico se relaciona con el desarrollo del esquema de
pensamiento al nivel de las operaciones formales Cfr. Piaget. 7 y B. Inhelder. Op. Cit.
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nuestra capacidad de encontrarle sentido al mundo en que vivimos™™ y

este mundo es la escuela, asi que tendrian que asumirse estudiantes en el
mas amplio sentido de |la palabra. Como parece que ese no es €l caso,
necesitan de una autoridad que se los haga presente constantemente.

El término gobierno expresado por una joven sin que haya mediado
referencia previa a él y dado que en el primer momento negaron ef poder
gjercido, conduce a inferir que si piensa que se ejerce una forma de
gobierno en el sentido foucaltiano en el que gobernar “es estructurar el
posible campo de accién de otros”'®. De hecho, esto es lo que lleva a
cabo la escuela: socializa, ensefia saberes y desarrolia capacidad y
habilidades, aungue no siempre de manera que persiga autonomia, ni
aprendizajes mas enriquecedores, ni el mejor desarrollo del ser humano.

Dentro de este esquema esta el dictado a los alumnos advertido en La O.
Cuando el dictado se lleva a cabo, los alumnos se dedican sélo a escribir,
reina el silencia en el salén. La actividad parece ser algo mecanico, ya que
los estudiantes dificilmente preguntén 0 comentan sobre el contenido de 1o
dictado. Tal vez por esto hay maestros cuyas horas de clase, como una
practica permanente, transcurren en dictados de principio a fin, lo cual fue
comentado en E.l. Se controla la mente, ya que los alumnos estan

ocupados no en el analisis de lo que estan escribiendo, sino en seguir

Psicologia del nifio, p. 154. La aceptacién de un principio moral s¢ basa en la comprension v
aceplacidn de las leves sobre realidades sociales Cfr. Kohlberg, Lawrence. Op. (Ui, p. 104,

184 Hersh, R. ~ J. Reumer — D. Paoiitto, Op. Cit., p. 28.

185 Dreyfus, HL. ¥y P. Ravinow. Op. Cit., p. 239.
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puntualmente las palabras que el prbfesor dicta. Se disciplina el cuerpo. ya
que permanecen sentados, casi sin moverse, en tanto dura el dictado.
Por su parte, el jefe de los servicios bibliotecarios comenté en E.Au.
que esta requiriendo mas personal,
“mas que nada para vigilar a los nifios que no se lleven Jos
libros ... se esta viendo la posibilidad de que una persona esté
nada més en la puerta controlando: A ver ;cuéntos fibros te
vas a flevar?’. ‘Tantos’. Esa persona lo va a acompafiar a
sacar copias, esa misma persona se va a regresar con todos
fos fibros ... Tenemos un inventario por materia. Manefamos
listados porque ficheros no se puede. Hay un proyecto, pero
todavia no se lleva a cabo porque fafta que lo autoricen y una
vez que lo autoricen, se meteria a la computadora. Como son
muchas materias ...[en total 51} estan clasificadas pero a partir
de eso [los listados]".
£l afan de control en este caso, no permite ver que los sujetos ya no son
niNos, gue son jovenes gue estan requiriendo se les apoye para obrar con
responsabilidad a fin de crecer moraimente. Pero al mismo tiempo vemos
que la actitud de! jefe de los servicios bibliotecarios va acompafada de un
servicio anacronico —aunque éste es responsabilidad de sus superiores-
que restringe, también, la busqueda por el mismo alumno det material que

necesita; es decir, no e da opciones de busqueda para acceder a lo que
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esta requiriendo. En este espacio —la biblioteca- asi como en el salon de

clase y las demas instalaciones
si la escuela no toma en cuenta la mayor necesidad de
reconocimiento, respeto, independencia y autodeterminacion
durante el periodo adolescente, sélo podra esperar una
conducta de rebeldia y negacion'®

ademas y por otra parte, como sefiala Luna, “el ejercicio de la normatividad

implica la identificacidn y explicitacibn de medidas que adquieran

sentido”'®".

Como veremos a continuacidén, la aplicacién de ciertas
“normas” no tiene sentido para los jévenes..
Respecto a los prefectbs, en E.l. se refirieron los alumnos a su interaccion

con ellos de esta manera:
“Los prefectos agarran y ‘sefloritas, por favor pasen a su salén’.
‘Pero ¢por qué? si no tenemos clase y queremos estar en el
patio”. 'Enfonces préstenme sus credenciales’. “iNo!” "Entonces
vamos a Orientacién”.
“[El prefecto] me dijo: 'te me vas a tu edificio” y asi como que
‘épor quée?’ ;no? y me dice: ‘no, no puedes estar en este
edificio” y le digo: ‘mira, en el reglamento no dice y yo que sepa
no... yo puedo andar por toda la escuela’. ‘No, pues te me vas a
tu edificio, si no, ahorita te meto reporte”.

“Hay un prefecto que si s muy estricto. Payaso hasta donde no

le cabe. Estd sentado uno arriba de una mesa de estas de

'8 Muuss, R.E. Op. Cit., p.75.
'*” Luna, Maria Eugenia. Los alumnos como referente basico en la organizacién cotidiana del
trabajo en el aula. México. IPN-CINVESTAV-DIE Tesis 21, 1993, p. 105
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" cemento que estén en el patio, “ibdjate de ahil’ te grita desde
los barios jChale!”.
“Yo tomo a mal eso de los prefectos. Tu llegas y por alguna
equivocacién o porque se te va el avion le dices: ‘oye, oye tu’ y
te dice: ‘a mi no me hables de tu, hablame de usted, que no
somos iguales’. Y le dices: "discilpeme’. Te das la media vuelta
y ves a chavas que llegan y ‘ihola ...!I" y que no se qué y su
besito y todo”.

Aprenden a callar y son criticos sélo en petite comité, aceptando un orden
que permite a quien representa la autoridad 1o que no permite a aquélios
sobre los que se ejerce. Otro ejemplo es lo que se escuchd a los jovenes
decir en La Q. acerca de una prefecta, sin atreverse a extemario con ella:
les prohibe fumar dentro de los salones, “pero ella entra a los salones con
el cigarro en la mano”,

De todo esto el estudiante aprende qué se vale y qué no v,
eventuaimente, qué se puede hacer para que o que no esta permitido se
permita. Por ejemplo, para obtener concesiones, bromear con el prefecto
cuando entra af salén a registrar [a firma de asistencia del méestro (La.
0.): “¢ Qué milagro que viene? Ya hacia mucho que no se le veia”, o hasta
coquetear con ellos, son practicas observadas en algunas alumnas. Entrar
sin credencial, entrar después de la hora limite, estar en el patio, son
aigunas concesiones. Pero en ellas no todos estan incluidos, solamente

quienes agradan a“los prefectos, lo cual deja fuera generalmente a los
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varones. En esta exclusion no hay encierro, mas si marginacion ce
privitegios otorgados por quienes estan facultados para ejercer el poder.

Por su parte, un prefecto menciond en E.Au.:

Tienen que ver los alumnos que hay una autoridad y que eso se
comunique a toda la comunidad en la escuela, no como
amenaza, pero que hay una autoridad que ayuda pero que
también puede llevar el caso hasta el final”.

Los alumnos viven esta situacion como amenaza y asi lo expresaron.
Salvo sus excepciones, sienten que los prefectos los vigilan para
regafiarlos o reportarlos. Parece que para |os prefectos es necesario vigilar
la conducta de los sujetos, para sancionaria con el objéto de poder
controlaria'®,

El control y la disciplina permean las actividades en todas partes del
plantel; chsechntememe, también son ejercidos sobre los maestros. Asi,
un prefecto sefialé:

“A veces pasan hasta veinte minutos sin entrar a dar sus clases.
Creen que nos estan viendo la cara, enfonces les ponemos falta
... Asi poco a poco los hvaestros se van alineando ... es por eso
gue nosofros tenemos que estar ahi, viendo y observando a los
maestros”.

Hemos comprobado mediante la aplicacion de los distintos

procedimientos que los maestros disciplinan, pero ellos también son

** Foucault. Michel. Vigilar y castigar. México. Siglo XXI, 1995, p. 147.



disciplinados, todos formando parte: de un sistema del que nadie escapa;
como apunta Ceballos: “en esta infinita circularidad del poder, todos lo
soportamos y lo ejercemos al mismo tiempo...”"®.

En este mismo sentido, de lo expresado por el jefe de los servicios
bibliotecarios citamos:

“Se le solicitan los libros [a la Direccion Generall y en algunos
casos los manda ... No nos manda precisamente los que
pedimos, pero nos manda otros libros que hos sirven para la
carrera ... Elfos [los maestros] lo piden [determinado libro] y
dicen: ‘es que én la biblioteca no lo tienen’. A ver [dice el
entrevistado refiréndose al maestro] ;por qué no vienes tu a
checar? De lo que hay, dales a tus alumnos”™.

Es factible que la actitud del maestro tenga que ver con el hecho de que
se provean a la biblioteca otros libros en lugar de los solicitados ;,Dénde
quedan las teorias subyacentes? (Y los enfoques? (Y los contenidos?
Todos ellos determinan que se requieran precisamente unos libros y no
otros.

El discurso del subdirector también hizo alusion al control sobre los
maestros:

“Cuando frabajamos esto de los examenes, a la vez repartimos

una version condensada de la taxonomia de Bloom. La intencién

tg9 Ceballos, Héctor. Op. Cir, p. 77.
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era unificar un poco el lenguaje y los criterios, de modo que la
tecnologia tuviera el mismo sentido para los educadores”.

it

En las dos citas precedentes se hace evidente “...la invasion de los
sistemas de control técnico en la labor de los profesores”'®®. En este orden
de ideas, el maestro es parte de esa infinita circularidad del poder
mediante {a cual él controla, pero, a su vez, é! es controlado.

Retomo ahora a los alumnos en relacion con la disciplina y controi, sobre
los cuales se ha venido disertando. De lo expresado por ellos en E.l se
desprende lo que parece ser la busqueda y apoyo de estos elementos,
disciplina y control, tocante a las tres oportunidades que los alumnos
tienen para pasar las materias reprobadas en examen de regularizacidon:

“Si ya se nos dieron tres oportunidades, en la primera, bueno,
uno na sabe qué va a venir en el examen. En la segunda ya
fenemos conocimiento del examen ;no? y en la tercera es para
que ya se hubiera pasado el examen”.

“Con una oportunida.d que se diera, si ya viste que la regaste,
pues tienes que ponerte a estudiar ;no? y pasarla, porque eso
de estar dando ofra oportunidad y otra oportunidad, te hace mas
flojo ... si les dijeran "es que tienes diez oportunidades’, dirian:

‘yvo, hasta ia oitima™,

|4ty

Apple, Michael. Op. Cit, p. 164.



“Yo siento que es mejor que no haiga (sic) ninguna oportunidad
;cno? porque asi todos le echan ganas y no estan atenidos. "Ay
si, pues le puedo echar la flojera y me voy a extraordinarios™.

“Aqui fos exdmenes son muy baratos y a uno se e hace pagar
doce pesos para presentar un examen, ¢ sea, lo deja pasar
hasta la tercera oportunidad ... Yo creo que con una
oportunidad que se le diera a cada afumno, si él gquiere,
adélante”.

Los alumnas reconocen que no tendrian por qué presentar examenes de
regularizacion. El potencial de sancién, laxo en este rubro, no les ayuda a
cultivar un sentido de responsabilidad. Si la calificacidn es un elemento
necesario en sus estudios, ésta debiera ser aprobatoria al final del curso,
pero los factores que mencionan en lugar de que los consideraran para un
caso extremo, los asumen como la constante en su desempefio: ir viendo
de qué se trata el examen, para con base en esos contenidos, aprobarlo
en la Uitima oportunidad.

Los costos, muy probablemente pensados en el nivel econdmico de Ioé
colegiales, no son estimados como una contribucién a su economia, sino
como un motivo para no atribuirles la importancia que seguramenie
tendrian st afectaré su bolsiilo. En estas condiciones, el alumno parece
esperar estar en una situacion limite para entonces hacer el esfuerzo gue
debid realizar durante y al fin del curso, como un compromiso para con el

mismo y con los demas.
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En esta reglamentacién en torno a los examenes de regularizacion,
parece no haber congruencia en cuanto a qué se espera del alumno si
hemos de referirnos a su formacién socio-moral. Pareceria que el dejar
abierta la posibilidad de los examenes de regularizacion tendria la
intencion, como dice Kohlberg, que el estudiante asumiera su rol como tal
mediante una forma inductiva que mostrara a estos colegiales las
consecuencia de sus propias acciones'®' -no haber aprobado el curso-.
Pero segun parece, los escolares no lo estiman asi; mas bien para ellos
es la forma de relacién basada en el poder y el castigo —si no aprueban en
la dltima oportunidad, causaran baja definitiva por reglamento-, la
respuesta de la obediencia —bajo esta condicidn, obedecen para seguir |
siendo alumnos- vy la liberacion del castigo —habiendo aprobado, ya no son
sancionados-'%2,

En consecuencia, tanto son ejercidos el control y la disciplina como
elementos de poder que normalizan'® a los jovenes, cuanto son buscados
por ellos mismos esos elementos de control y disciplina, entendidos como
medio para avanzar en su escolaridad. Esto uliimo nos habla de que la
normalizacion se ha efectuado o se esta llevando a cabo.

Lo que hace que el poder agarre, que se le acepte, es

simplemente que no pesa solamente como una fuerza que dice
no, sino que de hecho la atraviesa, produce cosas, induce

1

Koblberg, Lawrence. Op. Cit., p. 107

192 fhidem. p. 105

"* Yurén sefiala. con referencia a la obra de Foucault que el “poder ... opera sobre los hibitos. los
principios racionalizados y las tradiciones o legitimaciones historicas, para conformar aquello que
se percibe como normal”. Cfr. Yurén, Ma. Teresa. "Cémo pensar la formacién de docentes
siguiendo la huella de Foucault”. En Tapia. Medardo y Ma. Teresa Yurén Los actores educatives v
sus escenarios regionales. México, CRIM-UNAM proxima publicacion, p. 47.
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placer, forma saber, produce discursos, es preciso considerario
como una red productiva que atraviesa todo ei cuerpo social'*

La cita del discurso de Foucault es pertinente al modo en que viven los
escolares las formas de control en la escuela. De lo comentado por ellos
en E.l., citamos:

“Se me hace injusto que me hagan repotrtes porque no traigo el
uniforme y a otras chavas que tienen amistad con los prefectos
{as dejen pasar’

“Hay espacios en que no podemos estar y no se me hace justo
porque las instalaciones son para nosotros”.

‘Fue mi cuarta o quinta opcion [la eleccion del plantel por el
alumno en el examen unico]. Personas muy contadas /o
escogieron en primer lugar”.

‘En 40. semestre debia materias y si no las pasaba me daban
de baja”.

“Yo tuve carta [condicional. £l numero de materias o semestres
de reprobacion sale def reglamento] y se siente mucha presion”.
“Hay maestros que son ‘barcos” y no debe sef asi. Aungue
haiga (sic) diez reprobados, pero que no sean tan “barcos™.
“Aquf ponen una regla y como a los cuatro dias se les olvida ..
que estén sobre ellos [los alumnos] para que de alguna forma

respeten las reglas del plantel”.

! Fontana, M. Entrevista con Miche! Foucault. “Vérité et puvoir”. Rev. L dre, No. 70 especial.



TTECIS CON
FALLA TE ORIGEN

Tanto estos comentarios como los precedentes van al control institucional

de la asignacién de escuela con base en los resultados del examen para

ingresar al nivel medio superior, pasan por [as prohibiciones a lo que los

escolares consideran un derecho, van a la situacion limite de permitir - las

autoridades al interior de la escuela- a los alumnos presentar examen fuera

de reglamento (por eso firman carta condicional) y llegan los mismos

jovenes hasta la demanda de que se implementen formas de control,

parece ser, en beneficio de la comunidad.

Todo o anterior lo resumimos a través de los patrones emergentes en el

siguiente esquemai:

Categoria

Control y disciplina: formas de poder ejercidas por la institucion

Categorias sociales

Control y
disciplina,
posicion

de las
autoridades

“Tienen que ver los alumnos que hay una autoridad y que eso
se comunique a toda 1a comunidad”

‘|[Los prefectos dicen] ‘por favor, pasen a su saldn’... ‘No
tenemos clase y queremos estar en el patio”. 'Entonces
préstenme sus credenciales’. “jNot" ‘Entonces vamos a
Orientacién™

[El prefecto} dijo ‘no puedes estar en este edificio” .... Yo
puedo andar por toda la escuela’”. “jNo!’

“Le dices [al prefecto] ‘oye...” y te dice "a mi no me hables de
td ... que no somos iguales”

Para obtener concesiones, las alumnas bromean vy
coquetean con los prefectos

“Injusto que me hagan repories porgque no traigo ei uniforme
y a otras chavas que tienen amisiad con los prefectos las
dejen pasar”

“[tina prefecta] nos prohibe fumar dentro de los salones, pero
eila entra ... con &l cigarro en la mano”

“[Hay que} vigilar a los niflos que no se lleven los Yibros"

Hay maestros cuyas horas de clase ... transcurren en
dictados de principio a fin

“...poco a poco los maestros se van alineando ... nosotros
tenemos que estar ahi, viendo y observando a los maestros”
“fat maestro, de! material existente en bibliotecal de 1o que
hay dales a tus alumnos”

“... repartimos una version condensada de la taxonomia de
Bioom. La intencion era uniformar los criterios”
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Bisqueda “Siya se nos dieron tres oportunidades .. en la tercera es para
del control que ya se hubiera pasado el examen”
por los * ..es0 de estar dando otra oportunidad y otra oportunidad, te
alumnos  hace mas flojo”
“...le puedo echar !a fojera y me voy a extraordinarios”
“Aqui los exdmenes son muy baratos y ... lo deja uno pasar
hasta la tercera oportunidad”
“...debia materias y si nos las pasaba me daban de baja”
“Yo tuve carta [condicionai] y se siente mucha presiéon”
“Hay maestros que son ‘barcos’. Aunque haiga diez
reprobadoes, pero que no sean tan ‘barcos™
“... que estén sobre ellos {los alumnos] para que ... respeten
las reglas del plantel”

Vemos asi que en numerosas ocasiones los colegiales tanto son
obligados como convencidos de acatar las normas institucionales. Se
ejerce un poder que somete la voluntad, que la normaliza. El poder en
muchas ocasiones se hace obvio, por un lado, mediante la prohibicion, las
limitaciones, los gritos y el trato diferenciados a unos y otros jévenes y, por
otro, obligéndolos a cumplir con una calificacion para asi poder continuar
como alumnos. En términos de Guzman: “el poder disciplinario debe su
éxito al uso de instrumentos simples, la vigilancia jerarquica, la sancion
normalizadora y su combinacién, el examen”'® En ocasiones los alumnos
se sujetan al poder sin objetar; en otras, al cuestionar la imposicion no tan
solo no se les proporciona una respuesta, sino que surge la amenaza,
arﬁenaza ante la cual terminan por aceptar la orden; en otras mas,
inclusive buscan la sancidn para cumplir en parte con sus estudios y en

parte con una calificacidén aprobatoria.

195 Guzman, Carlota. Op. Cit.. p. 8.
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Control y disciplina, entonces, son dos elementos presentes que se
articulan en la educacion. Ambos forman parte de las acciones 'ejercidas
sobre los alumnos ~y también sobre los maestros- para que se asuman
como ia institucion escolar espera. No hay una sola forma de ejercer
dichas acciones, sino que se ponen en practica de distintas maneras,
desde las mas explicitas hasta las mas encubiertas, desde las mas
agresivas hasta las mas amables, desde las mas convenientes hasta las
mas lesivas, pero siempre son definitorias del poder gue se ejerce en la

institucion escolar.



Lo abordado en este apartado podemos resumirlo en ef

esquema.
Poder
Autoridades
»
examen unico ptante!
vigitancia disciplina control

aptlicacion de la norma

amenaza sancion

el alumno justifica la norma

el alumno busca la norma

160

siguiente
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3.2.7. La resistencia, respuesta al ejercicio del poder
En funcidn del poder que se ejerce en fa institucion y mas alla de los

alumnos que buscan les sea impuesto, existen otros gue |lo aceptan como
tal, otros mas lo cuestionan pero lo aceptan y hay otros que le ofrecen
resistencia para, finalmente, abdicar, ceder o negociar sus acciones.
Dentro de este marco de referencia, algunas formas de resistencia que se
han hecho presentes estan relacionadas con las faltas de los escolares a
clases. Sobre ellas los jévenes comentaron en E.L;

‘La verdad, [si no entramos a clases] es porque hay clases que

no nos gustan”.

“Al decir “salte de la clase’, hasta uno dice: ‘el maestro me va a

sacar’, ‘esta maestra me va a decir que me vaya y si no me

quiere ver la cara, pues me voy”.

“Muchos chavos [no entran a clase] porque nd les gusta fa

escuela”.

‘“Muchas veces también porque no es la escuela que escogieron

0 no es lo que quieren estudiar’.

“Yo creo que dependiendo del maestro...”.

Sus asertos parecen desenfadados y hasta irresponsables. Puede

asumirse que se trata solamente de irresponsabilidad, pero la resistencia a
entrar a clases delata algo adicional, interacciones entre maestro y alumno

que estan fallando y que, en apariencia o en realidad, llevan, de momento,
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a la salida mas facil o menos comprometida; el alumno faita, asi que se

sefiala que es culpa de éste su no asistencia a clase.

E! no entrar a una clase porque se percatan de que no les aporta lo que
deberia, es comun entre los jovenes. En La O. se escuchd comentar a
algunos jévenes su rechazo a asistir a las sesiones de actividades
deportivas, pues —dicen- fodo lo que el maestro quiere es verlos ahi de
uniforme.

Por otra parte, cuando se preguntd a un grupo sobre su aspiracion previa
a empezar sus estudios en el plantel, aproximadamente una tercera parte
indicd que su preferencia era ingresar a otras instituciones como
preparatorias y CCHs dependientes de la UNAM o vocacionales
dependientes del IPN. Esto fue corroborado en C.A.2, donde mas o menos
la tercera parte de la muestra indico que esta escuela fue su primera
opcion en el examen unico para ingresar al nivel medio superior en el drea
metropolitana'®. La misma proporcion de colegiales sefald al plantel entre
su tercera y quinta opcion y para una sexta parte ocurrié entre la sexta y la

décima opcidn. En estas condiciones, podria ser la preferencia por otros

¢ Como ya fue apuntado, los jovenes que pretenden cursan estudios a nivel medio superior. sean
tctminales o propedéuticos en cualquiera de las escuelas de caracter piiblico, han de presentar cste
examen. En él se les pide gue anoten distintos planteles. en orden de preferencia. donde les gustaria
estudiar. De acuerdo con el puniaje alcanzado, los aspirantes son enviados al plantel que. segan
quienes han implementado este plan. fes corresponde. Esta forma de normar el acceso de los
jovenes al nivel medio superior nos Heva a la referencia de Guzman al aserto de Bordicu: “las
clasificaciones ... vienen a ser siempre una forma de imponer limites, de producir un orden en et
cval cada quien debe ocupar su lugar”. Cfr, Guzmdn, Carlota. Juventud estudiantil: temdticas v
lineas de investigacion. Cuernavaca.. UNAM-CRIM. 1991 p. 19.
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estudios un factor determinante para ejercer resistencia y no asistir ni
interesarse por las clases.

Este podria ser el misme caso a la pregunta que en C.A.3 se hizo a los
educandos sobre su conocimiento de la tira de materias de la carrera. De
120 alumnos, 88 respondieron que si la conocian, mientras 32 contestaron
negativamente, aun cuando et mapa curricuiar se encuentra colocado a la

vista de todos a |la entrada de la escuela.

Conocen la tira de materias de la carrera

73% Si 27% No

Ahora bien, en C.A.1 los jdvenes apuntaron que ia materia que menos les
gustaba fue a la que mas faltaron y tanto en C.A.4 como en C.A.5, en el
espacio destinado a sus comentarios adicionales, los jévenes anotaron:
‘gue los maestros sean mas humanos”, “motiven”, “expliquen mejor’, "que
fa materia impartida corresponda a la preparacion de los profesores” La
percepcidn de estas carencias podria, desde luego, ser otro factor para
que resistan a involucrarse en la materia. Entonces, si los aprendizajes a
adquirirse no representan un reto para los colegiales, se cae en €l circulo
vicioso cubrir demandas minimas — continuar como alumno - cubrir
demandas minimas... Y asi encontramos gue en C.A.8 de 118 alumnos,
25 sefalaron que cuando no estudian es por flojera. Si bien es cierto que
esta "flojera’ podria provenir de una falta de habitos de estudio, un punto

determinante para ella podria ser también el ejercicio de una resistencia
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que aparece en funcion de lo que han expresado en torno a la forma en
que viven la clase; como un proceso aburrido, coercitivo, controlado, de
normalizacion colectiva.

Si como enuncia Levisky: “sus «actos irresponsables» no son ni mas ni
menos perniciosos que los modelos que les son presentados
diariamente...”"™  entonces su resistencia parte del hecho de que los
docentes no aportan a la clase lo que deberian y ya que, como fue
comentado en E.l., hay maestros con los que no es posible hablar sobre su
materia y los alumnos no la entienden y les aburre, muchos de estos
alumnos optan por no entrar a clase como respuesta al poder que no los
escucha. De esta forma lo ha expresado Giroux: “ef comportamiento de
oposicion puede no ser una simple reaccion a la falta de poder, sino gue
puede ser una expresién de poder’'®®, aun cuando esta expresion de poder
los afecte posteriormente.

Algunas otras reflexiones de los escolares van en ofro sentido:

“Hay compafieros que nada més se presentan a los parciales y
a veces sacan 5 y para no presenfarse y sacar un 5 .. es mas
que suficiente para elfos ;no?”.

‘A veces no entran porque son de esos que cuando entran se

aprenden lo que vieron y se salen”.

7 Levisky, David Léo. Op. Cit.. p. 32.
198 Giroux, Henry A. “Teorias de la reproduccion y la resistencia en la nueva sociologia dc la
educacion: un analisis critico”. En Cuadernos Politicos 44. México. Era, 1985, p. 59,



“Yo pienso ahi que entras a clases, en algunas malerias te
esfuerzas mucho, trabajas ;no? para obtener mejor calificacion
y a la hora que te califican el maestro te dice: ‘te faltd esto” y tu
ves que los otros van y aunque les haiga (sic) faltado y su 10”.

Los jovenes parecen decir jpara qué esforzarse si se puede ir
sobrellevando la situacion escolar? Su experiencia sugiere que, en
ocasiones, quienes se esfuerzan. logran menos gue quienes no lo hacen,
pero estos Ultimos ponen en juego otros mecanismos que les son
convenientes. El siguiente extracto es un ejemplo del resultado de las
investigaciones de Apple en torno a la resistencia

En la rutina diaria de la escuela, uno se encontraba con las
exigencias minimas de la institucidon e intentaba mantener estas
demandas al minimo posibie y, al mismo tiempo, el propio grupo
estructuraba sus asuntos'®®

Ahora bien, hemos visto con antelacion que el lugar comin es
responsabilizar al alumno de su propio fracaso™. En este sentido y sin
percatarse 0 no queriendo percatarse de que la actitud del joven puede ser
representativa del ejercicio de su resistencia como respuesta al poder
impuesto, en C.M.2 al cuestionamiento Piensa de los alumnos que
reprueban su materia que ..., de 91 maestros, 35'respondieron de forma

abierta “fes falta interés” y 12, “no estudian”

Dos maestros de matematicas enunciaron (E.M.);

7 Apple. Michacl. Op. Cit., p. 119.
200'El fracaso puede ser momentdneo o definitivo y esté referido, de acuerde con lo expresado por
alumnos y autoridades, a no abtener la minima calificacién aprobatoria en una o-varias materias.
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“Existe esa renuencia dada la experiencia del alumno en esa
drea [las mateméticas]”.

“Ya desde que no traen la calculadora, no fraen el cuademo, se
ve que no hay interés”.

Por su parte, |a jefa dei.Depto. de servicios docentes indicd (E.Au.):
“Planes y programas ... su actualizacion como tal no existe,
pues lo que se hace es agregar o quitar temas. Los programas
con que se trabaja en la actualidad no estan debidamente
requisitados y en cuanto al plan de estudios, ya esta desfasado
de la realidad de! pals”.

A primera vista pareceria que no hay correlacion entre este Ultimo punto
con el rechazo a las matematicas, el desinterés y el no estudiar, pero si la
hay. La ensenanza de las matematicas, desde sus primeros niveles, habria
de perseguir con ahinco el razonamiento de los alumnos y ya en el nivel
medio superior abrir €l camino a la comprension de otras materias. Pero
como fue expresado, tanto en los planes comoc en ios programas de
estudio priva ia improvisacién y parecen no ser acordes con la formacién
del técnico, quien precisa de re-conocerse en los aprendizajes con gue
deberia de formarse. Medina se refiere a los factores mencionados de la
sigutente: forma: “la falta de recursos, presupuestocs no liberados, la

improvisacion, los cambios de funcionarios y con éstos la reinvencion de
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proyectos y programas, han sido algunas de las caracteristicas de la
planeacion en la educacién media superior'®'.

Retomo ahora a los prefectos en su relacion con la resistencia de los
alumnos. En E.Au., se escuché a uno de los prefectos enunciar:

“Si yo fos veo en los pasillos [a los escolares], los mando al patio
y el compafiero de abajo les dice ‘subanse’, entonces los mete
uno a su salén y cuando ya va uno al final del pasillo, ya se
volvieron a salir. También nos ven, se echan a correr y se
esconden”.

Y en E.E.A. una alumna comenté:

“Que [los prefectos] nos dejen salir del salon. Que nos hablen
bien. Si ellos me fastidian, yo también los voy a fastidiar”.

Estas formas de resistencia estan relacionadas con las limitaciones
impuestas por la institucidon en forma de disciplina. Por las restricciones
impuestas, podemos equipararla con la secundaria, la cual, de acuerdo
con Cerda, “se caracteriza por su alto grado de formalismo, verbalismo v
autoritarismo”?® Las autoridades parecen olvidar que son jovenes lienos
de energia y que ésta busca tener una salida que no necesariamente viola
esa disciplina. Bajar al patio y platicar no es en si ningun retc a la
autoridad, perc toma este caracter en funcidn de las restricciones

impuestas, a lavez que setorna resistencia algo que, como ya habian

' Medina, Julieta. “Gasto educativo: una drastica caida”. En Periédico Reforma. Martes 17 de
septiembre de 1996, pag. 19-A.
*= Cerda. Ana Maria. Op. Cit.. p. 8.
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sefialado los alumnos, es un derecho: poder estar en los distintos espacios
de fa escuela. Asimismo, responder fastidiando a quien fastidia es una
manera de resistir la accion de quien tiene poder y respaldo para hacerlo.
También,'como indica Guzman, puede ser un intento en la busqueda de
una identidéd que les lleva a seleccionar o apropiarse pautas de
comportamiento lo que los conduce a adoptar posturas antiautoritarias
como cuestionamiento a la norma dictada®>.

Si a los asertos escuchados afiadimos el ausentismo de los maestros,
evidente cuando los salones estan casi vacios y los alumnos intentan
permanecer en patio, escaleras y pasillos, entonces, a su vez, otros
alumnos ofrecen resistencia y no quieren entrar a clases.
Desafortunadamente, esta forma de resistencia legitima el ejercicio del
poder, ya que los jévenes faltistas son sancionados y como asienta Apple

parece que las formas culturales de conocimiento que los chicos
generan actuaimente, aunque estén presentes en las formas de
resistencia, también estan presentes en la reproduccion det
sistema al que se oponen®
Recupero ahora parte de ia cita de Medina en cuanto a ‘la falta de
recursos no Iiberédos’ para vincularla con el bajo ingreso que perciben los
docentes, al que hizo referencia en E.Au. la jefa del Depto. de servicios
docentes de esta manera:

‘La falta de motivacion que viven ellos flos maestros] y yo creo

que no nada mas en nuestra escuela sino del sistema y la

*? Guzman, Carlota. Op. C'it. Juventud estudiantil: tematicas v lineas de investigacién, pp. 12 v 13.
“ Apple. Michael. Op. Cit., p. 121
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situacién que esta viviendo el docente en general en el pais: ef
poco ingreso que recibe...”.

No descartamos que hay maestros a quienes no les interesa la practica
docente mas alla de cualquier salario, pero ;gué tanto la actitud de
desapego a la docencia de muchos de ellos tiene que ver con lo
anteriormente mencionado? ;Qué tanto es dicha actitud un acto de
resistencia? Se habla de los mentores como los artifices gue han de
modelar a las nuevas generaciones; palabras halaglefias que no se
traducen en un salario justo, pues

aungue a los maestros se les invista como protagonistas
destacados en el quehacer educativo, y por ello fundamentales
en la transformaciéon de México, el poder adquisitivo de su
salario no refleja la importancia de su funcion social’®

Volvemos a los alumnos y vemos que en ocasiones, su resistencia les da
la posibilidad de aplicar cierto juicio moral a partir del sostenimiento de sus
convicciones. Lo siguiente fue expresado en E.l.:

“En la Ciudad de los nifios, yo le dije a Gaby ";sabes qué? hay
que hacer unas encuestas. Es mucho dinero lo que se paga
para enfrar y no se me hace jusfo con mis papds. Ademas,
aunque entre, yo no voy a saber qué es mas divertido de todo y
si les pregunto a los nifios, si " Y dice ‘;eomo?’ Hay que

preguntaries a los nifios ", qué te parecid? ¢y qué habia? ;y qué

0%

“Educacién: compromiso incumplido”. En Periddico Reforma. Lunes 4 de mayo de 1998, pag.
IB-A.
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te gusté mas?’ . Trabajamos mas porgue hicimos encuesta,
pero asi sf supimos lo que era mejor para los n}'ﬁos".

‘“Nosotros no teniamos manera de decir. “;sabe qué, maestro?
sinceramente no le entendemos nada y no estamos de acuerdo
con la forma en que nos frata’. Entonces dejamos de enfrar
[todo el grupo], hasta que el maesfro habld y pidid su cambio.
Nos arriesgamos, pero en fa Direccidon no nos hacfan caso.
Cuando nos unimos para beneficio de todos los compafieros, no
entramos y enfonces nos hicieron caso”.

A este respecto, en La O, los jovenes comentaron:

“Le dijimos que no entendiamos y no pasé nada: daba sus
clases de la misma forma. Hablamos con el sub y nada pasé.
No entramos a clases y quien se quejé fue el maestro. Después
el sub subio a hablar con nosotros y hubo cambio de maestra”.

Las estrategias de resistencia son distintas en ios dos casos precedentes.
En el primero, estuvo dada por la negativa a realizar una actividad
asignada que les iba a costar a los padres de los alumnos quienes, como
nemos visto, tienen un presupuesto limitado, y éstos y no iban a obtener el
punto de vista de los usuarios del servicio, sino Unicamente una
apreciacion de ellos mismos. Trabajaron mas, como sefalaron, pero
finalmente el resultado fue mas enriquecedor. En este acto hay un juicio
moral, tratar de no afectar mas el presupuesto limitado de sus padres —o

cual denota cierta autonomia-, que se aplicd en el ejercicio de un juicio a
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una practica moral, La accién correlativa —trabajar mas- por ctro lado,
permitié a los jdvenes aprender mas en cuanto a lo que pensaban |os
nifios de este servicio disefiado para elios.

En el segundo caso, al presentar resistencia a una circunstancia que
parecia afectar al grupo en su totalidad, ejercieron resistencia pasiva ~no
hicieron nada, solamente no entraron a clases-, pero el hacerlo
conjuntamente todo el grupo con blena co.nciencia de por qué lo hacian,
tuvo un efecto distinto de cuando lo hacen en forma particular y al amparo
de una preferencia personal. Asi, la forma de resistencia cohesiva, grupal y
fundamehtada, tuvo una consecuencia positiva para los alumnos. Su
peticion no fue escuchada en un primer momento y hubieron de agotar
distintas posibilidades hasta optar por la que les dio resultado al enfrentar
al poder que involucraba tanto al maestro como tal, como a las autoridades
del plantel. Vemos entonces que “lo que caracteriza al poder ... es que

pone en juego relaciones entre individuos (o entre grupos)”?®

y en este
juego de relaciones entra la resistencia como respuesta a dicho poder.
Veamos el siguiente cuadro en ei que se resumen los patrones

emergentes aludidos en este apartado.

% Dreyfus, H1. v P. Ravinow. Op. Cit., p. 235.
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Cateqoria Categoria social
del intérprete

Argumentos  “... esta maestra me va a decir que me vaya ..., pues me voy
para ejercer  “... todo lo que el maestro quiere es vernos ahi de uniforme”
resistenciao  “... en algunas materias te esfuerzas mucho ... e maestro
contrapoder, dice “te falt6 esto’ y tli ves que los otros van y aunque les haiga
" perspectiva  faltado y su 107
del alumno “Que los maestros sean mas humanos’
"Que nos motiven”
“Que la materia impartida comesponda a la preparacién de los
profesores”
*Hay maestros con 05 gue no es posible hablar”
“... no teniamos manera de decir no le entendemos nada y no
estamos de acuerdo en la forma en que nos trata”
“Es mucho dinero jo gque se paga para entrar y no se me hace
justo con mis papds ... trabajamos mas, perc asi si supimos lo
que era mejor para los nifios” :
“[Si no entramos a clase] es porque hay clases que no nos
gustan”
“Muchos chavos [no entran a clasej porque no les gusta la
escuela”
“,.. también porque no es la escuela que escogieron o no es lo
que quieren estudiar”

Perspectiva  “Existe ... renuencia dada la experiencia del alumno en esa

de las area [las matematicas]
autoridades  “...no traen la calculadora, no traen el cuaderno, se ve que no
hay interés”

“..los mete unoa su saion y cuando ya va uno al final del
pasillo, ya se volvieron a salir. También nos ven, se echan a
a correr y se esconden”

“Planes y programas ... su actualizacion ... no existe, pues lo
que se hace es agregar o guitar temas”

“La falta de motivacion que viven ellos [los maestros] ... &l poco
ingreso que reciben..."

Tenemos, entonces, que todo ejercicio de poder produce, por
antonomasia, una reaccion en aquélios sobre los que se ejerce. Esta
reaccion es generalmente defensiva en cuanto a proteger los espacios que
se tengan ganados y, siempre que sea posible, ganar un poco mas de

ellos; dicha reaccion es o que denominamos resistencia. En palabras de
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Foucault, “...en el corazon de las relaciones de poder y como condicion
permanente de su existencia, hay una ‘insumision” vy las libertades
esenciaimente obstinadas, no hay una relacibn de poder sin
resistencia...”’.

La resistencia como manifestacidn de oposicidn al poder que se ejerce
sobre los escolares toma distintas formas, pero cualquiera de ellas intenta
enfrentar ese poder en cuanto al sometimienio que pretende. Esta
pretensién, amparada en las normas emanadas en la institucion, persigue
la normalizacion de los educandos. Y es precisamente |o que ellos parecen
reclamar: 1a imposicidn de esta forma de poder , no en si el control y Ia
disciplina, sino la manera en que se ejercen y que consecuentemente
generan resistencia.

La resistencia de los alumnos, a su vez, es gjercida de dos maneras.
Una, sin la aplicacion de un juicio moral®®®. Esta, en las circunstancias
descritas, cuando ha sido individua! o en pequefios grupos, va a la solucion
inmediata y menos complicada para el alumne. Otra forma de resistencia
es ésa en la que el joven ha aplicado su juicio moral y en las condiciones

presentadas su posicién ha sido cohesiva, solidaria, busca el beneficio

comun y en su manifestacién grupal contraescolar ha fundamentado su

27 Ibidem, p. 243.

208 Ef tépmino moral implica una postura normativa. La aplicacion del juicio moral es un proceso
que implica los principios piagetianos de conflicto cognitivo v reorganizaciones secuenciales Cfr.
Kohlberg. Lawrence. Op. Cit., p.p. 16 y 475. El juicio moral induce a reflexionar sobre los valores
propios y a ordenarlos jerarquicamente Cfr. Hersh R. — J. Reimer — D Paolitto. Op. (if.. p. 47
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resistencia. En este ultimo caso, el poder encontré su contraparte en la
resistencia, en torno a la cual Foucauit enuncia
Como no puede haber relaciones de poder sin puntos de
rebeldia que por definicidon se le escapan, toda intensificacion,
toda extension de las relaciones de poder para someterlos, no
puede sino conducir a los limites del ejercicio del poder’™

El siguiente diagrama ilustra la relacién resistencia — logro escolar.

La resistencia y los escolares

desinterés no estudian se interesan
(indican 38% de los maestros)  (indican 13% de los maestros)

ejercicio del poder mediante disciplina y control como imposicion

reaccionan conforme a intereses particulares reaccionan conforme a un beneficio coman

lejania en aplicacion de juicio moral aproximacion a la aplicacion de juicio moral

Finalmente, hemos de anadir que en todas estas interacciones

encontramos al curriculum oculto, como el lugar de ia intencionalidad

* Dreyfus, HLL.y P. Ravinow. Op. Cit., p. 243. i TESIS CON
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encubierta, no expresa y que torna cuerpo en el curriculum real en la

cotidianidad de la institucion edupativa.

3.2.8. El desarrollo socio-moral de los alumnos
Ehrlich nos dice que
los valores de los nifios y jovenes en la actualidad estan
influenciados por un medio sumamente complejo vy
contradictorio, que ademds de plantear nuevos problemas a los
seres humanos, ofrece pocas respuestas para resolverios?'°
En este orden de ideas, la escuela técnica ; ayuda a encontfar respuestas
para resolver los probiemés’? 0 ¢contribuye al planteamiento de problemas
poco favorables al desarrollo integral de sus alumnos? Y en consecuencia,
cqué tanto coadyuva al desarrollo socio-moral de sus alumnos o
contribuye a formar mejores sujetos, autdnomos y por ende responsables
de sus actos para con ellos mismos y con ios demas? Acerquémonos a la
posibilidad de responder estas preguntas a través de los propios actores
de ia educacion técnica. En E.l. escuchamos las siguientes reflexiones:
“En el caso de los prefectos, ellos todavia te quieren tratar igual
que en la secundaria ;no? Entonces, este, pues no te dejan
ser’.
“Creo que no dependemos de alguien que nos esté cuidando

siempre. Los prefectos andan detrds de nosotros. ‘No hagas

esto, no hagas lo ofro™.

“!% Ehrlich, Patricia. “La educacion, los valores y el futuro”. En Educacién para la vida. México,
SEP. p. 7.
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"El otro dia estaba yo con una amiga en el patio y trala una falda

arriba de la rodilla, pero no estaba corta y la prefecta le dijo:
‘estamos en una escuela no en una fiesta’ y que no se aceplan
minifaldas. "La falda es abajo de la rodilla’. Y que yo sepa, en el
reglamento no dice nada de que la falda debe ser abajo de la
rodilla. Mas que fue la prefecta, hubiera sido la directora, bueno
y todavia lo dudamos”.

“Alla cerca esta la direccidn y los estan como vigilando [a fos
prefectos] ... Yo creo que entre mas los presionen a ellos mas
nos presionan a hosotros”.

Vigilar y tal vez castigar, si fuera necesario. Si no, es suficiente con que
aquéllos sobre quienes se ejerce el poder sepan gue estan siendo
vigilados. A los alumnos los vigilan los prefectos, a los prefectos los vigilan
los directivos dentro de Ia escuela, a éstos los vigiian sus superiores desde
fuera_ del ptantel y todavia mas arriba jerarquicamente hay quien vigila a os
ultimos. Es el poder de la mirada externa sobre el sujeto, mirada que se
pretende sea introyectada para que actie conforme a las reglas
establecidas; asi, “el estado, ..., 1a escuela, funcionan como grandes
panodpticos de control y fiscalizacion cotidiana ejercidos rpor parte de los

gue detentan el poder sobre aquéllos que lo sufren*?'",

NI .. , . - . . . . .
! <F1 panoptico es una maquina de poder et donde existe un inmenso edificio circular que tienc en

su centro una torre repleta de pequefias ventanas, desde donde es posible contemplar a totalidad de
las habitaciones que se encuentran a lo largo del edificio periférico. las cuales poseen enormes
ventanales en direccion de ia torre de vigilancia. Cfr. Ceballos, Héctor. Op. Cit, p. 75. “El
panoptico induce en el individuo observado un estade de conciencia en el que se sabe
continuamente bajo vigilancia. lo cual genera un funcionamiento automatico del poder v la
produccion de un estado de sujecién real.” Cfr. Martiarena, Oscar. Op. Cit.,, p. 241. Foucault toma
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Y los mismos alumnos, como es posible percatarse, ya estan
normalizados, por lo menos en io que respecta a la norma: si el reglamento
!o. dice, hay que obedecerlo. Al mismo tiempo, justifican el ejercicio del
poder piramidal ¢por qué la prefecta? De la directora posiblemente se
acepte aunque no esté plasmado en el reglamento, pues es la méxima
autoridad en el plantef®'?. El estar en una escuela, segun lo expresado por
la prefecta, es lo opuesto a estar en una fiesta. En ésta hay expansion y
libertad de expresion, en cuanto al uso de la ropa. En la escuela o que
hay, entonces, es represién y restricciones, en este caso, en cuanto al
atuendo.

El no dejar ser a una persona, los escolares |0 asocian como opuesto a la
autonomia como posibilidad de decidir sus propias acciones fuera de
clase. El cuidado a que se refieren es la vigilancia a la que se hallan
sujetos por parte de las autoridades, lo cuai no les da la posibilidad de
aprender a ser autdbnomos. Se niega a los jovenes cotidianamente esta
oportunidad. Mediante La O. fue posible percatarse que en una ocasion
unas alumnas estaban en el aula, el maestro en el escritorio rodeado de
alumnos, ellas platicando con tres jdvenes a través de la ventana; cuando

uno de estos jovenes vio venir a un prefecto, dijo a los otros: “cdrranife que

como base para su descripcion metaforica el espacio en ¢f gque se confinaba a los “anormales” en el
siglo XIX.

212 Schimelkes nos remite a la responsabilidad del sistema educative en cuanto a la conformacion de
las bases para una convivencia democritica y respetuosa, et ia que sc reconozea que en los
derechos humanos estan las bases para una formacion en valores. Cfr. Schinelkes. Svivia,
“Educacion para los derechos humanos”. En Remedi, Eduardo. Op. Cif., p. 246. En los hechos
» referidos; vemos que las decisiones personales son las que pesan por encima de los derechos y ¢l
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ahf viene el prefecto”. Acto seguido, echaron & correr cuandao el prefecto ya

venia hacia donde ellos habian estado.

:Estaban los escoiares violando una norma? Parece que no. Sin
embargo, los jévenes procedieron, tal vez, conociendo por experiencia
propia como actua el prefecto en estas circunstancias. Los colegiales
entran en el juego que podemos denominar “me vigilas y yo burio la
vigilancia”, ya que seguimos a Apple en su aserto

desde el momento en que la escuela define lo que es
adecuado, ... como estudiante puedes aceptarlo y aburrirte casi
todo el tiempo, o puedes encontrar las fisuras del control
organizativo y explotarlas para conseguir el control de tu vida
cotidiana. Si el rechazo de los mensajes ideologicos, el
conocimiento de la autoridad de la escuela son demasiado
peligrosos, entonces las grietas todavia pueden utilizarse,
extenderlas si es posible, e incluso crearlas®*®
Pero no siempre pueden explotar las fisuras existentes. Los directivos se
enorgullecen de la disciplina impuesta. Asi, la directora comenté: “Puedes
pasar a cualquier parte en la escuela y veras que ningunc de nuestros
alumnos trae el pelo pintado”. (Traerlo de distintos colores esta de moda
entre los jovenes de ambos sexos). Vemos entonces que se sujetan a la
norma aun cuando no tenga un respaldo valido que ia justifique.

Kohlberg apunta

Nuestros estadios morales™* ... representan claramente unas
crecientes interiorizadas orientaciones hacia las normas morales

% Apple. Michael, Op. Cit., p. 120.

! Recordemios que dichos estadios morales son:

Nivel A. Premoral:

- Estadio 1. Orientacién ai castigo y obediencia.

- Estadio 2. Ingenuo hedonismo instrumental.

Nivel B. Moralidad de conformidad con ¢l rol convencional;

- Estadio 3. Moralidad de mantenimiento de buenas relaciones, aprobacion de parte de los otros.



179

gue se mueven desde una preocupacién por las sanciones,
hasta una preocupacion por la alabanza y cuipa, hasta una
preocupacion por los principios internos®?'®

En este marco de referencia, vemos que los alumnos se sujetan a la
norma en funcidon de las sanciones que las autoridades del plantel puedan
aplicarles.

Pero son estas mismas autoridades las que a su vez parecen responder
de igual manera a guienes ocupan jerarquias mas altas. Si el usb diario del
uniforme era ya casi un hecho, se ha comentado en distintos espacios del
plantel que el haber dado marcha atras en esta obligatoriedad, obedece a
que varios padres de familia indicaron que irian hasta las instajaciones de
la SEP para comprobar el caracter abligatorio de dicha prenda. En este
orden de ideas y ante lo que parece haber sido una decision al interior del
plantel, se c_iesistié en la intencion.

Lo siguiente fue expresado en E.E.A.:

‘En todas las escuelas hay maestros buenos, maestros malos,
algunos corruptos. Lo clasico ¢no? por abajo del agua damos
una fanita y nos suben un punto”.

Y sus comentarios en E.L fueron;

- Estadio 4. Moralidad de mantenimiento de la autoridad.

Nivel C. Moralidad de principios morales autoaceptados:

- Estadio 5. Moralidad de compromiso, de derechos individuales y de Ia ley democraticamente
aceptada. '

- Estadio 6. Moralidad de principios individuales de conciencia. Cir. Kohlberg, L. Op. (i, p. 35.
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“Como [un maestro] que nunca viene y a mi me puso cero y
épor qué? ‘nunca vienes dé uniforme’, y de nada valié decirle
‘el que no viene es usted, maestro”.

“Nos pidié un rotafolio, un tripié péra el segundo parcial ;no? ...
y mando decir que si no lo traiamos nos iba a reprobar y nos
dijo: “la calificacion de la primera unidad se las regalé”.

“Algunos maestros si son asi ;no? ‘No, pues te invito a comer’,
‘te invito a cenar’ o ‘dame una lana y 6rale, te paso”™.

“Hay unos maestros que dicen: ‘pues, fanta calificacién por
tanto dinero” ;no? Pero hay algunos... bueno al menos a mi sf
me conviene porque a veces he salido baja y muchos, yo creo
que no estan de acuerdo y el maestro dice: 'no, pero callense,
si no vienen problemas y luego no los voy a poder ayudar’. Y
ellos en ocasiones amenazan a los compafieros: ‘no, si vienen
fus papas, pues no hay problema, porque esta tu palabra contra
fa mia. ;A quién le van a creer mas, a ustedes o a mi? Pues
claro que a mi, porque yo soy un profesor”.

‘“Luego hay maestros que no nos han dado clase y nosotros,
pues, Orale, perfecto, pero después en los exdmenes tenemos
que a fuerza dar dinero y jquién tuvo la culpa por permitir al
maestro que no nos diera clase?” -

Por lo visto en esta practica encuentra un lugar preponderante la

corrupcion. La corrupcion institucionalizada parece ya ocupar un espacio
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del que ambos estan apercibidos: el maestro que pide paga por otorgar
una calificacién y el alumno que la acepta, pues parece que le resuita
mejor pagar que estudiar. ;Y los que no entran en un primer momento al
cichlo de corrupcion? También son obligados a incorporarse, ya que se
les amenaza ante su posible denuncia. En estas circunstancias, quien
tiene el poder tiene también el poder de hacerlos callar; o son déciles por
conviccién o son obligados a ser dociles.

En cuanto a la aplicacion de los examenes parciales, todés -ios
correspondientes a cada materia- se aplican a la misma hora y el aplicador
es el maestro a quien le corresponde dar su clase a esa hora al grupo que
presenta examen. En torno a dichos examenes en La Q. se escucho a los
educandos expresar.

“Con todo, hay maestros buena onda que dan chance de
copiar”,

Tal vez en este mismo sentido, una maestra menciohc’;:

‘Hay alumnos que sabes que no lienen los conocimientos
necesarios para aprobar y sabes que estan ‘reprobadisimos’ y
después de presentar examen de regularizacion con ese
maestro, aprueban’”.

Por lo visto el logro escolar legitimo es 10 menos importante en tqdos
estos casos; pero ademas no se practican valores, pues lo que priva es la

trampa y la corrupcidon. No se educa con la intencion de lograr un
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crecimiento consecuencia de un desarrolio integral®'®

, Ni se coadyuva a la
moralizacion del alumno, ni a su constitucion como sujeto ético?!’.
En cuanto a diversas acciones que tienden a la heteronomia de los
educandos, ellos expresaron o siguiente en E.L.:
- En esta escuela todo esta normatizado. Uno no puede hacer
algo' diferente ... Los maestros te dicen: 'yo quiero mi trabajo
asi’. No le puedes poner un dibujito més o un dibujito menos,
porque te bajan calificacion ;no? O con un prefecto ... a ellos
les dicen: "al principio del descanso se abre la puerta y cuando
termina se cierra y ya nadie entra’.
‘Entonces como que no te dejan ser tu mismo. Como que todos
deben salir asi, como de moldecito”.
"Los.directivos también son asi, si vienes con el pelo largo te
ven y te dicen: 'ho tienes que venir asi, mafiana te quiero con el

pelo bien corto™.

“1% Entendemos a la educacion como la formacién del sujeto en cuanto a conocimientos, saberes,
habilidades. ideas, actitudes y valores en tanto desarrollo integral de sus posibilidades, en un
proceso en €l que intervienen tanto los esquemas previos tocante a los atributos con que el aluno
llega al plantel, como el entorno social que lo rodea en el momento actual. sin olvidar, desde luego,
que el entorno social en los momentos previes tamnbién fue necesariamente condicionante en la
adquisicion de dichos atributos. Al mismo tiempo, esta formacion ha de oricntar ai educande a ta
reflexion vy al analisis de su realidad. 1o que posibilita su accion en la transformacion de iz misma,
es decir, la realizacion de su praxis,

117 Yurén apunta que el sujeto €tico se forma cuando 1a educacién que lleva a su socializacién esta
cargada de valores auténticos y, en consecuencia. este trabajo educativo esta orientado ... al togro
de la democracia, de la justicia, de la soberania, de Ia identidad cultural y de ta paz”. Cfr. Yurén,
Ma. Teresa. Op. Cit. Eticidad, valores sociales v educacion, p.p. 267, 270 v 277, Pam la
consecucion de tal logro, habrin de estimularse la honestidad y ¢l respeto tanio a si mismo como a
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“Tambien ;se acuerdan? Nos dijeron que ibamos a traer

uniforme todos los dias y si no, 'no entras’. Yo creo que no

funcion6 ... pero de fodas maneras no somos independientes”.

183

Es evidente que ante estas restricciones los alumnos se entiendan

dependientes. Dependientes de los controles y disciplina por medic del

tiempo, de limitaciones en ia presentacion de sus trabajos, de cuidar la

uniformidad y de que no salgan de la norma ni en comportamiento, ni en

apariencia, en fin, ni en crecimiento. Estas restricciones anuian iniciativa,

imaginacion, creatividad y hasta razonamiento y desarroflo socio-moral. En

estas condiciones, de lo que se trata es que lo normatizado sea respetado.

Los pafrones emergentes mas representativos de enfre los que han sido

analizados, son los siguientes:

Cateqoria

Cateqoria social

del intérprete

Limitantes en
el desarrollo
socio-moral
de los
Alumnos

“...te quieren tratar igual que en la secundaria ... Los prefectos
andan detras de nosotros, ‘no hagas esto, no hagas jo otro”
“...la prefecta dijo ‘'no se aceptan minifadas...en el reglamento

no dice nada de que la falda debe ser abajo de la rodilla.

Fue la prefecta ... hubiera sido la directora y todavia lo
dudamos”

“..entre mas los presionen [a los prefectos] mas nos
presionan a nosotros”

Un alumno a otros “corranle que ahi viene el prefecto”

“...todo estad normatizado. Uno no puede hacer algo diferente
... porque te bajan calificacién...[tambiénl al principio del
descanso se abre la puerta y cuando termina se cierra y
nadie entra”

“Como que todos deben salir asi, como de moldecite”

"Nos dijeron qgue ibamos a traer uniforme todos los dias y si
no, ‘no entras’... no funciond ... pero de todas maneras no
somos independientes”

Piaget e Inhelder han apuntado que “... |a preadolescencia se caracteriza

... por esa apertura de los valores a las posibilidades nuevas, a las que el
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sujeto se prepara ya, porque consigue anticiparlas, merced a sus nuevos

instrumentos deductivos''®. Estos jévenes ya han superado esa etapa
cronolégica y el hecho nos obliga a pensar gue la restriccidn en la
posibilidad de su desarrolio socio-moral, no es inherente sélo a la escuela
técnica, sino que lo es al sistema educativo publico en su conjunto®®. Lo
anquilosante del sistema administrativo también contribuye a la falta de
desarrollo de los alumnos. A esto concurre lo mencionado por el
subdirector en E.Au.:

“Es muy dificil de llevar de manera paralela lo administrativo ya

veces nos gana y entonces dejamos de lado lo que seria el

proyecto acadéemico”.

1% piaget. Jean y B. Inhelder. Op. Cir., p. 149.

219 De la compilacion hecha por Hirsh sobre el tema y en rclacion con los ciclos precedentes.
acotamos: “en todos los casos se reconoce v se premia el trabajo individual, el seguiniiento de
instruccidnes y la atencion” y “un aspecto revelador es que el respeto se entiende como no molestar
a los demas "por temor al castigo’ . Cfr. Cardenas, Victor Gerardo y Laura Delgado. “La educacién
valoral en la escuela primaria a inicios del siglo XXI. Aportes para su investigacion desde el
enfoque del desarrollo de las habilidades sociales”, pp.135 y 137. Por otra parte Barba apunta que
“la normatividad escolar ..., en algunos aspectos su fuerza es mayor, como por ejemplo en lo
relativo a los criterios de evaluacion y promocién de fos aluwmnos”; al mismo tiempo, “no parece
existir una forma explicita y sistemdtica para que los alumnos asuman gradualmente su
responsabilidad y su independencia en el aprendizaje”; a lo que se afiade que “aspectos directamente
relacionados con los docentes también inciden de forma especial, por ejemplo, la manera en que el
maestro y la maestra viven y valoran su profesion” Cir. Barba, Leticia. “El vinculo educativo como
construccidn sociocultural. Estudio de dos casos en escuelas primatias pblica del Distrito Federal”,
pp. 131-153. Tencmos también que Zidiliga et al. mencionan: “después de realizar diversas
investigaciones y consultas no se encontro evidencia de que. de manera sistematica ... cstén
operando programas sobre el fomento de valores cn la educacién basica ... esporidicamente. en wn
reducido niunero de escuelas ... se llevan a cabo accienes para fomentar tos valores, pero con mucha
frecuencia éstas son asistematicas y temporales”; y mas adelante, “muchas veces se ¢xige obediencia
sin aclarar por qué se pide tal accion y sin respetar la eleccidn ¢ los puntos. de vista del otro; el acto
de obedecer se manifiesta de manera unidireccional y hermética, dejando de lado otras opciones
posibles para cubrir las necesidades”. A lo anterior s¢ agrega: “al parecer, en las instituciones
escolares el respeto y la disciptina representan los valores que mas se fomentan; la irreverencia, la
indisciplina y el incumplimiento de las tareas, las conductas que mdis s¢ castigan”. Cir. ZiHiiga,
Santiago, Andrés Moisés Gonzilez y Pedro Torres. “Familia-valores-escuela. Exploracion del
esquema valoral de la comunidad escolar de primaria y secundaria en Sinaloa”, pp. 161, 177y 179.
En Hirsh, Ana. Op. Cit. Como podemos apreciar, lo que los alumnos viven en la escuela ténica se

corresponde con lo vivido en los ciclos precedentes de la escucla pitblica. - ‘
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Es decir, el proceso ensefianza-aprendizaje pasa a un segundo termino
en aras de un proceso burocrético que, como ya fue comentado en tomo a
lo expresado por la jefa del Depto. de servicios docentes, no tiene sentido.
Asimismo, |a jefa de la Ofna. de orienfacién educativa en el turno matutino
sefald que

“Quizas la falta de cultura, persistencia y disciplina gque los
hogares y las propias escuelas no han fomentado, crean a nivel
medio superior dificultades serias para que el individuo acote
cambios reales en habitos y métodos de estudio”,

Por su parte, el jefe de la misma oficina en el turno vespertino
menciono:

“No disponemos de un tiempo de ellos [los alumnos] para poder
formar grupos de estudio”.

Tal parece que en [a propia escuela se crean barreras o se niegan a
implementar acciones que conduzcan a un mejor aprendizaje vy
razonamiento de los educandos, Si fue posible en una ocasion ~como ya
fue sefalade por los alumnos- que en la escuela programaran vy lievaran a
cabo cursos de matematicas en un horario distinto al de sus clases ;por
qué no Hlevar a cabo periddicamente estos cursos, asi como fa formacién
de grupos de estudio para coadyuvar a un mejor aprendizaje,

razonamiento y desarrollo moral de los escolares? Quizas porgue como
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fue apuntado por un directivo, /o administrativo a veces se impone y
entonces se deja de lado el proyecto académico.

De lo anterior destacamos los siguientes patrones emergentes:

Enunciados de las autoridades

Categoria Categoria social
del intérprete

Limitantes en  “... ninguno de nuestros alumnos trae el pelo pintado”

el desarrollo  “Hay alummnos ... que no tienen |os conocimientos necesarios

socio~-moral y después de presentar examen de regularizacién con ese

de los ‘maestro, aprueban”

alumnos *... los hogares y las propias escuelas ... crean a nivel medio
superior dificultades serias para que el individuo acote cambios
reales en habitos y métodos de estudio”
“... lo administrativo a veces nos gana y entonces dejamos de
lado ... el proyecto académico” '
“No disponemos de un tiempo de elios [los alumnos] para poder
formar grupos de estudio”

Y en C.M.2 se preguntd a 92 maestros: /L.e es posible fomentar valores
en.su clase? 82. docentes respondieron “si”. A la siguiente pregunta: ;Qué
valores fomenta? En respuesta abierta, las contestaciones mas
representativas fueron:. 52, ‘respefo” 15, ‘honestidad” y 13,
“responsabilidad”. En cuanto a la manera de fomentarlos, las respuestas
abiertas mas representativas fueron: 22 profesores, “con pléticas™ 20,

“practicando”y 13, “con ejemplos”.

El maestro fomenta los valores respeto, honestidad, responsabilidad

22% practicando 24% con platicas  14% con ejemplos
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La alusién a los valores fomentados contrasta con lo expresado por los
alumnos a través de:los distintos procedimientos. No obstante, podemos
pensar que los maestros que mencionaron los valores que fomentan, estéan
lejos de ser los maestros a los que aluden previamente los escolares. Pero
las respuestas a l|a tercera de estas ultimas preguntas nos hacen
cuestionar la mediacién por la cual se pretende fomentar valores. Si los
colegiales han mencionado que les “aburre” el discurso vacio, trillado v
confuso de distintos profesores y si el téermino fomentar es sindnimo de
estimular, promover e impulsar, lo mas probable es que dicha promocién
no sea clara para los jovenes, pues no hay un marco de referencia que
como vivencia les lleve a estimarlos valiosos. En estas condiciones, ocurre
lo sefialado por Yurén:

cuando se quiere subsanar la carencia de !a educacion valoral,
ésta se limita a la transmisién de informacién que se refiere a
valores y que se espera que el estudiante repita
mecéanicamente®®
Aunque, desde luego, estan también los maestros que procuran la
practica como una forma de propiciar valores, transmitir saberes y ayudar a
la construccion del conocimiento de los jovenes. Asi lo expresaron en E..:
"Hay algunos maestros que nos dicen: ‘el que estd mal soy yo

¢les estoy ensefiando bien?”

“O ’¢como quieren que les ensefie?””

220 Yurén, Ma. Teresa. Op. Cit. Eticidad, valores sociales v educacion, p. 25
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“El que fue mejor fue el maestro que me dijo: ‘mira, compra tu
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guia y me la ensefias y si es, la contestas. Lo que no le
entiendas, vienes conmigo™”.

‘Depende de /a persbna, porque si hay maestros que nos
orientan, nos dah confianza, nos ayudan’”.

“Si un maestro tiene interés de que el alumno aprenda, en que
en verdad sea mejor, yo creo que lo hace. .., pero la verdad, casi
no hay maestros asi”.

Entonces los colegiales reconocen al buen maesiro como aquél que es
imperfecto porgue es humano, pero también es humilde y establece con
ellos comunicacion dialogica para que se involucren en su propio
aprendizaje. Otros que aun ya no siendo maestros tituliares de los alumnos, |
los ayudan para que aprendan razonando y entendiendo lo que estudian.
Todos elios son a los que reconocen maestros, con todo lo que el término
implica: ese personaje presente ahora con el que el alumno cuenta para su
desarrollo que una vez logrado, ha de desaparecer puest.o que el alumno
no es ya mas un sujeto heterénomo. Algunos patrones emergentes que

orientan estas acciones son las siguientes:

Categoria Categorias sociales
del intérprete

Acciones que “Algunos maestros dicen ... “¢les estoy ensefiando bien?™

coadyuvan ‘0O "¢,codmo quieren que les ensefie?”

al desarrolio  “... el maestro me dijo ‘compra tu guia ... ia contestas. Lo que
socio-moral no entiendas, vienes conmigo™ ’

de los “... si hay maestros que nos orientan, nos dan confianza, nos
alumnos ayudan”

“Si un maestro tiene interés de gue el alumno aprenda ... lo
hace ..., pero la verdad, casi no hay maestros asi”
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Recupero ahora a los alumnos en los C.A. Al preguntarles en C.A.3 a qué
atribuyen los resulfados de sus examenes, la mayoria de los jovenes indica
que a que no estudiaron 0 no entregaron trabajos. Asi, mas alld de otros
factores que hayan podido concurrir a esos resuitados, es evidente que los
encuestados contestaron con honestidad, o cual implica “... la existencia
de sujetos que piensan mediados por el objeto u objetos en que incide el
propio pensar de los sujetas’?!

En C.A.5, de 191 alumnos, 126 indicaron que no copian aun cuando
tengan la posibilidad de hacerlo en un examen, principalmente porque no
fes inferesa o se engafiarian effos mismos. Por otro lado estan quienes
indican que si tienen oportunidad, si copian. Los motivos apuntados:
porque no se acuerdan o porque no estudiaron.

Asi tenemos que para aproximadamente dos terceras partes de la
seleccibn no es una alternativa copiar en los examenes, |o cual nos
conduce a su sistema de valores en el que, parece ser, eso no encaja
como posibilidad para obtener una cierta calificacion. Esta circunstancia
sugiere que el estudiante ha internalizado esta decisidn, lo cual implica
“valores gue generan en é| disposicionés favorables a estos”*. Es decir,
para la mayoria de estos jovenes |a honestidad en un examen representa
no enganarse a ellos mismos y en esa accion estan procediendo conforme

a valores.

Zfl Freire, Paulo. Op. Cit.. p. 38.
" Yurén, Ma. Teresa. Op. Cit. Eticidad, valores sociales y educacion, p. 253,
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Para otros alumnos el copiar es una alternativé a la falta o la ins;eguridad
en el conocimiento, pues, en torno a esto Ultimo se ha hecho patente en La
0. que algun educando ha tenido la respuesta correcta en su examen,
copia a otro y cambia esa respuesta pbr una incorrecta. De todas maneras,
en ambos casos -falta de conocimiento ¢ inseguridad en tormo a los
mismos- se copia en aras de una mejor calificacién, corriendo riesgos y
afinando habilidades para hacerlo. Se trata de acreditar la materia, esoles
lo que han dicho autoridades, padres y maestros. Entonces la calificacion
“representa lo que el alumno vale, en ese sentido no es dificil entender por
qué a los alumnos solo les interesan las notas'®®. Y este valor ha sido
sociaimente aprendido y razonado, si para los otros Ia calificacion es lo
importante y no como se haya obtenido, para el alumno también ha de
serlo. Esto es parte de un sistema organizado “...de razonamiento
operative en donde las operaciones son formas de accién

interiorizadas"**,

¢ Copian los alumnos en up examen cuando pueden hacerlo?

65% No 34% Si
se engafiarian eflos mismos cuando no se acuerdan
no les interesa ' 0 no estudiaron

“* Heméndez. F. y .M. Sancho. Op. Cit., p. 147
224 Kohlberg, Lawrence. Op, Cit., p. 248,
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En C.A.2, a |la pregunta sobre si fos colegiales creen que hay disciplina en
el plantel, de 155 alumnos 135 sefalan que si fa hay. En primer lugar
apuntan porque hay orden y en segundo lugar porque los controfan.
Entonces relacionan al orden con la disciplina y el control que se ejercen
sobre ellos; esto es, la imposicion de un poder que —parece- juzgan
necesario, 1o que “permite pensar la operacion fundamental del poder
coma un acto de palabras: enunciacion de la ley, discurso de la
prohibicion. La manifestacion del poder reviste la forma pura del «no
_debes»”225.

Citamos ahora o enunciado por un joven en E.L:

“Otro obstaculo, los maestros que también por el relajo me traen
y la mejor manera de \)encer es estudiar’. |

El alumno se reconoce inquieto —lo que muchas veces ocurre cuando el
escolar no entiende la materia o, por el contrario, la entiende tan bien, que
lo que se lieva a cabo en el salon de clase no representa reto- y sabe que
esto es una afrenta para el maestro. En dicha afrenta el maestro detenta el

pader; no obstante, el alumno se da cuenta que mediante el estudio puede

llegar a hacer en parte suyo ese poder. Y este poder, basado en su

225 “Poderes y estrategias. Entrevista con Michel Foucaul{”. En Op. (i, §
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desarroflo cognitivo-moral, le llevaria a lo que Kohiberg, citando a Mead et

al., denomina toma de rol, sobre la cual apunta
el primer significado de la palabra social es la caracteristica
humana de estructurar la accion y el pensamiento mediante la

toma de rol, por la tendencia a reaccionar hacia el otro como

hacia afguien igual que uno mismo y por la fendencia a

- reaccionar a la conducta de uno en el papel del otro™®

Es. decir, si el alumno afiade la accidén a su reflexion, esta en posibilidad
de superar esa etapa de preadolescencia en la que pareceria estar
estancado; algo en verdad muy dificil, mas no imposible. |

Hablar de desarrollo socio-morai en el alumno implica hacer referencia al
ambito institucional en que se desenvuelve. Es decir, el término alude a
una evolucidn en cuanto a las posibilidades del educando de transitar de
un estadio inferior @ uno mas alto y en cada uno de los cuales el nivel
moral del sujeto es mas complejo; en este proceso la institucion escolar
juega papel importante®?.

Este espacio social que es la escuela, es determinante en cuanto a cémo
y hasta donde ocufre el desarrollo del alumno. En este contexto, si antes el

estudiante tenia una percepcién un tanto difusa de los valores de su grupo,

en esta etapa cronolégica se percata de cuales son los valores imperantes

226 Kohlberg, Laurence, Op, Cit., p. 105-106.

7" Hacemos referencia nuevamente al trabajo de Kohlberg scbre los estadios de
Piaget.”Construyendo sobre el trabajo de Piaget. Kohlberg describié una serie de seis ctapas de
desarrollo moral, cada una de las cuales proporciona un sistema de razonamiento moral mds
complejo. y por tanio un concepto mas adecuado de lo que es justo y bueno. Su investigacion ha
demostrado que las ctapas del desarrollo y la secuencia del crecimiento a través de ellas existe en
distintas culturas. Con todo, mientras que la secuencia de etapas de razonamiento moral sirve para
todas las culturas, los factores del entorno, al entrar en contacio con un razonamiento moral mas
compiejo. influyen ¢l rifmeo de crecimiento y ¢l nivel (ctapa) de desarrollo conseguido”™, Cfr. Hersh,
R. — . Reimer ~ D. Paolitto. Op. Cit,, p. 23.
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en él, en la institucidon escolar y en la sociedad, dado que la eséuela se
corresponde con el ambito social en que se inserta. Como enuncia Luna,
haciendo referencia a Bordieu, Durkheim y Parsons, “los valores y la
accion de evaluar que tienen lugar en la escuela nacen en esferas mas
amplias de lo social”® En funciéon de dichos valores, los cuales muchas
veces son disvalores®, el joven aprende y se integra a su medio, esto es,
responde en funcidn de ellos.

Si los jdvenes se encuentran en plena formacion, proceso evolutivo o
desarrolio en el espacio de referencia, éste indudabiemente ejerce una
influencia decisiva, pues se constituye en el ambito en el que lo que ocurre
en ia escuela es influencia y ejemplo para ellcs.

La falta de desarrollo se evidencia, en muchos jévenes, a través de una
puesta de lado de los valores y de un blogueo a su posibilidad de
aplicacion de las operaciones loégicas complejas, aunque de hecho y como
hemos visto, algunos aplican ambos por su cuenta, como herramientas
que jos pueden conducir a un desarrollo tanto intelectual como moral. A
este proceso evolutivo la escuela en distintos momentos parece no sélo no
contribuir, sino, por el contrario, constituirse en un espacio en que las
limitaciones, restricciones e imposiciones limitan el proceso y en

numerosas ocasiones mas que eso, lo anulan.

*** { una, Maria Eugenia. Op. Cit.. p.66.
> Si valor es todo aquello que contribuye a la realizacion del ser humano, en forma genérica, sin
distingos. disvalor es su antitesis. es aquello que favorece a determinados individuos en detrimento
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Asi es el ejercicio del poder en la institucidn: orienta a los educandos a
distinguir los sucesos que quienes detentan el poder juzgan conveniente,
allegarse algunos. conocimientos y alcanzar algun estadio morél -no todos
a los que podrian acceder-, més_ no a reconocer sus redes, los niveles a
gue pertenecen, ni ios hilos que los atan y los hacen engendrarse unos a
partir de otros?°. Estos son los generadores de las limitantes tanto Gel
desarrollo cognitivo como del desarrollo socio-moral gue son impuestas a

los alumnos, lo que les lieva a permanecer en la heteronomia.

Acciones que prohijan ia heteronomia del estudiante

vigilancia amenaza presion ilegitima  corrupcion mentira fraude
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Fontana, M. Op. Cit..
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CONCLUSIONES

Este trabajo de investi'gacién, como ha venido reiterandose, se ha

orientado a describir ias creencias de los diversos actores de la educacion
en relacion con el logro escolar y el ejercicio del poder y las implicaciones
que esto tiene en la formacién de ia autonomia socio-moral de los
estudiantes.
Como resultado del desarrollo de este trabajo, a partir de su
fundamentacion teérica, pasando por el trabajo de campo y llegando a la
descripcion, analisis e interpretacion de los datos reéolectados, podemos
arribar a una serie de conclusiones. Esto en funcion del discurso de los
actores involucrados en ja constitucion del eétudiante de educacion técnica
como sujeto socio-moral quien, en este procesc de constitucion, se vive
atravesado por relaci_ones de poder en las que se encuentra
permanentemente inmerso y las que no le es posible eludir.

Dichas relaciones de poder es de suponer hayan afectado el esquema
réferencial con que el educando llega a este nivel de estudios, esto es,
actitudes, ideas, aspiraciones, miedos, voliciones, prejuicios, saberes, en
fin, su bagaje personal en permanenté devenir. Es muy probable que este
bagaje se haya modificado, interrelacionado y se hayan visto afectados sus
referentes, en funcidn de 16 que ha vivido a lo largo de su carrera y que ha
definido una manera de vivir |a realidad y de relacionarse con eila.

En este marco de referencia, procedemos a abordar y a fundamentar las

conclusiones a que hemos llegado. TESIS C@N
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Los alumnos parecen vivir el poder en la institucién como “lo que se
les impone”. Consideran la normatividad como algo inherente a la
escuela y tienden a aceptar dicha normatividad aun cuando la
cuestionen. La normatividad es para la institucion una forma de
regular el comportamiento de los alumnos dentro de los limites que
sus autoridades tienden a juzgar convenientes.

En diversas ocasiones hay una proclividad de las autoridades a aplicar
las normas discrecionalmente conforme a un criterio arbitrario y, en
consecuencia, hay normas para algunos alumnos que otros se encuentran
exentos de acatar. El motivo principal para esta forma de proceder es la -
preferencia o el rechazo hacia determinados colegiales.

El poder es ejercido por las autoridades en una escala jerarquica de
acuerdo con el liugar que ocupa cada una de ellas en la escuela, pero
todos, de una u otra manera, lo gjercen sobre los alumnos. Esta forma de
imposicidon del poder sobre los jovenes se lleva a cabo mediante dos
mecanismos: a) el control de la mente que persigue la aceptacion de que
todo lo que se impone es en beneficio del alumnado, y b) la disciplina en el
cuerpo de los educandos, quienes han de estar donde deben permanecer
en los tiempos asignados; esto es, la disciplina determina dénde y cuando
han de hallarse los jOvenes en el plantel.

El poder vivido de esta forma en la escuela nos lleva a entenderlo como

una forma de dominacién que ejercen las autoridades y normaliza a los

- estudiantes llevandolos a aceptar la norma impuesta. Esta forma de
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dominacion es aceptada a través de la sancién: mediante la amenaza de
llevaria a cabo o su puesta en practica. Por otro lado, el ejercicio del poder
lleva a algunos alumnos a cuestionarlo y a intentar ser participes de él. Asi,
han hablado de “vencerlo estudiando”.

En este orden de ideas, el poder es ejercido por los escolares como la
posibilidad ~en sus términos- de echarle ganas y adquirir aprendizajes gue
les permitan tener capacidades de detentar parte de ese poder, como
sujetos que actuan con cierta independencia en su propio proceso

educativo.

Por otro lado estan las resistencias o contrapoder de los alumnos
que aparecen como una confrontacion al poder institucional ejercido.
Los escolares se saben en desventaja ante el poder de las
autoridades y reconocen sus limitaciones en cuanto al ejercicio de su
resistencia, pero esto no obsta para que intenten no perder
totalmente el control de su tiempo y de sus espacios.

No entrar a clase o aun perseguir ser expulsado de ella, son dos formas
de ejercer resistencia o contrapoder, lo cual en muchos casos es una
respuesta inconsciente al trato recibido por parte del maestro, una clase
aburrida o falta de comprensién de ia misma. Las menos de las veces los
estudiantes se rebelan; en general, en pocas ocasiones responden con
agresividad‘ y altaneria a la misma forma de trato de unos prefectos y

algunos maestros. Es decir, en general, sus inasistencias, retardos vy
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provocaciones tienen un limite y éste es el poner en riesgo su escolaridad.
Llegado a este punto, callan y aceptan restricciones y sanciones a fin de
no perder su derecho a seguir siendo alumnos.

De esta forma parecen justificar el poder impuesto: a quienes se
rebelaron y no respetaron norma y compromiso, las autoridades se ven en
la necesidad de ejercer un castigo sobre los infractores, en funcion de su
incumplimiento. En consecuencia, estos actos de resistencia legitiman la
imposicion det poder sobre los colegiales.

Asi y aun cuando estan en edad de ser contestatarios y de exponer sus
puntos de vista criticos, (o primero [0 hacen limitadamente y [0 segundo
solamente en espacios en 10s que saben no se vera seriamente afectada
su situacién como alumnos

Una caracteristica fundarhental de |la puesta en acto de |la resistencia o
contrapoder antes referido es que se da de forma aislada; es decir, los
jovenes actuan de forma individual o en pequefos grupos. Caso opuesto
es cuando toman una determinacidn conjuntamente todos los miembros de
un grupo, © mas grupos, y fundamentando su determinacién, obran en
consonancia con lo gue son sus convicciones respecto a su derecho como
alumnos. No obstante, esta forma de resistencia en educacion técnica es
muy esporadica.

Tenemos que la resistencia en este nivel educativo, al ser gjercida de
forma particular y no razonada, toma visds de irresponsabilidad de los

alumnos, justificando e! eiercicio del poder de parte de la escuela que

TESIS CON
FALLA DE ORIGEA |
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amenaza 0 castiga a quienes no responden a sus exigencias. Por otra
parte, la resistencia ejercida de forma razonada y fundamentada por uno o
varios grupos de alumnos, no obstante ser atendida por las autoridades
ante la presion suficientemente justificada de los educandos, no es
considerada en toda su dimension por estos, Como una posibilidad a ia que
tienen derecho.

En estas condiciones, el alumno no se manifiesta como sujeto que habla
y demanda el respeto a sus deberes y derechos, sino como el joven que

casi siempre caila ante el poder ejercido.

Las autoridades asumen el poder que la institucion les otorga y de
entre ellas para el alumno esta posicidn esta representada mas
claramente por el maestro: éste aparece ante el alumno como aquél
que detenta el poder por el lugar que ocupa, en funcion del saber que
posee.

El maestro es quien habla, es quien autoriza |0 que el escolar ha de
hacer y rechaza lo que no ha de hacer. En este orden de ideas, hay
maestros que liegan a extremos y a quienes los alumnos tienen miedo,
pues actian con agresividad, los ignoran, los descalifican vy llegan al
chantaje. Este es el ejercicio del poder que no séio niega el derecho a un
desarrollo, sino que inclusive puede inhibirlo 0, en casos extremos,

prohijar su retroceso.
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En estas condiciones, en muchas ocasiones parece que no hay interés ni
por la practica docente ni por el alumno y asi, hay clases que trénscurren
en un permanente verbalismo: regafios que se sufren, pero que no tienen
efecto de cambio en los colegiales o dictado interminable que los mantiene
callados y quietos durante el mismo.

De esta forma la norma allegada a los alumnos es que el potencial de .
sancidn esta presente: o responden a las expectativas de maestros y
demas autoridades, o es muy posible se vean sancionados de una u otra
forma,

Por ofra parte, la posicion del maestro en muchos casos es
paradigmatica. Es decir, la dependencia en la que se encuentran los
educandos respecto a él tiene como resuitado el que lo tomen —ya sea
consciente o inconscientemente- como un ideal, de tal forma que los
jovenes es muy probable intericricen rasgos y caracteristicas de su mentor.
Esto forma parte del curriculum ocuito, en el que ciertos aprendizajes no
estan contemplados en el curriculum formal, pero que, precisamente por
sus propias particularidades, tienen una mayor trascendencia en la vida de
los escolares.

La distribucion de premios y castigos lleva al alumno mas que a aprender
los contenidos propuestos en la clase a aprender la dinémica que marca el
maestro y asi, la asignacién de premios y castigos parece delinear la

actividad del escolar. En estos términos, conseguir la aprobacion del
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maestro y evitar el castigo es lo fundamental; adicionalmente, la cuestion
afectiva esta presente y en juego.

Por esto mismo reconocen y aprecian el valor de la presencia de los
buenos maestros quienes —dicen los estudiantes- son los menos. Los
jovenes se sienten estimulados, apoyados, comprendidos por esta
presencia y a partir de su calidad, aceptan sus normas sin regatear. Estos
maestros pueden ser muy exigentes, pero dada su actitud hacia su propia
practica docente y hacia sus alumnos, éstos se sienten moti\?ados y, de
esta forma, se esfuerzan y procuran alcanzar logros escolares legitimos.
Lo anterior correlativamente les lieva a la busqueda de ia satisfaccion en
la adqguisicidon de los aprendizajes, -en ocasiones- a la practica del
pensamiento critico y a trabajar, finaimente, con decision y cierta
autonomia personal dentro del marco de una normatividad que por Io.
visto no rechazan, la aceptan, pues en esta forma de ejercicio del poder
pueden acceder al saber conjuntamente con un crecimiento socio-moral,

a los que los jovenes, por lo visto, no estan cerrados.

Es innegable la necesidad de simbolizar en nameros los logros
académicos del alumno. Sin embargo, el interés se ha desplazado de
éstos al nimero, a la calificacién, la cual se convierte en la meta a
alcanzarse, tornandose asi en un simbofo espurio y deformado.

Esia importancia desmedida otorgada a la calificacidn ha prohijado que

el alumno centre su interés en obtener una calificacién aprobatoria y no
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en adauirir los aprendizajes requeridos ni en construir sus propios
conocimientos. Esto, desde luego, no surge de una decisidon propia sin
mas, sino de ser el requisito primordial que institucién, autoridades, y
entre ellos, de manera importante, el maestro, han fijado para que el
colegial pueda continuar o finalizar sus estudios.

Asi, el joven parece haber aprendido que su sobrevivencia como alumno
depende, en muchos casos, de su habilidad ilegitima para vencer
obstaculos: saber cémo agradar al maestro, entender mas que
contenidos, cual es la dindmica de la clase y actuar en funcion de ella,
emplear los medios a su alcance para “aprobar’ un examen, desde la
copia hasta la compra de una calificacién. Esto genera una confrontacién
permanente entre maestro y aiumno: el primero esta facultado para
ejercer su pode_r y decidir el destino del alumno en cuanto a su materia. El
segundo, si no ha aprendido, aparenta que si lo ha hecho, y hace uso de
sus posibilidades y recursos, licitos o no, para “aprobar’.
Consecuentemente, muchas veces el escolar exitoso es el que se
acomoda al sistema y se hace eco de demandas que nada tienen que ver
con la adquisicion de aprehdizajes legitimos o con la construccién de
conocimiento. Es decir; el alumno prolonga y —~vale decir- se hace adicto a
su propia heteronomia, pues requiere ser aceptado e incorporado al
sistema. Las calificaciones, en estas condiciones, estan estrechamente
relacionadas con la dependencia del joven quien precisa de ellas mas

gue de sus aprendizajes y conocimientos.
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| os aprendizajes y conocimientos legitimos, cuanda son alcanzados por
fos estudiantes —con el apoyo de quienes han sido sus buenos maestros-,
conllevan una formacién para la vida, dado que implican el logro de cierto
desarrollo socio-moral y una autonomia que les permite valorar lo que
aprendizajes y conocimientos les pueden proporcionar: una integracion
honesta a la sociedad y dentro de ella al mundo del trabajo.

Aprendizaje y conocimiento de esta forma concebidos, implican dejar de
lado un determinismo anquilosante para abrirse —ambos, maestro y
alumno- a un pensar problematizador. En fin, es concebir aprendizaje y

conocimiento como una construccion histérica del sujeto de la educacion.

Los escolares dependen en alto grado del apoyo familiar,
especialmente de sus padres. Estos, influencia socializadora
primordial de sus hijos, al ser parte del sistema social en que viven,
demandan de sus vastagos lo que el sistema esta requiriendo.

La dependencia afectiva y econdmica en que se encuentran los jovenes
respecto a sus padres en ese momento de su vida, les lleva a reconocer
su presencia y ayuda como algo importante en su desarrollo. Los
colegiales identifican sus logros a partir del apoyo que les han
brindado sus padres —al que autnan el de algunos de sus maestros- y
también otros familiares; en consecuencia, sus aspiraciones de lograr sl
éxito en su vida profesional esta ligado al deseo de corresponder al apoyo

recibido.
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Los alumnos hacen referencia no sélo al apoyo, sino al esfuerzo y adn
sacrificio que en ocasiones ha representado para sus padres el que ellos
puedan continuar estudiando. Esto ha tenido como consecuencia gue los
educandos a su vez y en su oportunidad, puedan responder a su familia
de la misma ménera: con esfuerzo y sacrificio para seguir adelante con su
carrera.

Mas aunado al apoyo de sus padres, éstos demandan de los jovenes
respuesta a ese apoyo por medio de logros escolares adecuado que Ios
lieve de los estudiantes de hoy, a los profesionales técnicos de manana.
Esta demanda, en ia que esta involucrada la escuela tambien como
demandante, no delimita la forma en que los colegiales han de cumplir
con ambos —padres y escuela-. Esto es, mas allda de un adecuado
desarrollo cognitivo al que se correlacionaria un desenvolvimiento socio-
moral, la demanda es de resuitados visible.s, es decir, de una buena
calificacion.

Las buenas calificaciones son tan apreciadas por los padres que a
cambio de ellas ofrecen premios o, si no son buenas, ameritan sanciones.
Asi, el poder de los padres parecé conducir a un nuimero considerable de
alumnos del estudio y dedicacion a la trampa y a la compra de
- calificaciones a fin de no perder ni reconocimiento ni apoyo econdmico.
La familia, entonces, se corresponde, en términos generaies, con el

sistema en gue se inserta y prolonga la heteronomia de los jovenes a
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través del poder ejercido, ain cuando sus intenciones expresas sean

apoyar a sus vastagos en sus estudios para que logren su autonomia.

La falta de espacios de decisién para los jovenes —en este caso
particularmente en la escuela- les lleva a vivir situaciones de
contradiccion que muchas veces no son superadas.

La situacion de dependencia en que se encuentran los sujetos de la
educacién, en una etapa de su vida en la gque habrian de pugnar
permanentemente por su autonomia, es asumida de dos maneras. Una, a
través de su aceptacion, aln cuando puedan cuestionar el control y la
disciplina en las formas de poder que se ejercen sobre ellos. Dos, como
resistencia, en una actitud rebelde que disimula ia violacién de reglas o
que las viola abiertamente, lo cual justifica la imposicién de sanciones y
castigos.

Estas maneras de ejercer resistencia aun cuando sean llevadas a cabo
como tanteos que les permitan conservar ciertos espacios de decisién,
usualmente no pasan de ser confrontaciones con las autoridades de la
escuela, quienes mediante control y disciplina impuestos, “normalizan” a
los colegiales.

Asi, los espacios que podrian propiciar la autonomia de los jovenes son
restringidos y sus posibilidades de cuestionamiento, espiritu critico y
rebeldia, propios de la edad pbr la que transitan, son considerados

lesivos al sistema y, consecuentemente, reprimidos. La escuela, en estas
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condiciones, tiene como finalidad el adiestramiento técnico de los
alumnos, mas que su formacidon intelectual y socio-moral que les
permitirian alcanzar una autonomia responsable.

Sin embargo, en la institucién escolar se da un doble discurso, pues en
ella, por un lado, se habla de formacidn, capacidad critica e
independencia y por otro se evita que los educandos accedan a ellas.
Esto genera en los jovenes una contradiccion imposible de superar de
forma dialéctica. Por el contrario, los jévenes terminan adaptandose a las
normas del sistema, identificandose con sus maestros —guienes no son
solo los designados, sino todos de los que aprenden predisposiciones,
actitudes y compoﬂamiéntos—, aviniéndose de tal forma a la sancién tan
necesaria para ellos, que inclusive la buscan y, desde Iluego,
acomodandose exitosamente al sistema al renunciar a toda busqueda de

su autonomia, como parte de su necesidad de aceptacion.

El ejercicio del poder institucional en la escuela técnica restringe la
posibilidad de autonomia de sus alumnos. Esto es, en consonancia
con los niveles educativos previos, parece buscar mantener la
heteronomia de los educandos.

l.a heteronomia lograda como dependencia de diversos jdvenes a ias
decisiories de quienes ejercen el poder sobre elios, conlleva la
imposibilidad de dichos jovenes de sjercer su praxis. Esto es, la forma en

gue viven el poder imperante, les coarta la posibilidad de reflexién con
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miras a intervenir para modificar esa realidad que en momentos reconocen
como limitante, pero ante la cual se sienten temerosos de afrontar de otra
manera gque no sea la conocida. Es decir, el aceptar la imposicion de un
poder gue en distintas ocasiones es injusto, aun cuando quierah rebelarse
o lo hagan momentaneamente, ies da la seguridad de no tener que elegir o
decidir, pues los que ejercen ese poder ya han decidido o elegido por ellos
y dado que ser capaz de elegir 0 decidir sélo puede ser aprendido sobre la
practica, esta capacidad queda poétergada, cuando no definitivamente
anulada para los jdvenes.

Asi, la escuela técnica parece premiar a los alumnos que respetan Io
normado -ya sea explicita o impiicitamente-, ya que obedecen a las
autoridades y aceptan y reconocen su propio papel heterénomo. El
premio es la permanencia en la institucibn como alumnos vy
eventualmente la conclusion de sus estudios que les lleva a ser
profesionales técnicos. Quienes no se avinieron a dicho papel, han sido

los excluidos de la educacion téchica.

En funcién de las caracteristicas actuales de la institucién, tanto
ciertos maestros como algunas autoridades en la escuela técnica
contribuyen, en términos generales, en escasa medida al desarrcllo
moral del sujetc de la educacion. Ocurre, también, que mediante

diversas acciones en las que el ejercicio del poder institucional esta
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presente, no sélo no se contribuye a su desarrollo moral, sino que
inclusive, se obstaculiza.

Si la autonomia de los alumnos estd en relacion directa con su
desarrollo socio-moral y éste evoluciona en relacidén con las experiencias
de subjetivacion que pueden vivir los jovenes, es posible que poco se
haga en este nivel educativo para que ellos construyan una estructura

- cognitiva como resultado de una interaccién con su medio. Si bien dicha
construccion no es garantia absoluta de un desarrollo socio-moral, si es
requisito indispensable para que éste se pueda llevar a cabo. El
desarrolio moral implica la reflexion y la accidon con base en un principio
de justicia: la iguaidad o reciprocidad.

Este, no obstante estar presente en el discurso oficial, plasmado en el
Articulo 3o. Constitucional, en su introduccion

La educacién que imparta el Estado tendera a desarrollar
armdnicamente todas las facultades del ser humano y fomentara
en él, a la vez, el amor a la patria y la conciencia de la
solidaridad internacional, en la independencia y en la justicia

Y €n su iNciso ¢)

contribuira a ia mejor convivencia humana, tanto, por los
elementos que aporte a fin de robustecer en el educando, junto
con el aprecio para la dignidad de la persona y la integridad de
la familia, la conviccidn dei interés generai de la sociedad,
cuanto por el cuidado que ponga en sustentar los ideaies de
fraternidad e igualdad de derechos de todos los hombres,

evitando los privilegios de razas, de religion, de grupos, de
sexos o de individuos®*

B Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos. 123a. edicién. México, Potraa. 1998, p.
8.
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Lo plasmado, como hemos visto, muchas veces es ignorado. Esto nos
remite al curriculum oculto que, en estas condiciones, es el espacio -
como abstraccién, por supuesto- inmediato al discurso oficial. Ei curriculum
oculto es el ambito de los rituales, las précticas y las ensefianzas que no
por no haberse expresado abiertamente ~o0 quizés precisamente por eso-
tiene menos impacto en jos alumnos.

Asi, mas alla de las palabras, estén los aprendizajes de io que se lieva a
cabo en la accidn, esto es, lo que se adquiere por medio de la experiencia.
Este es el lugar de lo implicito que da cabida a ensefianzas y aprendizajes
no explicitos y lo que parece privar es la preparacidn de técnicos en serig,
“‘como de moldecito’ de acuerdo con lo expresado por una joven, técnicos
acriticos, educados para obedecer y sin el sustrato de la construccién de
una estructura cognitiva que les de la posibilidad de un desarrolio socio-
moral, el cual les permitiria actuar con independencia y autonomia.

Los educandos estan en un momento de su desarrollo cronolégico en que
propiciarles experiencias de subjetivacion, es decir, relacionarse con el
saber y el pader de forma mas o menos critica, les daria la posibilidad de
lograr una cierta autonomia y en este marco de referencia, poder elegir
valores. En este sentido, la institucion promueve mas gue valores reales,
“valores” convencionales. Los primeros son relativos al contenido, por
ejemplo, el conocimiento; los Ultimos 'a la forma, entre ellos, las

calificaciones. En estas condiciones, la escuela guarda la forma como
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institucion educativa, mas detras de esa forma hay una doble moral: se
dicen unos valores y se aCtuan y viven otros.

Por io que hemos visto, las condiciones estan puestas para mantener a
fos estudiantes en la heteronomia. En este marco de referencia, hemos
encontrado que:

Hay alumnos de educacion técnica que se encuentran en los niveles
de desarrollo premoral y de moralidad de conformidad con el rol
convencional, ya que actaan obedeciendo para evitar el castigo
(estadio 1) y por el deseo de obtener un premio o beneficio {estadio
2). Otros jévenes se encuentran en el nivel de moralidad de
conformidad con el rol convencional, ya que unos buscan aprobacién
por parte de ios otros (estadio 3) y la mayor tendencia la encontramos
en las acciones motivadas por el mantenimiento del principio de
autoridad (estadio 4). Vemos que el nivel de principios morales
autoaceptados en el que se actda en funcién del respeto que debe
privar hacia todos y hacia uno mismo en ia comunidad (estadio 5} y la
preocupacién por vivir de acuerdo con los principios morales
individuales de conciencia {estadio 6) no son aicanzado por los
alumnos de educacién técnica y la escuela, en términos genierales, no
les prohija experiencias de subjetivacion, proceso dinamico, activo y
reflexivo que habria de conducir a un ndmero considerable de

jévenes a la realizaciéon de su praxis.
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Lo precedente comprende las respuestas a las preguntas que esta
investigacién tenia la intencion de responder. Adicionalmente y a partir del
trabajo de campo llevado a cabo, surgieron dos referentes que invitan a la
posibilidad de realizar trabajos sobre esas lineas de investigacion. Ellos
son:
¢ | as matematicas como denunciante de la falta de construccion de una .

estructura qué fleve al alumno a un proceso de desarroilo cognitivo
adecuado.
¢ La resistencia del maestro como respuesta al poder impuesto.

En cuanto a las matemaéticas, los hallazgos de este trabajo nos permiten
verlas, a este momento, como un problema en la construccién de una
estructura cognitiva que precisa de estadios progresivos para la
comprensién de la materia. Si la progresidn se da, es decir, si las
operaciones concretas van de io sencillo a lo complejo y son abordadas
con la claridad e importancia necesarias, el escolar puede pasar de ellas a
las abstracciones para ir accediendo a la construccion de conocimientos
con hiveles mas altos de complejidad. Por lo tanto, el verdadero valor de
las matematicas reside en dar al sujeto la posibilidad de razonar mas alla
de apuntar a determinadas intenciones.

Tocante al maestro y su resistencia, una serie de actividades burocréticas
llevadas cabo en detrimento de su préactica docente pueden prohijar un
sentimiento de sin-sentide. Este, aunado a lo inequitativo de su salario

comparado con la responsabilidad que su actividad profesional le impiica,
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en una labor tan desgastante como injusta en su remuneracion, redundan
en una falta de motivacién en la realizacion de su practica académica. En
estas condiciones - hasta donde se pudo llegar en este estudio-, habria
que repensar la posicion real del docente, pues es evidente que maestros
con esta problematica propicien una educacidn con carencias, ya que si
aceptamos que no se puede dar lo que no se tiene, no es posible pedir al
estudiante técnico la conviccién del compromiso para con él mismo, dado
que también aprende con el gjemplo.

En funcidn de la finalidad de este trabajo de investigacién, no es posibie ir
mas aila en estas dos cuestiones. No obstante, de esta investigacion se
desprenden dos preguntas que habrian de ser colocadas en ei centro de la
discusion en posteriores estudios:

i De qué manera el desarrollo del analisis y la reflexion dentro del proceso
del aprendizaje de las mateméticaé contribuye a la comprension de otras
materias, a la formacién de un espiritu critico y a ia resolucion de
problemas cotidianos por parte de los escolares?

¢ Qué factores institucionales. en la escuela publica inciden en la labor del
maestro impactando su practica docente y consecuentemente signando ta
formacion del alumno?

Finalmente, es menester hacer algunas reflexiones sobre las estrategias
realizadas, la metodologia y el soporte tedrico de ambas.

En relacién con las estrategias implementadas, consideramos que la

seleccion de los alumnos participantes fundamentada en criterios, en los
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que la auto-seleccion —vale decir- desempefié un papel importante cumplio
su cometido. Por un lado la seleccién fue representativa de las
caracteristicas mas comunes a la poblacion escolar. Por el otro, la auto-
seleccidn coédyuvé a que la seleccidn, en su mayoria, participara en la
aplicacién de cuestionarios y en la realizacion de entrevistas a lo largo del
desarrollo de ia investigacion.

Acerca de la aplicacion de seis cuestionarios a los alumnos a lo largo de
los tres afios que dura su escolaridad, hubiera podido reducirse a tres. La |
intencidn de aplicar un cuestionario por semestre, fue hacer seguimiento
de los alumnos que se habian prestado desde un principio a participar. Sin
embargo, al ver ahora este trabajo en retrospectiva, con los datos que
arrgjé y con la integracion de los mismos en la disertacion, es posible
percatarse que un cuestionario por afio hubiera sido suficiente. En cuanto
a los cuestionarios a maestros, consideramos gue su numero —dos dentro
de los tres afios- y contenidos fueron bongruentes con los datos que se
buscaban.:

La realizacion de entrevistas intensivas fue la estrategia que mas
ampliamente logré su cometido. El haber llevado a cabo estas entrevistas
de manera grupal permitié que los alumnos dialogran entre elios aportando
datos no esperados. Las entrevistas estandarizadas permitieron cuestionar
a los entrevistados sobre l0s temas que se habian perfilado en el discurso
desarrollado en dichas entrevistas intensivas. Las llevadas a cabo con la

autoridades permitieron tanto comparar como contrastar las repuestas. Las
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hechas a los alumnos al final de su carrera, aun cuando la mayoria
cumplieron este mismo cometido, podian haberse reducido a la mitad.

La revision de documentos se hizo solamente al material relacionado con
la problematica tratada, evitando asi la dispersion hacia otros topicos. Por
otra parte, la observacion —tanto participante como no participante- cumplio
su cometido: triangular la informacion a partir de la obtenida en la
entrevista intensiva.

La informacion recabada mediante los procedimientos utilizados, en
términos generales, fue basta. Evidentemente sdlo se incluyé en esta
disertacion la que tiene mayor congruencia con el problema tratado. Para
el andlisis e interpretacién de dicha informacion se tuvieron presentes de
forma constante los referentes tedricos seleccionados. En ambas
actividades se pudo comprobar que dichos referentes se constituian en el
soporte adecuado por el desarrollo de este constructo y eran convenientes
a él. Tanto el material relativo a la etnografia y a la etnometodologia como
el que aborda ia etnografia de la educacion fueron las partes fuertes del
andamiaje en que se apoyd la construccion de este trabajo. Tocante a los
tedricos que fundamentaron descripcion, anélisfs e interpretacion, su
seleccion permitid lograr los objetivos planteados a lo largo de la
elaboracion de este constructo.

En cuanto a la metodologia, nuestra decisidon de poner como eje de este
trabajo a las entrevistas intensivas, probé que mediante ef didiogo directo y

‘profundizando en:los temas que aparecen constantemente en un discurso
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y sefialan la importancia de los mismos, pueden aplicarse otras estrategias
—incluida la observacion- para triangular la informacion obtenida. En este
mismo orden de ideas, no partir de ninguna hipdtesis nos dio la
oportunidad de utilizar este gje.

No obstante lo alcanzado mediante este trabajo de investigacion,
reconocemos que mas alla del estudic del problema y de las conclusiones
a las que llegamos, esta la certidumbre de que aun cuando nuestro
constructo fue Hlevado a cabo sobre una realidad, toda realidad es siempre

cuestionable.
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Anexo 1

La educacion técnica en México

Los antecedentes de esta modalidad educativa s¢ extienden hasta la época colonial. Llegan
entonces los artifices espafioles como mano de obra artesanal. Algunos de ellos introducen a los
indigenas en el aprendizaje informal de técnicas artesanales. El sector que entonces acelera su
desarrollo es la mineria y asi tenemos que en 1783 se crea la Escuela de Mineria, considerada la
primera escuela de ensefianza técnica en México.

Posterior al movimiento de Independencia y va para mediados del siglo XIX, ¢l proyecto de pais
delineado por los liberales requeria implementar una formacién de técnicos calificados. Asi, en
1847, durante el gobierno del general Santa Anna, se funda la Escuela de Artes y Oficios. A partir
de este momento se da una rapida expansion de la enseifianza técnica. En 1867 se reestructura este
tipo de ensefianza con la finalidad de proporcionar una formacién que permita a sus egresados
adaptarse a los procesos mecanizados. En 1902 s¢ fundan las Escuelas Primarias Superiores para
ampliar esta finalidad.

Al finalizar el periodo de la revolucidn, ¢l Gobiemno Constitucionalista reorganiza la Escuela
Nacional de Artes y Oficios. En 1923 la Direccidn de Ensefianza Técnica Industrial y Comercial
se hace cargo de la ensefianza técnica. En 1932 la Direccion divide a 1a enseflanza técnica en tres
escuclas: de ensefianza de pequefias industrias, de formacion de obreres calificados y de
enseiianza técnica superior. Posteriormente, se funda la Preparatoria Técnica.En 1937 se crea el
IPN para satisfacer los cuadros técnicos y profesionales requeridos.

A partir del periodo cardenista Ia infraestructura y la formacion de recursos humanos en el drea
técnica se mantienen estables hasta principios de los sesenta. A partir de estos afios se hacen
reformas a la ensefianza técnica a fin de satisfacer la necesidad de trabajadores calificados de
niveles bajo y medio y, al mismo tiempo, limitar la demanda de aspirantes a la educacion superior.
En 1978 se da una notable expansién de la educacion técnica dada la prioridad marcada por el
Estado por las expectativas generadas respecto a su contribucién al desarrollo econdmico, sin
dejar de considerarla una salida lateral que reduzea la demanda de educacion superior. A partir de
este momento s¢ impuisa la formacion de técnicos profesionales, la cual pretende revalorar la
imagen del técnico.

Actualmente de entre las instituciones de caracter piblico abocadas a la preparacion de técnicos
profesionales del nivel medio superior tenemos: CECATI (Centro de Capacitacion para el Trabajo
Industrial), CETis (Centro de Estudios Tecnoldgicos Industrial y de Servicios) y CONALEP
{Colegio Nacional de Educacion Profesional Técnica).
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Anexo 2

Guidn para entrevista intensiva
¢Quién o quienes tienen poderen la escuela?
¢Por qué hay alumnos que no entran a clases?

Después de haber reprobado una materia los alumnos tienen tres oportunidades para pasarla y
continuar como alumnos regulares. Deberia de haber mas oportunidades ;verdad?

Tan sencillas que son la matemdticas ;jno creen? ;por qué habra tantos reprobados en la
materia?

$i los alumnos asisten a clases, estudian y hacen tareas ;qué pasa con sus logros en la escuela?

* Qué esperan los maestros de los alumnos, aprendizaje o calificacién?

¢Y los demas, su mamad, su papa, su familia, su novio o novia?
Y ustedes ;qué esperan, aprendizaje o calificacién?
¢ Cual es la relacién del examen vinico de ubicacion y que ustedes ¢sién estudiando aqui?

Bueno, la escucla, los directivos, los prefectos, los maestros les ayudan a ser independientes
gverdad?

;Como han logrado llegar hasta este momento de sus estudios?

P.D.1,56,7,8,9, 11

P.E. 2 10

P.C.3, 4
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Anexo 3

Primer cuestionario

Estimado(a) alumno(a):

A lo largo de tu carrera de técnico profesional te solicitaremos contestes
algunos cuestionarios cuyo eje fundamental son tus estudios en este plantel. Las respuestas que ti
ofrezcas servirdn para el desarrollo de un trabajo de investigacién en torno a los estudiantes de
educacion técnica, por lo que ¢s muy importante contar con tu participacion. Gracias anticipadas
por tu cooperacion.

Nombre Grupo Turmo

a) Si tu rendimiento no fue el que esperabas en alguna de las materias que cursas, anota la
materia, la calificacién que obtuviste y a continuacion el motivo para este resultado.

Materia Calif, Motivo

b) ;Faltaste a clases durante el primer periodo parcial? (1) no 2)si

¢)Si faltaste, anota el niumero de veces. Si no te acuerdas con exactitud, da un nimero aproximado.

Materia Veces Materia Veces

d) Marca el o los motivos por los que faltaste.

(1) Trabajo

{2} Ayudo en mi casa

(3) Vivo lejos

{4) Se me hizo tarde

(5) No tuve ganas de venir a la escuela

{6) No me gusta(n) las clases de la(s) materias a las que no entré
{7) -El {{a) maestro{a) no me dejo entrar ‘
(8) Me gued¢ jugando o platicando
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(9)No hice la tarea ‘
{10)Estuve enfermo(a)
(11) Otra causa

) ;Te gusta estudiar? (1) Si {2) No

) jPor qué?

g) ;Cudl(es) ha(n) sido la(s) materia(s} que menos te ha(n) gustado este semestre?

h) ¢ Por qué?

1) ; Te cuesta trabajo entender lo que estudias? (1) No ) Si
i) {En qué materias?

k) ¢ A qué lo atribuyes?

1) El turno en que estudias ;es el que solicitaste? (1) Si (2) No
m) ;Existe(n) obstaculo(s) para que estudies? (1) No (2) Si

n) Si tu respuesta fue afirmativa jde qué tipo?

(1) Econdmicos

(2} Familiares

(3) De trabajo

(4) De salud

{5) De habitos de estudio

(6) De disciplina en la escuela

{7) De ganas de estudiar

(8) De comprension de materias

(9) Otros ;Cudl(es)?

51 quieres hacer algin comentario adicional acerca de tus estudios, utiliza este ¢spacio

TE DAMOS LAS GRACIAS POR HABER RESPONDIDO ESTE CUESTIONARIO

PD.afh k A O .
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Anexo 4

Segundo cuestionario

Estimado(a) alumno(a):

Requerimos nuevamente de tu participacion y de tus respuestas, por lo que
te solicitamos contestes el siguiente cuestionaric. Te damos las gracias anticipadas por tu
cooperacion.

Nembre Grupo Turno

a) Menciona las materias que mas te hayan gustado este semestre y di por qué. Pon primero t
preferida y luego las que le sigan.

Materia mas gustada
Motivo

Materia gustada

Motivo

Materia gustada
Motivo

b) Menciona las tres materias que se te hayan hecho mds dificiles y da las causas. Anota primero
la que te haya costado mds trabajo v luego las que le sigan.

Materia mas dificil

Motivo

Materia dificil
Motivo

Materia dificil
Motivo

¢) Cuando hiciste el examen para ingresar al nivel medio superior ;qué nimero de opcion

marcaste para cste plante]?
1.- 1a. opcion 2.- 2a. opcidn 3.- 3a. a 5a. opcion
4. 6a. a 10a. opcidn 5.~ 11a. en adelante 6.- No lo marqué

d) {Crees que hay disciplina en 1a escuela? 1. 8i 2. No
¢) ;Por qué?

) A las personas con quicnes vives ;les gusta que estudies? 1. Si 2.No
g) ¢{Por qué?

Si deseas hacer algin comentario adicional relacionado con tus estudios, uliliza este espacio

TE DAMOS LAS GRACIAS POR HABER RESPONDIDO ESTE CUESTIONARIO
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Anexo 5

Tercer cuestionario
Estimado(a) alumno(a):
Como recordaris, el semestre pasado nos apoyaste en este trabajo de
investigacidén que se estd realizando en el plantel. Ahora, una vez mas, solicitamos tu participacién y

te pedimos que contestes el siguiente cuestionario. Agradecemos de antemano tu cooperacion.

Nombre Grupo Turno

a) Menciona las dos materias que mas te hayan gustado este semestre y di por qué. Pon primero tu
preferido y luego la que le siga.

Materia mas gustada
Motivo

Materia gustada
Motivo

b) Menciona las dos materias que menos t¢ hayan gustado este semestre y anota per qué. Escribe
primero la que menos te haya gustado y luego la que le siga.

Materia menos gustada
Motivo

Materia no gustada
Motivo

¢) Menciona las dos materias que se te hayan hecho mas dificiles este semestre y anota el motivo.
Primero la que te haya costado mas trabajo y luego la que le siga.

Materia mas dificil
Motivo

Materia dificil
Motivo

d) ;A qué atribuyes los resultados que obtuviste en los titimos examenes?

&) ¢ Sabes cudles son todas las materias que componen los estudios de tu carrera? 1.5 2.No__
f) ¢Cuanto tiempo te toma legar a la escuela desde tu casa y de la escnela a tu casa?

1. Menos de media hora 2.Entre media hora y una hora 3 Entre una y dos horas
4 Entre dos y tres horas 5. Mas de tres horas

g} (Como te transportas de tu casa a la escuela y de la escuela a tu casa?

- 1.En metro 2.En autobus 3.En micro o combi 4 Me traen en coche
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h) En promedio ;cudles son los ingresos de tu familia?

1. Menos de $2,000.00 2.De $2.0600.00 a $3,999.00 3.De $4,000.00 a $5,999.00__
4. De $6,000.00 2 $7,999.00 5.De $8,000.00 en adelante

i)y ;Cuantas personas componen tu familia ademas de ti?
5 (Cbémo es tu refacion con los otros miembros que forman tu familia?
1.Muy buena 2.Buena 3. Regular 4, Mala 5.Pésima

k) ;A quélo atribuyes?

1) ;Platicas con tus papas o con quienes se hacen cargo de ti?
1.Mucho 2. Regularmente 3.Poco 4, Nunca

m) ¢Por qué?

Si deseas hacer algiin comentario adicional relacionado contigo, tu familia o tus estudios,
utiliza este espacio.

TE DAMOS LAS GRACIAS POR HABER RESPONDIDO ESTE CUESTIONARIO

PD. ak
PE b ¢ d

o
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Anexo 6

Cuarto cuestionario

Estimado alumno:

A 10 largo de tus estudios nos has apoyado con tus respuestas a los cuestionarios
aplicados. Te pedimos lo hagas una vez mds, contestando ¢l presente cuestionario. Te damos las
gracias va que con ty participacion se puede llevar a cabo esta investigacion.

Nombre ‘ Grupo Turnc

a) ;Qué materias te han sido m4s dificiles este semestre?

B ;A qué lo atribuyes?

¢) {Qué materias te han gustado mas este semestre?

d) ;Por qué?

e) ¢;Faltas con frecuencia a clases? 1.No | 2.54

f) Si tu respuesta fue afirmativa ;Faltas a todas las materias? 1. No._ 2. 8i_
2) (O solo a algunas? ;Cuales?

h) ;Por qué motivo?

i) En las materias dificiles ;te conformas con un 6? 1.No 2.8

1) i Por que?

k) ;Cémo influyen tus amigos, novio o novia en tus estudios y en tu aprovechamiento escolar?
1. Mucho 2. Poco 3. Nada

I} ;Por qué?

Si deseas hacer algin comentario adicional, utiliza este espacio para expresarlo.

TE DAMOS LAS GRACIAS OTRA VEZ POR TU AYUDA Y PARTICIPACION.

PD.d
PE. b,h,j, I
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Anexo 7

Quinto cuestionario
Estimado(a) alumno(a):
A 1o largo de tus estudios nos has apoyado con tus respuestas a los
cuestionarios aplicados. Te pedimos lo hagas una vez mas. Te damos las gracias ya que con tu

participacion se puede llevara a cabo la investigacion que estamos realizando.

Nombre Grupo Tumo

a) ;Cual(es) ha(m) sido tu(s) materia(s) favorita(s) este semestre?

by ;Por qué?

¢) Cudl(es) es/son la(s) materia(s) que menos te ha(n) gustado este semestre?

d) ;Por qué?

e) (Vienen de tu casa a firmar boletas? 1.Si 2.No

f) ;Por qué?

2) ¢ Th que piensas acerca de 1a firma de boletas?

h) ¢ Qué tan importantes son para ti las
calificaciones?

i) ;Son mas importantes que los conocimientos? 1.No 2.54 3.A veces

j) i Por qué?

k) Cuando no estudias alguna(s) materia(s) ;cudles suelen ser los motivos?

1) Cuando tienes oportunidad ;copias en un examen? 1. No 2.5

m) ;Por qué?

51 deseas hacer algin comentario adicional, utiliza este espacio para expresarlo.

TE DAMOS LAS GRACIAS UNA VEZ MAS POR TU AYUDA Y PARTICIPACION

PD:fg -

PE.b,d h jk m T’ESES CON
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Anexo 8

Sexto cuestionario

Estimado(a) alumno(a):

A lo largo de tu carrera nos has apoyado en este trabajo de investigacion
Ahora, una vez mas, solicitamos tu participacién y te pedimos que contestes el siguiente
cuecstionario. Agradecemos de antemano tu participacion.

Nombre Grupo
Turno

a) Menciona las dos materias y los motivos por los que te hayan parecido las mas faciles este
semestre

Materia mas facil

Motivo

Materia facil
Motivo

b) Menciona las dos materias que se te hayan dificuitado mAs este semestre y expresa los motivos.
Materia mas dificil
Motivo

Materia dificil
Motivo

¢) (Existe algo que quisieras mejorar en relacion a tus estudios? 1.5i 2.No

d) Si tu respuesta fue afirmativa ;qué es?

). Como crees que podria hacerse?

)¢ Has recibido alguna orientacién en esta escuela que te haya ayudado a ser mejor estudiante?
1. Si 2. No

g) (Cuentas en tu casa con lo necesario para realizar con éxito tus estudios? 1. Si 2. No

Si deseas hacer algin comentario adicional, utiliza este espacio.

TE DAMOS LAS GRACIAS UNA VEZ MAS POR TU APOYO Y COOPERACION.

PD.: de ' =
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Anexo 9

Guia de entrevista a alumnos del 60 semestre

i. ;CoOmo te sientes ahora que ya estas finalizando tus estudios?

2. ;Y en relacion con tus semestres anteriores?

3. - iCuales han sido los problemas mas serios a fos que te has enfrentado a lo largo de tus
estudios?

4, ;Cuil ha sido 1a actitud de t familia en torno a tus esftudjos?

5. Entorno a las calificaciones que has obtenido ;crees que reflejan los conocimientos que has
adquirido?

6. (Qué sugerencias darias a los maestros del plantel?

7. Y alos prefectos?

8. ;Cudles son tus planes ahora que terminas tus estudios?

PD:1,2,5,8

‘PE.: 3,4,6,7
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Anexo 10

Guia de entrevista a subdirector

1. ;Cudles son los problemas mas complejos con que suele enfrentarse en el pl@tel?
2. .Y los que ocurren mas a menudo?

3. ;Como atiende a ambos?

4, ;Se siguen dando cursos de regularizacion a alumnos que han reprobade?

5. En cuante a cursos a maesiros ;se llegan a impartir cursos de actualizacién pedagogica?

PD.:1,23,5

PE. .4
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Anexo 11

Guia de entrevista a la jefa del Depto. de servicios docentes

1. En relacion con los maestros ;cuales son los.problemas que mas
frecuentemente se presentan?

2. ;Cuales son los problemas mas graves que sueien presentarse?

3. (Qué crees —o posiblemente sepas- que los ocasiona?

4. ;Qué tan frecuentemente se actualizan planes y programas de estudio?

PD.1,2,3,4
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Anexo 12

Guia de entrevista a la jefa del Depto. de servicios escolares y los jefes de la

Ofna. de orientacidn educativa de ambos turnos

1. Enrelacion con los estudiantes ;cudles son los problemas que mas frecuentemente se
presentan?

2. A qué crees —o posiblemente sabes- que se deben?

3. ;Cudles son los problemas més graves que suelen presentarse?

4. ;Que crees -0 posiblemente sepas- que los ocasionan?

5. Como tratas los mas frecuentes?

6. ;Y los mas graves?

7. g,Existé alguna re_',lacién entre esos problemas y el rendimiento de los alumnos?

8. Si no hay relacién, entonces ;qué situaciones podrian estar provocandolos?

9. ¢Selleva algun programa o estrategia para el mejor desarrollo de los alumnos?

PD:1,2,3,4,56,7, 8
PE.: ©
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Anexo 13

Guia de entrevista a las jefas de la Ofna. de control escolar, turnos matutino y

vespertino

+Cudles son los criterios para colocar a los alumnos en los grupos al ingresar a primer semestre?
Vi en los documentos de control escolar que hay un grupo completo que tiene cero en matematicas
;sabes por qué?

Qus efecto tiene la entrega de boletas?

+Como se dan mds frecuentemente los reprobados, por alumno, por materia 0 por maestro

TS CON
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Anexo 14

Guia de entrevista al jefe de los servicios bibliotecarios

. ¢ Qué problemas se presentan en relacidn con su trabajo?

. A qué atribuye dichos problemas?

. ¢Como se allega el plantel material para la biblioteca?

. ¢Encuentran los alumnos ¢l material de apoyo que necesitan?

. ¢{Se cuenta con el material que los maestros requieren?

P.D 123,45
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Anexo 15

Guia de entrevista a prefectos

4 Cual es su relacion con los alumnos?

Respecto a los maestros ;cudl es su trabajo en relacién con ellos?

Respecto a los alumnos ;hay algunos problema que se repita constantemente?

En cuanto a los maestros ;existe algin problema que se presente con regularidad?

—=.y
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Anexo 16

Guia de entrevista a los maestros de matematicas

Platiqueme de su practica
;Como se relacionan los alumnos con las matematicas en este nivel de estudios?
,Existe algin problema especial en la imparticion de su materia?

¢Cémo maneja usted esa problematica?

o

-
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Anexo 17

Primer cuestionario a maestros

Compafiero maestro:

El presente cuestionario ha sido diseflado para una investigacion de campe que se viene
realizando en lIa escuela en tomo a los alumnos. Mucho nos ayudara contar con tu participacién al
responder este cuestionario. Te rogamos nos apoyes con tus respuestas y te damos las gracias de
antemano.

a) Estimas que los alumnos comprenden los temas que presentas?
1.Totalmente 2.1.a mayoria 3. Aproximadamente la mitad
4. Una cuarta parte 5. Pocos

by (Existe alguna situacion que limite o impida para ti una buena imparticion de tu materia? De
existir ;cui(es) es (son)?

c) Respecto al contenido del programa de estudio de tu(s) materia(s) ;es consecuente con los
conocimientos previos de los alumnos? 1, Si 2.No

d) Al interior del programa ;cs adecuado el contenido para este nivel de estudios? 1.5i__ 2.No__

¢)Por favor sefiala [as que tu creas que son las principales limitantes en el aprendlm_]e de los
contenidos de tu materia;

1.De los alumnos 2.Del macstro 3.De la instimcion

1.1( )Falta de interés por la materia 2.1( )Problemas personales  3.1( )Falta del material necesario

1.2¢ )Poco o nulo deseo de estudiar 2.2( }mposibilidad de motivar 3.2({ YHorario inadecuado

1.3( )Malos hdbitos de estudio 2.3( )Dificuitad en la transmi- 3.3( )Instalaciones inapropiadas
sion de contenidos

1.4{ )Esquema cognitivo insuficiente = 2.4( )Falta de control sobre 3.4( )Faita de apoyo. Especifica

(vocabulario limitado, incapa- el grupo
cidad de abstraccion, etc.)
1.5¢ ) Otro 2.5( ) Otro 3.5( ) Otro

Si hay algo adicional que deseen mencionar en torno a la escucla, al programa de estudios, tu(s) clases o
los alumnos, te pedimos lo expreses en ¢ste espacio

AGRADECEMOS TU TIEMPO Y TU ATENCION DEDICADOS A RESPONDER ESTE
CUESTIONARIO.

PD.b
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Anexo 18

Segundo cuestionario a maestros

Compafiero maegstro:

Hace poco mas de un afio nos hiciste favor de contestar un primer cuestionario. Ahora solicitamos
nuevamente tu apoyoe. La aplicacion de estos cuestionarios es parte de una investigacion que se¢
lleva a cabo en torno a los alumnos. Te rogamoes nos ayudes con tus respuestas y te damos las
gracias de antemano.

a) Asigna niumeros en orden progresivo, empezando con el nam. 1, sobre lo que mds trabajas o
enfocas en tu prictica docente en relacion con los alumnos..

- Asistencia a clase - Creatividad

-Disciplina en la clase - Examenes

- Llegar puntuat a clase - Memorizacién de contenidos
- Participaciones : - Razonamiento

- Tareas y entrega de trabajos -Otro

b) Después de una explicacién a tus alumnos que consideras suficientemente amplia y clara ;qué
haces si uno o varios de ellos te dicen que no entendieron?

c) ¢Queé representa para ti el 6 de calificacion en un alumno?

d) ¢Hay algan(os) valor(es} moral(es) que te permita tu ciase fomentar en tus alumnos? 1.8i
2.No___

¢) Si tu respucsta fue afirmativa ;cudl(es)?

f)y ;Cémo lo(s) fomentas?

g) ¢ Sientes que tu trabajo se reconoce? 1.5i 2.No
h);Por qué?

St hay algo mas que desees agregar, te pedimos lo expreses en este espacio

UNA VEZ MAS, TE AGRADECEMOS TU TIEMPO Y TU ATENCION DEDICADOS A
RESPONDER ESTE CUESTIONARIO.

PD.c e fh | | )
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