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Introduccion

La presente investigacién encontrd inspiracidén en una experencia de trabajo comunitario con
jovenes de colonias populares en Xalapa Veracruz. Como la inestabilidad participativa
caracterizaba al sector adolescente, en el equipo de trabajo aprendimos que si desedbamos
intciar un programa educativo y apostar por la autogestidon, nuestras actividades debian
destinarse a jovenes de cortas edades, pues el segmento de mayor edad trabajaba, estudiaba,
habia imiciado su vida en pareja y/o tenia hijos ¢ hijas. La combinacién de dos de estas
actividades o todas a la vez les imped{a destinar tiempo para la organizacion comunitaria.

Después de algunos proyectos frustrados y ensayando estrategias de convocacidn,
llegamos —casi sin querer— a la secundaria de una colonia. Ahi me acerqué a las anécdotas
escolares, palpando la urgencia por el respeto, la escucha y la impotencia estudiantiles.
Ademaés percibi la angustia y el cansancio de docentes que debian sortear la violencia generada
por sus estudiantes. Aquellos recuerdos repletos de olor a dulce, chicle, uniformes sudados, de
miradas titubeantes o intensas, de historias, risas, juegos, de preguntas sin responder, asi como
el suefio de que la escuela puede ser un 4mbito de aprendizaje para la equidad, la libertad, la
critica me han acompafiado desde la eleccién del tema y han nutrido mi entusiasmo en la
elaboracién de la tesis.

Trato de examinar en esta investigacion en qué medida las interacciones de género y la
cultura escolar trascienden en la construccién de expectativas de vida de algunas-os estudiantes

de secundaria.
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En México las mujeres presentan una tendencia relativamente mayor que los hombres a
abandonar la escuela, al concluir la educacién basica’ y conforme avanza el nivel educativo, el
namero de hombres matriculados es ligeramente mayor que el de las mujeres. Para
aproximarme a las dificultades que las mujeres enfrentan en el ambito educativo me propongo
profundizar en las interacciones sociales en una institucién educativa y con ello conocer cémo
inciden en la construccidn de expectativas de vida para las y los jovenes. Resulta fundamental
indagar sobre la situacioén de las mujeres, porque para ellas los bajos niveles educativos se
traducen en empleos poco valorados y remunerados y en general mayor inequidad social.

Las cifras que se acercan a la situacién de las y los jovenes mexicanos de 15 a 29 aiios
de edad’, indican que este sector de la poblacién casi se duplicé de 1970 a 1990. Segun los
resultados del Instituto Nacional de Estadistica Geografia e Informatica, para el afio 2000 habia
27.2 millones de jévenes en México, de los cuales 52% eran mujeres y 48% hombres. Las
proyecciones de poblacion del Consejo Nacional de Poblacién estiman que hacia el 2010 se
alcanzara la cifra maxima de 31 millones, después de lo cual descendera debido al control de la
natalidad promovido en los afios setenta. Esta situacion demografica implicard a las y los
jovenes en edades productivas y reproductivas de los préximos afios, la falta de satisfaccién de
necesidades basicas como salud, educacion, trabajo, vivienda y recreacién.

Actualmente casi el 30% de poblacién mexicana se encuentra actualmente entre 15 y 29
afios, lo cual representa la cifra méas elevada entre los paises del continente. Los estados del
pais donde reside el mayor numero de habitantes, como el estado de México, el Distrito

Federal, Veracruz y Jalisco, también cuentan con la poblacién mas numerosa de jévenes.

' La reforma del articulo Tercero Constitucional, promulgada el 4 de marzo de 1993, establece el caracter
obligatorio de la educacién secundaria (SEP, 2004 A y 2004 B).

2 El INEGI considera como poblacién joven a la comprendida entre los 15 y 29 afios. La Encwesta Nacional de
Jwventud 2000 y otros estudios consideran como jévenes aquellos de 12 a 29 afios.

2



Respecto al dmbito educativo en adolescentes, de acuerdo con datos del INEGI en el
2000, el promedio nacional de escolaridad era de 7.7 aflos (ires veces mas que en 1960) y para
las localidades urbanas, como el estado de México donde se realizé la investigacion, de 9.2
arios, es decir, en promedio estudiaban primaria y secundaria.

Actualmente la asistencia a la escuela entre la poblacion infantil es mayor comparada
con la joven y es visible la disminucién de la asistencia escolar conforme avanza la edad, la
falta de continuacién en el sistema educative ocurre en forma mas abrupta y temprana entre
personas de localidades rurales y entre las mujeres. A pesar de los avances en materia
educativa, aun para quienes tienen la oportunidad de ingresar a la escuela, las posibilidades de
permanecer en ella son mds reducidas. Para 1997 el grupo de edad entre 15 y 19 afios tenia los
mds altos niveles de asistencia escolar con 45%; en contraste, en las zonas rurales este grupo
alcanzd s6lo el 25%, la diferencia por sexo se observa en localidades pequefias donde el
porcentaje de asistencia entre las mujeres es casi 7 puntos porcentuales menor con relacién a
los hombres; en la poblacion de 20 a 24 afios disminuyd el porcentaje de asistencia escolar a
5%y a 2% en el grupo de edad de 25 a 29 afios.

La disminucién en la matricula escolar juvenil no es exclusiva del 4rea rural, en “casi
todas las entidades el porcentaje de poblacién que asiste a la escuela desciende en poco més de
la mitad al pasar del grupo de edades 15 a 19 al de 20 a 24 ailos” (INEGI, 2000 B, p. 28).

En el afio 2000 del total de jovenes entre 12 y 29 afios’, el 54% dejé la escuela. De
acuerdo a la Encuesta Nacional de Juventud 2000 quienes salieron del sistema educativo
reportaron haberlo hecho fundamentalmente entre los 15 y 19 afios (el 45.6%), al concluir la

segunda etapa de la educacion bésica; en orden descendiente siguen quienes lo hicieron entre

* Que en el 2000 INEGI consideraba en 27.2 millones entre 15 y 29 aflos (no contabilizando a los de 12 a 14
ailos), de los cuales la mayor presencia comrespondfa al grupo de 15 a 19 afios con casi 10 millones, siguiendo los
de 20 a 24 afios con 9.1 millones y la poblacién joven entre 25 y 29 afios era 8.1 millones (INEGI, 2001).
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los 12 y 14 aflos (29.4%), edades en las cuales se cursa la secundaria; después entre los 20 y 24
afios (9%); posteriormente a los 11 afios o menos (7.7%); finalmente quienes lo hicieron entre
los 25 y 29 afos (con sélo 1.6%); el 6.5% restante no contestd a la encuesta. Sobresale que el
grupo de jévenes de menores edades es quien mas sale mas del sistema educativo, ocurriendo
entre los niveles educativos de secundaria y bachillerato (2004, pp. 15-16).

En cuanto a la diferencia por sexo en la asistencia escolar en 1997, segun el INEGI
(2000 A), asistia a la escuela el 47% de hombres y el 43% de mujeres entre 15 y 19 afios, esto
se traduce en una diferencia de 4 puntos porcentuales menor para las mujeres con relacion a los
hombres. En el grupo de jovenes de 20 a 24 afios, hay una diferencia de 3.3 puntos a favor de
los hombres y en ¢l de 25 a 29 afios, los hombres tienen 1.7 puntos amba de las mujeres. Esto
muestra que a pesar de la cobertura nacional en educacion basica que ha tratado de insistir en la
mayor presencia femenina en las escuelas, los jévenes en asistencia escolar de edades mas
tempranas, presentan mayor diferencia entre sexos.

A nivel secundaria, la Secretaria de Educacién Publica informé que en el ciclo escolar
2001-2002 habia 5.4 millones de estudiantes (2.8 millones de hombres y 2.7 millones de
mujeres), de 1os cuales el 24% abandond la escuela y casi el 19% no se inscribié. De acuerdo a
Ormmelas y Quiroz, entrevistados por Vega (2001), de cada 100 alumnos que salian de primaria,
85 entraban a secundana, 64 la concluian y s6lo 30 ingresaban a nivel medio superior. Y si
bien se ha presenciado una disminucién en lo que se ha llamado “desercion escolar” del 6.8%
en el periodo 2003-2004, frente a 7.4% en 2002-2003, las cifras no dejan de preocupar en el
contexto de obligatoriedad de la educacién secundaria. En el 2004, “el que alrededor de treinta
de cada cien jévenes de cada cohorte no terminen la secundaria, ni siquiera tres o cuatro afios
después de lo estipulado, es uno de los indicadores que deberia reclamar prioritariamente la

atencion de autoridades, maestros y familias” (Instituto Nacional para la Evaluacién de la



Educacién, 2005, p. 17). Respecto de los indicadores de aprovechamiento escolar para

hombres y mujeres se tiene lo siguiente

Cuadro 1
Indicadores de aprovechamiento escolar en secundaria para México en 1997
L Total Hombres Mujeres

Eficiencia terminal 75% T0% 78%

Aprobacion 78% 72% 84%

Niveles de| 22% 28% 16%
reprobacion

Rezago educative 54% 53% 57%

Desercion 9% 10% 8%

Fuente: Sistema de Indicadores para el Seguimiento de la Situacién de la Mujer, 2001.

Cuadro 2
Absorcién escolar en secundaria para México en 1997
Total Hombres Mujeres
Absorcién secundaria-profesional medio 16% 16% 16%
Absorcién secundaria-bachillerato 77% 78% 76%

Fuente: INEGI, Estadisticas educativas de hombres y mujeres, 2000 A

En estos cuadros se aprecia que en términos generales las mujeres tienen mayor
aprovechamiento escolar que los hombres. Sin embargo las mujeres siguen presentando
menores niveles de absorcién educativa a niveles superiores con relacién a estos, es decir,
abandonan el sistema educativo después de concluir la secundaria.

Para darle rostro a las cifras del abandono escolar, conviene considerar las razones que
las y los jévenes expresan respecto de su salida del sistema educativo, en los resultados de la
Encuesta Nacional de Juventud 2000: en primer lugar ¢l no deseo de seguir estudiando (24%),
en segundo término la falta de recursos (22%) y en tercero la necesidad de trabajar (20%). De
quienes no estudian, el 70% menciona su desco por volver a la escuela, la mitad no estad
satisfecha-o con el nivel de estudios que posee y a la mayoria le gustaria obtener el grado de

licenciatura. Este panorama de insatisfaccion en la falta de conclusién de los niveles



educativos, incité a preguntarme por la contradiccién que viven las mujeres al haber tenido un
desempefioc académico regular y Dbueno, abandonar la escuela por no “desear” seguir
estudiando, pero querer volver a ella; cuéles son los factores asociados a la falta de deseo de las
mujeres por seguir estudiando; y si en esa contradiccion cobraban relevancia las instituciones
escolares. Sobre la escuela, las y los jovenes cuestionan: “el estado de los inmuebles, los
materiales de apoyo educativo y las actividades recreativas y de deportes™ (Instituto Nacional
de la Juventud, 2004, p. 15). Pero los datos cuantitativos no dicen mucho sobre la experiencia
de las jovenes en la escuela.

Para 1997, el estado de México fue el tercero con el mayor presencia de poblacién
joven. Para el 2000, el 12% del total de habitantes (13.1 millones) tenfa entre 12 y 17 afios*. El
total de alumnos-as en secundaria fue de 698 741, de los cuales el 51% era hombre y el 49%
mujer, lo que indica una diferencia entre sexos. En cuanto a los niveles de educacion y a la
matricula en el estado de México, el comportamiento es similar al nacional. Se sabe que en
primaria, el nimero de hombres es practicamente el mismo que de mujeres, al llegar a la
secundaria, las mujeres tienen menores indices de reprobacidén y mas indices de eficiencia
terminal (terminan en el tiempo establecido sus estudios), sin embargo igual que en el pais,
salen de la escuela conforme avanzan los niveles educativos.

La cobertura nacional de la educacién bdasica tiene consecuencias diferentes para
hombres y mujeres, sin embargo el elemento cultural que dicta a las mujeres responsabilidad
en los estudios, parece mantenerlas hasta la secundaria. Asi se podria sugerir que la

disminucién de las mujeres en la matricula escolar en el paso de los niveles educativos y las

* Asl delimito las edades de la poblacién que se investiga, pues quienes asisten a secundarias tienen generalmente
entre 12 y 15 afios.



elecciones profesionales de estas, guardan también una relacion estrecha con los dictados de
género.

En este contexto de inequidad educativa se enmarca el problema de investigacién. Su
relevancia nacional es tal que en la practica el gobierno Federal ha buscado atenderla mediante
el programa Oportunidades. Es la primera ocasién que se incorpora un programa de este tipo a
zonas urbanas a través de becas y utiles escolares en educacion bésica, con el fin de “mejorar la
transicién en el ingreso a secundaria, especialmente de las nifias” (Instituto Nacional de las
Mujeres, 2002, p. 1). Aunque la retérica y algunas acciones de la politica social y educativa
gubernamental buscan incrementar y mantener el numero de mujeres en espacios educativos
formales, al parecer no se han construido oportunidades reales para la equidad en la educacion.
Desde otros espacios las organizaciones no gubernamentales se han propuesto brindar a las
mujeres herramientas que promuevan su participacion y empodcrz‘;uniento5 a través de la
educacion no formal, sin embargo el impacto numérico es limitado.

En Meéxico existen pocas investigaciones que aborden las relaciones de género en las
instituciones escolares —si bien lo han hecho parcialmente al abordar la cultura escolar- y poco
se ha considerado la construccién de expectativas de vida estudiantiles en los mérgenes del
curriculum oculto de las escuelas. Sin embargo resulta importante considerar los imaginarios
de futuro en jévenes porque en el contexto de la conclusidn de la educacién basica se definen
sus trayectorias de vida y porque aunada a una serie de elementos, las expectativas de vida
entran en juego en el momento de la toma de decisiones —cuando estas no son simplemente

circunstancias-, independientemente de que se cumplan o no los deseos individuales.

* O potenciacién, como otras feministas prefieren llamarle, argumentando que el poder no se da o quita, sino que
se ejerce.



Asimismo, es en la conclusién de la educacion basica —que ademas de representar un
requisito para conseguir empleo, se configura como el umbral del modelo educativo a seguir-
cuando se definen decisiones sobre continuar o salir del sistema educativo y cuando las
mujeres enfrentan embarazos no deseados®.

Por otre lado, en la investigacidn y practica educativa en México, hay una tendencia a
explicar Jos origenes de los conflictos escolares en los aspectos familiares y el medio social
(Sandoval, 2000 B) y a enfatizar la perspectiva docente sobre tales conflictos. Un reflejo de
ello es que un namero importante de tesis de licenciatura de los préximos profesionistas de la
educacién —egresados de la Universidad Pedagégica Nacional-, han descrito las acciones
docentes frente a grupo, como si las interacciones fueran univocas y obviando un analisis sobre
las relaciones de poder en las instituciones escolares (Rosales, 1990; Garcia, 1994; Soriano,
1995; Lucas, 1997).

Un ejemplo de dicha tendencia son las explicaciones empiricas y los estudios que
abordan el fenémeno del abandono escolar. En el lenguaje comuin se habla de la “deserciéon” o
en inglés del “dropout”, término cargado de una connotacién de fracaso individual y en
ocasiones de un problema relativo al coeficiente intelectual (Trueba, et. al., 1989). Asimismo
se han exceptuado a las propias instituciones escolares del andlisis del abandono escolar. De
este modo, cuando las investigaciones educativas se refieren a infantes y jévenes, estos no
siempre son considerados como actores sociales, perdiéndose en las interpretaciones que sobre
ellos tienen sus docentes. Por ello me propuse colocar a los actores sociales’ en dialogo,

tratando de incluir los mensajes contenidos en las relaciones entre adolescentes y entre

S De acuerdo a las cifras, el promedio de edad del primer embarazo es a los 16 afios (Ehrenfeld, 2000, p. 413).
7 Al usar ta expresidén “actores sociales”, incluyo a las mujeres. He desistido de emplear el término “actrices
sociates” por carecer de aceptacidn académica.



representantes instituctonales y estudiantes, haciendo un esfuerzo por no concebirlos aislados,
sino en interaccion.

Los resultados de Ja presente investigacion aportan al conocimiento de una temética
necesaria en México para el entendimiento de la inequidad educativa.

El objetivo general que me propongo es dar cuenta de las interacciones de género y
generacionales en la cultura escolar de una secundaria, para identificar los posibles procesos
que acompafian la construccion de expectativas de vida diferenciadas en las y los jévenes.

Los objetivos especificos son:

1. Analizar la organizacién y cultura institucional

2. Describir las relaciones de género y poder en tres grupos escolares y analizar la

evaluacion que de tales relaciones tienen los actores sociales

3. Identificar las expectativas de vida estudiantiles y de sus docentes sobre estos-as

4. Comprender la dindmica de los posibles procesos que acompafian la construccién de

expectativas de vida de tas estudiantes.

Para alcanzar los objetivos me he propuesto considerar en el primer capitulo algunas
investigaciones enfocadas a experiencias escolares y en concreto a la cultura escolar y los
conceptos que la implican. Asimismo abordo nociones como género, poder y expectativas de
vida, a través de autores como Foucault, Peter McLaren y Henry Giroux. Este marco me ha
perritido dialogar con las experiencias relacionales de la secundaria de Ixtapaluca.

En el segundo capitulo presento un breve pancrama del contexto social y algunas
descripciones que permiten sumergirse en la escuela, asi como un primer acercamiento a la
cultura institucional, a través del analisis de los mensajes dirigidos a la poblacién estudiantil.
En esas paginas he abordado el capital cultural valorado por la institucién que privilegia
algunos mecanismos de poder y que estd en lucha permanente con un capital cultural

producido en el medio urbano popular.



En el tercer capitulo me refiero a los contenidos de género y poder en las interacciones
entre docentes y estudiantes en las aulas, profundizo en la transmisién del curriculum oculto,
en las normas y los valores promovidos que representan el pardmetro de la competencia
institucional estudiantil. La segunda parte de este capitulo muestra las expectativas que sobre
las y los estudiantes tienen algunas y algunos profesores. Tales imaginarios de futuro
mantienen un vinculo estrecho con percepciones docentes en torno a las identidades de género
y la realidad que palpan en la convivencia con sus estudiantes, asi como de su interpretacion
respecto del medio social en el cual aquellos se desenvuelven.

Para profundizar en el tltimo nivel de la cultura escolar, en el cuarto capitulo me acerco
a las relaciones de poder entre pares, las relativas a la cultura estudiantil y aquellas que
representan un recurso en el transito por la secundaria, como las subculturas de mujeres.
Finalmente en el quinto capitulo analizo tres testimonios estudiantiles que ubicados en el
contexto de la cultura escolar, permiten una aproximacion a la incidencia de dicha cultura en la
constitucién de los imaginarios de vida de las y los adolescentes. Considerar las
autopercepciones estudiantiles de éxito y fracaso en el desempeflo académico y social, resultan
fundamentales, pues sobre ellas se edifica el significado que le dan a la escuela, el ambito del
cual serdn o no participes en el futuro.

Esta investigacion da cuenta de c6mo la escuela incide de modo distinto en hombres y
mujeres en la construccidn de sus expectativas de vida. Para ellas, a la dificultad que representa
transitar por la escuela con una pertenencia de clase social baja, debe sumarse la presién por
responder a los dictados de género expresados en las relaciones de poder. Sin embargo para las
mujeres la manipulacién de los dictados de responsabilidad y tranquilidad representa un

Tecurso para permanecer en la secundana.
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Primer capitulo

Cultura escolar y género

Hasta que las escuelas sean reconocidas como espacios de conflictos
de clase y género, permaneceran como campos de reclutamiento para
la burocracia, continuaran destacando la necesidad de la sumisién
pasiva, la cooperacidon y el desarrollo de pocas habilidades para
preparar a las estudiantes en desventaja para aceptar sin cuestionar
los aspectos sexistas y explotadores del mundo del trabajo doméstico
y manual.

Peter McLaren, La vida en las escuelas.

1. 1. Estudiantes y adolescentes

La palabra “adolescente” viene del latin adolescere que significa crecer, desarrollarse, ir en
aumento, madurar (Pimentel, 1999). Desde la psicologia, autores como Erik Erickson (1968 y
1972) describen a la adolescencia como una etapa en la evolucién del individuo, basada en los
cambios psico-biolégicos de los nifios que se convierten en adultos, inctdiendo en sus aspectos
emocionales y sociales. Pero los estudios sobre juventud han seftalado el error de “considerar a
la juventud como un continuo temporal y ahistorico” (Reguillo, 2000, p. 21). Por ello resulta
fundamental pensar a la adolescencia como concepto creado dentro de la categoria de juventud,
categoria producida en la segunda guerra mundial, momento en el que los jévenes emergieron
como sujetos de consumo de la nueva economfa, principalmente urbana.

En dicho sentido, la juventud es considerada no como una etapa, sino como una
construccién cultural —ubicada en un tiempo y un espacio-, la cual establece el modo en que se
transita de la infancia a la adultez. Si bien dicho proceso posee bases bioldgicas como son la
maduracién sexual y el desarrollo corporal, lo relevante es la percepcién y la valoracién social
de tales cambios (Feixa, 1998, p. 18).

En tomo a la juventud existen una serie de valores, atributos y ritos especificamente

asignados a los jévenes, ademds de un tejido de condiciones sociales como normas,
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comportamientes, € instituciones que los distinguen (Ibid., p. 19). Las escuelas son
instituciones destinadas a contener jévenes y son ellas quienes generan normas dirigidas a una
serie de compoertamientos esperados y creados por la poblaciéon joven (Medina, 2000).

Asimismo debe sefialarse que el acceso a la vida adulta no significa lo mismo para
hombres y mujeres, ni para jévenes de distintas clases sociales, pues

(...) la transicion juvenil es esencialmente un proceso de identificacion con determinado

género, aunque a menudo se haya confundido con un proceso de emancipacién familiar,

econdmica e ideoldgica que histéricamente ha sido privilegio casi exclusivo de los

varones (y aun entre ellos, de los determinados estratos sociales) (Feixa, 1998, p. 19).

Al considerar que la juventud se genera en condiciones propias de un contexto
sociocultural y no como una etapa de la trayectoria de vida de las personas, deben descartarse
concepciones donde las cualidades figuren inmutables y procurar abrir la mirada a los
individuos reproduciendo y creando lo que hemos dado en llamar juventud.

En México la poblacién joven de nivel secundaria fluctia entre los 12 y 15 afios,
aquella localizada en zonas urbanas vive un proceso de identificacién adolescente, mas
proxima al umbral de la juventud que a la infancia. Es en este proceso en el cual se “destinan
las mayores energias a la construccion identitaria personal y socjal” (Medina, 2000, p. 90).

Para Rossana Reguiilo las investigaciones sobre juventud han distinguido a dos tipos de
actores juveniles:

a) Los que pueden conceptualizarse como “incorporados™ y que han sido
analizados a través o desde su pertenencia al ambito escolar o religioso; o
bien, desde el consumo cultural.

b) Los “alternativos” o “disidentes” cuyas practicas culturates han producido
abundantes paginas y que han sido analizados desde su no-incorporacién a los
esquemas de la cultura dominante (2000, pp. 24-25).

Bajo este corte analitico, ubico la presente investigacion en los estudios del primer

grupo, en tanto propongo un acercamiento a la cultura escolar en una institucién en cuyos
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limites estd presente la cultura estudiantil, aunque como se verd més adelante, la pertenencia
institucional no implica una incorporacién pasiva.

La misma autora sefiala que la literatura de la primera linea, ademds de ser escasa, ha
presentado el problema de colocar como objeto principal de estudio a las instituciones y no a
los propios jovenes, ademas los estudios sobre juventud en México se han ocupado poco de las
mujeres y las retaciones de género. Asi este trabajo pretende mostrar en primer plano las

experiencias de mujeres adolescentes en el marco de la cultura escolar.

1. 2. La secundaria, una institucién
Foucault (1988) encontrd una vieja téenica heredada por el cnistianismo: el ejercicio de poder
pastoral, que ha conducido y dirigido a los sujetos bajo su dominio de modo similar a como lo
hace el pastor con sus ovejas, donde el patriarca es hombre y adulto. La nocién de salvacién de
las personas era individual, en ese momento surgi¢ la confesion como medio de conocer los
sentimientos v deseos secretos de los sujetos. Actualmente ese poder pastoral catdlico y
gobernante no existe, pero se mantuvo su veta fundamental en el Estado moderno. Asi el
Estado generé aparatos encargados de cuidar la seguridad, como la policia. Encontré una
estrategia Optima en la individualizacién de los gobemados, mediante la vigilancia
institucionalizada en la familia, la psiquiatria, la medicina y la pedagogfa.

Asi se constituyen los centros educativos como espacios de formacidén para la
normalizacién y la homogeneizacién de los individuos, donde el cuerpo docente ejerce accién
y saberes® sobre sus estudiantes. Henry Giroux y Peter McLaren consideran a las escuelas

como transmisoras del conocimiento y de précticas aceptadas socialmente que despliegan

§ Entiendo los saberes como la sintesis del conocimiento producido en las experiencias individuales de clase,
género v generacién y de aquél conocimiento producido en los mérgenes del capital cultural del sujeto. Asf, los
saberes, no implican necesariamente un conocimiento formal.
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descalificaciones y agresiones contra estudiantes de diversidades culturales y sexuales. En este
sentido la dominacién y el poder son motivos implicitos de la vida escolar porque buscan la
educacién para la cultura dominante y reproducen las relaciones sociales de opresion. En las
escuelas son aceptados y valorados cierto tipo de conocimiento, de transmisién de
conocimiento, de reglas escolares, de relaciones sociales y excluyen cierto capital cultural. E)
concepto de capital cultural difundido por Pierre Bourdieu

Se refiere a los antecedentes culturales, el conocimiento, la disposicién y las

habilidades que son trasmitidas de una generacién a otra. El capital cultural representa

las formas de hablar, actuar, modos de vida, movimientos, socializaciones, formas de
conocer, précticas de lenguaje y valores’. El capital cultural puede existir en estado
corpdreo, como disposiciones duraderas de [a mente y ¢l cuerpo; en estado objetivado,
como artefactos culturales (...) y en estado institucionalizado, que confiere propiedades

originales al capital cultural que garantiza (McLaren, 1984, pp. 232-233).

Si el capital cultural se genera en las familias y estas no han transmitido los contenidos
valorados como socialmente deseables, determinados-as estudiantes se encuentran en clara
desventaja frente a quienes sus familias si dotaron de dichos contenidos. Especiaimente los
valores de clase media son deseables en las instituciones educativas. “El curriculum favorece
ciertas formas de conocimiento sobre otras y afirma los sueflos, deseos y valores de grupos
selectos de estudiantes sobre otros grupos y a menudo discrimina a partir de la raza, la clase y
el género” (Ibid., p. 224).

El capital cultural valorado y ftransmitido en las instituciones escolares urbanas
populares da preferencia a cierto tipo de relaciones de género y poder jerirquico excluyente,

sin embargo el colectivo estudiantil realiza acciones que expresan resistencia en un contexto

urbano mexicano en el cual se ha trastocado el significado de ser mujer joven.

? Subrayade del autor.
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1. 3. Relaciones de género y poder

Existen tres condiciones que posibilitan las relaciones de poder: la primera tiene que ver con
que aquel sobre el cual se ejerce el poder sea reconocido y se mantenga como sujeto de accion.
La segunda es la presencia de un abanico de acciones, posibilidades y respuestas que son
manifestaciones de rebeldia, en tanto existe una voluntad que se niega a ser modelada y trata de
no ceder la libertad, a eso Michel Foucault (1988) le ha llamado resistencia. Esta es la
busqueda consciente o inconsciente de los sujetos por escapar del control y la vigilancia. En las
instituciones se generan reacciones, confrontando o evadiendo, individual, colectiva,
espontdnea u organizadamente. La tercera condicion tiene relacion con la segunda y se refiere
a la existencia de libertad, pues el poder se ejerce sélo sobre sujetos libres, “ahi donde las
determinaciones estan saturadas, no hay relacién de poder” (Foucault, 1988, p. 239).

La relacién de poder es la accién de una persona o colectivo sobre las acciones de otra
persona o colectivo. Es una relacién en la que unos guian, prohiben, incitan, inducen o
seducen, facilitan o dificultan, amplian o constrifien, las acciones de otros (Ibfd., p. 238). En
esta relacion, la violencia figura como el dltimo recurso, y el poder se transforma en coaccion,
buscando la eliminacién de la otredad, incluso con la muerte.

La violencia como instrumento o resultado, en distintos niveles esta presente en las
instituciones escolares, pero no necesariamente llega a la supresién fisica. La lectura de
Foucault sugiere la hipdtesis de que en la lucha entre el capital cultural docente y estudiantil, la
violencia busca el debilitamiento de algunas de las identidades del colectivo de jovenes.

Para fines analiticos concibo las relaciones de poder como aquella energia destinada a
procurar que un actor social realice lo que otro actor desea. El poder es egjercido en todas las
relaciones, entre docentes y estudiantes, pero también entre pares. Como respuesta existe un

abanico de acciones, posibilidades y respuestas en resistencia.
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De igual modo, al considerar a todas las relaciones humanas como relaciones de poder,
se concibe a las relaciones de género necesariamente como ¢jercicios de poder, en las cuales
figuran coaccion, autonomia y resistencia. Asi, por género entiendo las construcciones de los
significados en torno a la masculinidad y la feminidad en las relaciones de poder entre docentes
y estudiantes y entre estudiantes.

En las interacciones de poder se transmiten construcciones genéricas, para nombrar
dichos procesos, he adoptado el concepto identidad de género, entendido mas especificamente
como el cumulo de significados (creados y recreados en un tiempo y un lugar) respecto del
deber ser hombre y mujer en las distintas etapas de la vida, primordialmente en la condicion de
adolescente. Ademas, es fundamental entender que las identidades mas que estédticas y
definitorias, son flexibles y estan en permanente construccidn.

En primera instancia debe aclararse una preferencia por dicho término y no por el de
“roles sexuales”. Si bien coincido con la primera parte del pensamiento de Joan Scott (1999),
respecto de que el “género pasa a ser una forma de denotar las construcciones culturales, la
creacion totalmente social de ideas sobre los roles apropiados para mujeres y hombres” (p. 43),
la ultima parte me resulta poco afortunada. El cuestionamiento sobre el uso de los “roles
sexuales”, ha sido bastante amplio.

Al respecto, Helen Lopata y Barrie Thome han sefialado el error de definir al género
como rol, fundamentalmente porque “El género como la raza o la edad, es més profundo,
menos cambiable e impregna los roles més especificos que deserapefiamos” (1999, p. 104). Su
uso oculta las relaciones de poder y desigualdad, colocando mayor atencion “en los individuos
que en los estratos sociales, en la socializacién més que en la estructura social y, con €so, se
dejan de lado cuestiones histéricas, econdmicas y politicas™ (Ibid.). Ademas el rol sexual como

tal no existe, en tanto no hay relaciones cuya unica funcién se limite a los mandatos de ser
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hombre o mujer, sin embargo la identidad de género es intrinseca a los roles sociales, de tal
modo que la identificacion genérica puede incluso alterar las caracteristicas de un rol.

Candace West y Don Zimmerman (1999) agregan al debate: los roles “son identidades
situadas —asumidas y desechadas, segun lo requiera la situacion- mas que identidades

. . !
principales’®

, tales como la categoria sexual, (...) el género no es ni un conjunto de
caracteristicas ni una variable o un rol, sino el producto de cierto tipo de practicas sociales” (p.
115). Para West y Zimmemman, el género se constituye a través de la interaccion y trasciende
los roles sociales, nocién con la cual coincido.

Ademéas de los inconvenientes sefialados, emplear “rol sexual” como categoria de
analisis corre el riesgo de una vez aplicado, prescribir v no caracterizar las diversas
construcciones genéricas, cruzadas por ejemplo, por la clase social y la edad. El uso del “rol
sexual” limitaria los hallazgos sobre las heterogéneas y cambiantes identidades de género en la
escuela, pues como sefiala Carol Stack (1999} “las relaciones de género se improvisan en
relacién con las condiciones politicas y econdmicas locales y globales, y con las afiliaciones
familiares, todas las cuales estin siempre en transicion” (p. 148).

Carol Gilligan (1982} estudia como definen sus problemas morales hombres y mujeres
de distintas edades, dando cuenta de morales distintas para cada sexo, en una la separacién se
justifica con una ética de derechos y en la otra el apego es la base de una ética de cuidado.
Seilala que en el paso de la adolescencia a la adultez existe una lucha entre la integridad
personal y el cuidado para otras personas.

De acuerdo a Gilligan en la transicién de adolescencia a adultez la construccién de
identidad e intimidad encaja mejor en el desarrollo de los hombres que en el de las mujeres, en

ellas existen contradicciones entre separacién y apego y parece confundirse la identidad con la

1° Subrayado de los autores.
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intimidad, generando definiciones de si mismas mds en relacion con las demds personas que
respecto de si. De este modo los juicios morales para las mujeres comprenden una ética de
crianza, responsabilidad, cuidado, interdependencia y menor violencia en sus vidas''.

El trabajo de Gilligan me lleva a dos reflexiones, la primera es sobre considerar la
construccidén identitaria de las chicas por sobre su intimidad, en un proceso de desapego o
independencia de la familia, que en conjunto hace de los circulos de amistad y subculturas de
las jovenes, dmbitos de fuerte cohesién y un eje de atencién en esta investigacién. La otra se
refiere a que valorar la diferencia de las mujeres respecto de los hombres sin cuestionar las
estructuras sociales desiguales que levaron a esa diferencia, corre el riesgo de una nocidn
esencialista.

Asf en el presente estudio de caso, los razonamientos morales para las mujeres como las
nociones de cuidado, responsabilidad y tranquilidad resultan construcciones culturales
producidas en un contexto social especifico, en una cultura escolar.

Debo sefialar que me aproximo més a la nocidn de género de Candace West y Don
Zimmerman (1999), quienes conciben al

(...) género como un logro rutinario, metédico y recurrente. Pensamos que el hacer'’

género es emprendido por mujeres y hombres, cuya competencia como miembros de la

sociedad es rehén de su produccién. Hacer género implica un complejo de actividades

perceptivas, interactivas y micropoliticas socialmente guiadas que conforman
actividades particulares como expresiones de la naturaleza femenina y de la masculina

(p. 111).

El género es un logro adquirido en las relaciones a lo largo de la vida, por lo que ¢l foco
de interés no se localiza en las individualidades sino en las interacciones institucionales. Si se

considera que es en las interacciones de la infancia y la juventud e] ambito de construceién de

"' O menores expresiones violentas tradicionalmente asociadas a los hombres como la violencia fisica.
12 Subrayado de los autores.
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las identidades de género, la escuela tiene un papel fundamental en las edificaciones de
feminidad y masculinidad, como segunda institucién de formacion después de ia familia.

Asi resulta relevante una aproximacién a la construccion de identidades de género en
adolescentes, porque en dicho proceso juegan su papel lo que West y Zimmemman llaman
categoria sexual y rendicidn de cuentas. El concepto de categoria sexual, es distinto del sexo —
Ja diferencia biolégica- y del género. Tal categoria sexual se logra

(...) aplicando los criterios sobre el sexo, pero en la vida diaria la clasificacion se

establece y se mantiene por las demostraciones identificatorias socialmente requeridas

que proclaman nuestra pertenencia a una u otra categoria. En este sentido, la categoria
sexual de una persona supone su sexo y la representacién en muchas situaciones, pero

sexo y categoria sexual pueden variar de manera independiente (p. 112).

El género se construye sobre las exigencias por pertenecer a una categoria sexual.
Dichas exigencias parten de suposiciones que habitualmente se han construido en
correspondencia con las ciiferencias bioldgicas, pero sexo y categoria sexual no siempre son
congruentes. Se trata pues de competencias sociales para la clasificacién propia y de las demaés
personas. Tales clasificaciones se enfatizan en la adolescencia y se refuerzan en las
interacciones cotidianas.

El otro concepto sugerido por West y Zimmerman es el de rendicion de cuentas. Rendir
cuentas se refiere a cierto tipo de informes descriptivos sobre las acciones, gracias a las cuales
“nombran, caracterizan, formulan, explican, excusan, atacan ¢ simplemente toman nota de
alguna circunstancia o actividad” (p. 126). Asi las acciones propias y ajenas permanentemente
corren el riesgo de tener evaluaciones de género, las que por ningin motivo son homogéneas
en todas las culturas y todos los tiempos. Las evaluaciones tienen distintas expresiones, como
la censura y la celebracién de ciertas acciones.

Asi cuando las personas se enfrentan a la distribucién de trabajo “—quién tiene que

hacer qué cosa, conseguir qué, planear o ejecutar tal accidn, dirigir o ser dirigido-, el mandato
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en categorias sociales significantes tales como femenino y masculino™ parece adquirir gran
relevancia” (p. 136). Tal suposiciéon no es menor si se considera que en las escuelas
secundarias técnicas, los talleres como soldadura, electricidad, taquimecanografia, corte y
confeccion, entre otros, promueven la divisién sexual de trabajo en un momento significativo
para la construccién de las identidades de género en la poblacién joven.

Se sabe que las identidades fememinas son valoradas desigualmente respecto de las
masculinas, Estela Serret (2001) reflexiona sobre el origen de la jerarquizacidn y la valoracidn,
profundizando en lo que una lectura postestructuralista de la cultura puede ofrecer

El tejido de significaciones que construye lo cultural se revela en la coexistencia de

elementos universales y arbitrarios que funcionan estableciendo érdenes particulares;

clasificatorios, jerarquizadores y evaluativos. (p. 36).

La construccion del “yo” se realiza en una renuncia a la fusién con el todo, lo cual
produce en el sujeto una agresividad latente, pues el “yo” se afirma sobre el otro y no junto a
él, generando la desigualdad como un elemento intrinseco en la construccidén subjetiva, pero
también en la cultural. Si la construccion del “yo” genera en si agresividad, podemos suponer
que en la adolescencia, cuando se configura una parte importante de la identidad de género,
especificamente en cuanto se refiere a la distribucidén sexual del trabajo, la agresion suele estar
presente en niveles importantes.

En el proceso de afirmacién identitaria se califica, jerarquiza y valora a la otredad para
dar la seguridad al yo de “que ocupa el sitio comrecto. La Otredad, referente simbélico
indispensable para construir el yo (..) debe ser mala, errada, inferior. De su potencial
eliminacién depende la solidez de la estructura del sujeto” (p. 44).

Pero la complejidad de la identidad se manifiesta en que en primer término, esta en

relacion con distintos referentes simbolicos y se vincula a referentes colectivos, indicadores de

"* Subrayado de los autores.
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pertenencia a grupos por su oposicién, exclusion o diferencia. En segundo, la construccidn
identitaria de los individuos es un proceso permanente a lo largo de toda la vida, en el cual
modifican, adoptan, incluyen nuevas normas, valores y creencias y construyen su realidad a
través de las relaciones sociales (Medina, 2000, p. 8§3).

Resumiendo, si la edificacidén cultural se ha definido basada en una organizacién
simbdlica que manifiesta la separacion entre lo propio y lo extrafio, debe sefialarse que la
distincion de hombres y mujeres, es la mds sobresaliente. Por ello las identidades de las
mujeres, a pesar de estar en permanente resistencia, negociacién, ser agentes de cambio y
constituirse en colectivos que participan como sujetos politicos, continian todavia marcadas
por la marginalidad. Si esto es asi, puede encontrarse la exclusion, lo valorado y 1o no valorado
en las identidades de las jovenes, en un discurso escolar no necesariamente explicito, pues
actualmente no es politicamente correcta la discriminacidn de las mujeres.

Si los referentes identitarios tradicionales se han alterado por la modernidad, aquellos
del género femenino han sido sin duda los mas afectados.

Por decirlo de algiin modo, presenciamos modos menos absolutos de percibir y vivir la

femineidad, pero en estos referentes encontramos realmente pocos rasgos nuevos que

sustituyan a los perfiles tradicionales ademas de deconstruirlos (p. 152).

Esto se refleja cuando las investigaciones en centros escolares dan cuenta de que cada
vez més son las chicas quienes se incluyen a las actividades y actitudes tradicionalmente
adjudicadas a los chicos.

Asi es motivo de interés considerar por un lado a la escuela como modeladora de
conductas y expectativas sociales sobre sus estudiantes, por otro el rendimiento de cuentas en
la adolescencia sobre las categorias sexuales y la construccién de las identidades de género, en

un momento de deconstruccion de modelos tradicionales en las 1dentidades femeninas.
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1. 4. Cultura escolar

La ordenacién educativa sexista no parece producir diferencias notables en los

resultados académicos, sino en la utilizacién posterior de estos resultados: parecen

afectar mas la construccién de la personalidad de los individuos que la estricta

cualificacién de su fuerza de trabajo (Subirats y Brullet, 1992, p. 197).

El aprovechamiento escolar de nifias y adolescentes aparentemente no es afectado
negativamente por una educacidn sexista que da preferencia a unos y no a otras. Sin embargo,
al parecer una consecuencia del sexismo en la educacidon formal es la pérdida de seguridad y
conflanza en las propias adolescentes, incidiendo en sus niveles de satisfaccién en la escuela y
probablemente expresandose en sus expectativas de vida.

Los estudios sobre las instituciones escolares han considerado la organizacion, las
relaciones al interior, los contenidos académicos y su transmisién. Especialmente las
investigaciones de los afios sesenta y setenta creian que la pedagogia podia ser neutral y
objetiva, pero en los dltimos afios las corrientes tedricas de la educacién marxista y de la
resistencia han revelado que la pedagogia no es neutral. Asi Henry Giroux (2003) coloca su
mirada en la vida escolar bajo las siguientes premisas:

1. Las escuelas no pueden ser analizadas como instituciones separadas del contexto

socioeconémico en el que estdan situadas. 2. Las escuelas son sitios politicos

involucrados en la construccién y control de discurso, significado y subjetividades. 3.

Los valores del sentido comin y las creencias gue guian y estructuran las practicas en el

saldén de clase, no son universales a pn‘ori’ , Sino que son construcciones sociales

basadas en supuestos normativos y politicos especificos (p. 72).

Para fines de esta investigacién es importante considerar a las escuelas como sitios
culturales en los que se tejen relaciones complejas de dominacién y resistencia y dentro de
ellas, la escolarizacién como un proceso social en el cual los actores sociales y sus grupos son
activos, se acomodan, aceptan, rechazan, impugnan y resisten la cultura hegemoénica, el
conocimiento vy el poder. Mirar la escuela como institucidén y ambito de conflicto permite

considerar, a las adolescentes como receptoras de una cultura hegemoénica contenedora de

" Subrayado del autor.
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Figura 1

Conformacién de la cultura escolar
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significados de feminidad pero también como negociadoras y agentes de su propia vida.

Asi, entiendo cultura escolar como sintesis de las experiencias externas de estudiantes y
docentes, de la cultura institucional (conformada por la organizacién escolar y el curriculum
oculto) y finalmente de la cultura estudiantil, en la cual figuran las identidades juveniles.

La cultura escolar esta en permanente construccidn a través de los ejercicios de poder y
las resistencias entre la cultura e ideologia institucional y la cultura estudiantil. Ninguna de
estas es ajena a los procesos sociales, economicos, politicos y culturales, por el contrario, se

reflejan en la institucidn y juegan un papel importante en las experiencias escolares.
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1. 4. 1. Curriculum Qculto

El curriculum oculto es el modo tacito mediante el cual los docentes transmiten el curriculum
formativo, promoviendo a los estudiantes a cumplir con normas, valores y creencias que
pertenecen a determinadas practicas sociales y a la ideologia dominante (Giroux, 2003;
Jackson, 1992; Subirats y Brullet, 1992; McLaren, 1984). M4s especificamente es aquél que
contiene “los estilos de ensefianza y aprendizaje que son enfatizados en el salén de clase, los
mensajes que transmiten al estudiante, el ambiente fisico e instruccional total, las estructuras de
gobierno, las expectativas del maestro y los procedimientos de clasificaciéon™ (McLaren, 1984,
p- 224), ademads de las relaciones de clase, generacién y género privilegiadas por docentes.
Giroux considera que el operando de lo no explicito es el conjunto de “reglas
subyacentes que estructuran las rutinas y las relaciones sociales en la escuela y en la vida en
las aulas” (1991, p. 72). El aporte de feministas como Subirats y Brullet (1992) es la relevancia
que le dan a las relaciones sociales en la transmisién del curriculum oculto. Coincide con esta
idea Michael Kimmel (2000) y sugiere que a través de las interacciones formales entre
maestros y estudiantes se transmite el curriculum oculto y se construye el género. En esta
investigacidén considero que el género se edifica y deconstruye también en las interacciones
informales, fuera de los espacios estrictamente académicos, como pasillos, recreos, la salida de
la escuela, por formar parte de un cuerpo institucional generizado'® y por que en todos esos

espacios se tejen relaciones de poder y género.

1. 4. 2. Subculturas y relaciones escolares
Respecto de las interacciones escolares, Vincent Tinto (1987) considera la proximidad de

algunas subculturas estudiantiles a la hegemonia ideoldgica de la institucion, aquellas distantes

% Ver Acker, Joan, (2000) “Jerarquias, trabajos y cuerpos: una teorla sobre las organizaciones dotadas de género”
en Marysa Navarro y Catherine R. Stimpson (comps.) Cambios sociales, econémicos y culiurales, Buenos Aires,
FCE, p.p.111-139.
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carecerian de cohesion institucional y tenderian al abandono escolar. Por su parte Peter
McLaren indica que las subculturas “ofrecen una critica simbdlica del orden social” (1984, p.
210). Si bien ambos autores difieren respecto de la posicién de las subculturas dentro de la
instituciéon —unas en oposicidn y otras distantes ¢ proximas-, coinciden en que estan
atravesadas por relaciones de clase, género y raza'®.

Tinto afirma que el concepto de subcultura “sirve para esclarecer la experiencia
particular de estudiantes pertenecientes a las minorias” (1987, p. 63). En el caso que estudio no
coexisten minorias étnicas, sin embargo retomo la subcultura como forma de acercamiento a
las experiencias estudiantiles, especialmente de resistencia.

El estudio realizado por Bradley Levinson (1993, 1999 y 2002) en una secundaria en
Michoacan, “pone en tela de juicio las nociones tipologicas de ‘resistencia’ y “adaptacion’ de
las que estd llena la literatura critica sobre educacion” (2002, p, 372). El autor no encontrd
subculturas en oposicién a la cultura institucional, sino estudiantes subordinados “a la ética de
igualdad y solidaridad” (Ibid., p, 371). Asi, da cuenta de la reproduccién social como un
posicionamiento identitario de estudiantes elaborado frente a la cultura de la igualdad, sin
mediacién de resistencias. A diferencia de Levi'nson, en la secundaria de Ixtapaluca pude
identificar al menos dos subculturas estudiantiles. En ninguno de estos casos participaban de
ellas docentes, si bien algunos colectivos eran més proximos a la ldgica institucional,
especialmente estudiantes de clase media.

Entiendo a las subculturas como colectivos de jovenes en oposicién a normas y valores
escolares en los cuales los contenidos institucionales estdn en tensidn, pernedndose y

confrontdndose. Las subculturas reflejan las experiencias estudiantiles identitarias de género,

' En Estados Unidos la categoria raza es apropiada pero en México para estudios en escuelas urbano populares
debe adaptarse una descripcidn diferente, tal vez més cercana a una combinacitn entre fenotipo y clase social.
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clase soctal y generacionales, también evidencian las resistencias que son fuente de
negociacidn con la cultura institucional.

Respecto de las subculturas de mujeres, no me refiero a una cultura “inferior” o
derivada de una cultura de las mujeres con caracteristicas similares en todo tiempo y espacio, a
saber: la superioridad moral respecto del hombre, relaciones sociales méas cooperativas,
maternidad desinteresada y sexualidad benevolente; caracteristicas que asegura Micaela Di
Leonardo, encaman la noctén femenina creada por la dominacién masculina (1991, p. 244).

Es en cambio un modo de llamar a un conjunto de mujeres adolescentes con rasgos
comunes que las distinguen y confrontan con la cultura institucional, me refiero a las formas en
las cuales experimentan y enfrentan los dictados de género. Sin embargo como se verd mas
adelante es muy pronto para concluir si estas subculturas u otras pueden formar parte de una
cultura de las mujeres como la propone Di Leonardo (Ib{d.), con argumentos que tienden a
oponerse a la opresion y de modo general a defender los derechos humanos.

Sobre otros aspectos de las relaciones escolares, Tinto observa que la relacién frecuente
con profesores mas alld del ambito académico, es un elemento de retencidn a la escuela, pues
la falta de contacto y la percepcién de los estudiantes sobre intercambios demasiado formales y
restringidos al 4mbito académico, se asocian con el abandono escolar. Por su parte Gabriela
Lopez, Jenny Assaél y Elisa Neuman sefialan que si se genera una dindmica en torno al
profesor —quien determina qué cuindo y a qué ritmo ensefia, la relacion resulta demasiado
formal y ello repercute en el abandono estudiantil.

Elsie Rockwell (1995) retoma de Susan Philips la forma de organizacién en la
interaccion escolar, a la que denomina “estructuras de participacién”. Encuentra una estructura
asimétrica relacional, donde el control es ejercido por el maestro que dirige, comenta, cede

turnos, exige, aprueba o desaprueba respuestas. Participar de ellas “implica a los nifios seguir la

26



logica de la interaccién y de entender ‘qué quiere el docente’ en cada momento, es decir,
reconstruir fas reglas de interaccion” (p. 23). Las autoras abordan las relaciones desiguales pero
no consideran las negociaciones o resistencias de las y los alumnos.

El ejercicio de poder también se puede observar en la ritualizacién. De acuerdo a
Rockwell los rituales: “son necesartos para organizar el encuentro diario entre maestros y
alumnos. Se establecen procedimientos recurrentes y se repiten actividades™ (1995, p. 37). Para
ella la funcién de la ritualizacidén es permitir al maestro organizar el grupo y realizar otras
actividades, el maestro logra la organizacién imponiendo actividades, como formarse para
entregar tareas a la orden docente. Sin embargo los rituales, a la par que poseen un objetivo
organizativo, también fortalecen la autoridad docente frente al grupo y sin duda mediante
ejercicios de poder educan para cierto tipo de ciudadania.

McLaren ofrece una lectura distinta respecto de los rituales en una escuela catdlica.
Para €l los rituales transmiten simbdélicamente ideologias sociales y culturales. “Es posible

conocer ¢cdmo las ideologfas realizan su ‘trabajo”’’

al examinar los simbolos clave y los
paradigmas que se encuentran en la raiz de los sisternas rituales” (1998, p. 42). Al considerar a
las y los jovenes como agentes activos en la institucién, resulta necesario ampliar la
identificacién de los rituales a su nivel de participacién, resistencia y negociacion.

¢Pero cuél es la relevancia de las interacciones entre pares frente a los mensajes
institucionales? Gabriel Medina (2000) afirma que en la construccién de identidades juveniles
en la escuela, cada joven reconoce al otro como un igual con quien conforma ambientes
interaccionales lidicos y afectivos que le distancian de las normas e imposiciones

institucionales. En este sentido el colectivo estudiantil se apropia de la institucion, otorgando

significados y constituyéndola como dmbito social y afectivo.

"7 Subrayado del autor.
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Medina estudia el caso del Programa Nacional de Capacitacién Laboral de Jévenes en
Chile, con el objetivo de habilitar a los jévenes para acceder al mercado laboral. Encuentra que
la importancia del aprendizaje se distancia de los conocimientos y destrezas en un oficio pero
se aproxima a las habilidades sociales adquiridas en los procesos de socializacion construidos
con los pares y con personas o grupos de otros lugares de la ciudad o de la estructura social. De
este modo el objetivo final del programa se cumple porque al concluirle, algunos jovenes han
establecido vinculos afectivos con sus pares en el lugar de trabajo, fundamentales para asegurar
sus expectativas laborales.

Medina ha sefialado la relevancia de la socializacién de los pares en un programa para
el trabajo, sugiriéndome dos reflexiones: si en las instituciones educativas uno de los mayores
impulsores para alcanzar un objetivo escolar primordial como la conclusidn de los niveles
educativos, son los vinculos afectivos, hidicos y las construcciones identitarias producidas en
las interacciones entre pares en las escuelas. Y cudl es el papel de los grupos identitarios en la

construccién de las expectativas de vida de sus miembros.

1. 4. 3. El género y la cultura escolar
De acuerdo a una investigacién entre estadounidenses de Aigh school, de séptimo y décimo afio
realizada por Annie G. Rogers, Lyn Mikel Brown y Mark B. Tappan (1994), las nifias viven
relaciones honestas, entendidas como el contacto permanente entre sus ideas y sentimientos.
Conforme van creciendo se separan de estas ideas y en sus relaciones prefieren usar
“mascaras” 0 quedarse calladas para no oponerse al grupo de pares. Al parecer las adolescentes
van de un mundo mas rico de relaciones en las que pueden expresar sus sentimientos a una

cultura de constrefiimientos convencionales de feminidad que las limitan y modulan. No
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obstante, algunas nifias luchan por mantenerse vinculadas a su infancia, a relaciones auténticas,
en una suerte de resistencia activa frente a las convenciones represivas de la feminidad.

El trabajo de Julia Stanley (1995) profundiza sobre la tranquilidad de las chicas de
secundaria en Inglaterra. Encuentra que su apacibilidad significa acomodacién frente a las
estresantes exigencias escolares y resistencia bajo una imagen silenctosa. Dado a la expectativa
docente sobre su tranquilidad ellas responden a tal 1dgica, actuando como se esperaria lo
hicieran. Esto les beneficia académicamente y simultdneamente se acomodan empleando la
tranquilidad selectivamente, de un modo en ¢l saldn de clase y de otro fuera de este.

Michae} Kimmel (2000) hace referencia al trabajo de Myra y David Sadker Mailing at
Fairness, el cual sefiala que los docentes perciben a las estudiantes carifiosas, obedientes,
responsables y tenaces, inclinadas al amor, no afectas a las matemadticas y las ciencias. A sus
estudiantes varones como activos, capaces de expresar enojo, peleoneros, constructores de
coartadas y exhibicionistas. Lejos de confirmar construcciones de género inalterables, en este
estudio de caso me pregunto qué tanto las percepciones docentes intervienen en la transmision
de imégenes ideales de mujeres y hombres en las escuelas y cémo se han transformado en un
contexto mexicano donde conviven construcciones genéricas tradicionales y nuevas, aunque no
por ello menos estresantes y desventajosas para las jovenes. Subirats y Brullet encontraron que

Las niflas reciben mensaje doble: podran participar en el orden colectivo, pero no

ostentar el protagonismo. Deberén interiorizar la disciplina escolar y el bagaje cultural

que supone, pero esta interiorizacién les serd menos valorada y deberan aprender a

mantenerse en segundo término (1992, p. 215).

El trato diferencial y discriminatorio hacia las nifias se evidencia, por ejemplo cuando
los maestros permiten acciones violentas de nifios sobre nifias, confirmando la superioridad del

colectivo masculino sobre el femenino. Otra muestra de desventaja corresponde a la dedicacion
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docente, pues habitualmente pone més atencidn y enaltece mas a los nifios que a las nifias
(McLaren, 1984; Kimmel, 2000).

La coexistencia de desventajas, de la inclusién de las chicas en las actividades
consideradas tradicionalmente masculinas, en tanto “la unificacién curricular y de criterios de
formacién no se ha hecho por fusién de los estereotipos masculino y femenino, sino por
extension de los primeros al conjunto de los individuos” (Subirats y Brullet, 1992, p. 214) y de
la desestructuracién de las identidades de género, colocan en el centro del debate el conflicto
entre las expectativas provenientes de distintas ideologias, las creadas, las que estan en

construccidn y aquellas en deconstruccion.

1. 5. Exito y fracaso escolar

Para fines de analisis, considero las percepciones de éxito y fracaso escolar en lo académico
como en lo relacional. Vincent Tinto ha sefialado que algunos de los principales factores de
abandono en las instituciones educativas se localizan dentro de estas.

Alain Coulon ha denominado afiliacién al proceso “que consiste en descubrir y asilmilar
la informacion ticita y las rutinas ocultas en las practicas de ensefianza” (1995, p. 159). Se
refiere a las experiencias en el paso de un nivel de ensefianza a otro, al proceso de instruccién
en saberes, procedimientos, métodos y actividades completamente nuevos. Alcanzar la
afiliaci6n, significa ademas “ser reconocido socialmente como individuo competente, esto es,
ver reconocido el conocimiento adquiride” (Ibid.), de este modo podria hablarse de un proceso
de éxito en la inmersion institucional asi como social entre el colectivo de pares. Con otra
denominacién tal proceso se ha identificado también en otras investigaciones, en el Junior

College (Tinto, 1987) y en la primaria (Lopez, et. al, 1984).
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Las tltimas autoras documentan el dréstico cambio de ambiente del preescolar a la

primaria y lo asocian con la “desercién”'®

escolar. Distinguen apoyos en el aprendizaje como
fos que propician un ambiente calido, de confianza, un trato personal en el cual no se reprimen
ni descalifican las equivocaciones. Por otro lado, las situaciones de amenaza consisten en el
método de ensefianza como el dictado, los juegos de adivinanza, la repeticién de frases
inducidas, entre otros donde los contenidos se distancian de la experiencia de los nifios,
provocando ansiedad, tension, inseguridad, rechazo a la escuela e incluso el fracaso escolar.

Al parecer la transicién a primaria y secundaria trae consigo rigidez, despersonalizaciéon
y un ambiente mas formal generado por el profesorado y la directiva. En esas condiciones el
proceso de afiliacién en secundaria requicre de tiempo y recursos personales para aprender
normas, rituales y comportamientos diferentes en un dmbito donde la disciplina juega un papel
destacado a través de una nueva figura de control y disciplina: el prefecto.

En dicho proceso las interacciones son fundamentales, Tinto afirma que la falta de
integracién social en la escuela incita el abandono. Esto se expresa en las percepciones de
aislamiento ¢ incongruencia en relacién con la estructura social e intelectual de la institucién,
asi como de las subculturas. La hipétesis de Tinto apunta que la percepcién de dichas
relaciones tienen mayor peso que la poca competencia académica, en especial en los casos de
abandono escolar voluntario, afirmando “hasta donde sabemos, sélo el 10% a 15% de todos los
abandonos se generan en fracasos académicos” (Tinto, 1987, p. 90).

Frente a tal tesis, Salomén Magendzo ¢ Isabel Toledo encuentran mediante un analisis
cuantitativo que “significativamente los no-desertores tienen promedio de notas mas altos que

los desertores™ (1990, p. 191), asociado a la desercidén con bajas calificaciones.

'® Coloco entre comillas el término desercién escolar porque come habia sefialado, ubica en el centro del Procesoc
de la salida del sistema educativo o institucional, a los propios jévenes como causantes del fendmeno, sin
considerar a las instituciones escolares. Quizé el término que mejor describa el fenémeno sea el de abandono
institucional o del sistema educativo.
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En Gran Bretafia y Estados Unidos, los estudios feministas han abordado el
aprovechamiento escolar en mujeres. Michéle Cohen (citado en Epstein, Debbie, y otras, 1988)
hace una revisién histérica del achievement'® en Gran Bretafia y apunta que en el pasado a los
nifios se les atribuyd inteligencia innata, potencial intelectual natural, mientras a las nifias el
fracaso inherente a su sexo, sin embargo, en la actualidad las nifias tienen mayores logros
académicos que los niffos al ingresar a la secundaria. Existe una corriente opuesta a la idea
anterior, para la cual los adolescentes tienden al drop out’® mas que las chicas (Kimmel, 2000).

Debbie Epstein, Janette Elwood, Valerie Hey y Janet Maw (1998), afirman que los
cambios educativos a favor de las niftas en Gran Bretafia se deben a la escuela inclusiva,
producto de la lucha feminista que ha trastocado el significado de ser mujer. En México el
feminismo ha impactado en la vida de las mujeres, sin embargo el proceso de inclusién de estas
en el ambito educativo ha sido distinto al de Gran Bretafia y Estados Unidos. La disminucién
en la diferencia matricular podria estar reflejando el valor que la clase media da a la educacién,

pero en la clase trabajadora, la educacion femenina adquiere un rostro distinto.

1. 6. Expectativas de vida

Algunos textos que abordan la construccién de expectativas de vida en jovenes estudiantes, se
enmarcan en la pedagogia critica. Esta se ba preocupado por analizar cémo las escuelas
resultan medios eficaces para la reproduccién de las relaciones econdmicas y de clase.

La reproduccion social se refiere a la reproduccién intergeneracional de las clases
sociales (por ejemplo, los estudiantes de la clase trabajadora se convierten en adultos de
la clase trabajadora, los estudiantes de la clase media se convierten en adultos de la
clase media). Las escuelas reproducen las estructuras de la vida social mediante la
colonizacién (socializacién) de las subjetividades del estudiante y estableciendo las
practicas sociales caracteristicas de la sociedad (McLaren, 1984, p. 228).

1 dchievement se waduce como logro y realizacion.
® Drop out se traduce como dejar de asistir a la escuela.
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Asi entre los mecanismos de reproduccién social se han considerado la divisién en
escuelas publicas y privadas, la composicidn socioecondémica de las comunidades escolares, ia
ubicacién de estudiantes en estratificaciones curriculares de las escuelas (McLaren, 1984), la
divisién entre trabajo mental, trabajo manual y la de masculino y femenino (Willis, 1977).

Henry Giroux y Paul Willis, colocan su atencién en la autonomia parcial de la cultura
escolar respecto de la cultura hegemoénica y en las contradicciones en el proceso de
reproduccion social, evidenciando a la escuela como una institucidn que no busca mejorar la
posicidn social de sus estudiantes.

Familiares y docentes no son responsables directos de mantener el estatus quo, pero
sus expectativas reflejan los ideales sociales para las juventudes de distintas clases sociales. Es
cierto que la carencia de condiciones materiales representa un obstaculo para estudiantes de
sectores populares, rurales, de minorias étnicas, asi como para las mujeres de dichos sectores.
A su vez tales carencias podrian reflejarse en las expectativas que sobre estudiantes, hijos ¢
hijas tiene la poblacién adulta en las instituciones formativas como la escuela y la familia.

En las familias se han estudiado las trayectorias intergeneracionales de empleo y
escolaridad para medir las variaciones de movilidad social (Coulon, p. 49). Dentro de las
escuelas se ha visto que la reproduccidn no sélo corre a cargo del cuerpo docente, sino también
de los grupos de pares. Por otro lado, algunos estudios incluyen los acercamientos a varios
sujetos sociales involucrados en el fendmeno, sin priorizar necesariamente alguno.

Para Levinson (2002) los grupos de amigos parecian repercutir en las aspiraciones de
sus integrantes y en sus posteriores trayectorias, como ocurrié con un grupo de chicas
beneficiadas por el apoyo académico de sus grupos de referencia. Sin embargo, en el mayor

nimero de casos los colectivos sélo reafirmaban la cultura que poseian antes de ingresar a la
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escuela, ratificando sus propias expectativas en formacion. Pocos estudiantes constituyeron
grupos de repercusion de largo plazo en su vida.

De este modo “la familia mexicana seguia constituyendo un lugar extraordinariamente
poderoso para la formacion de la identidad y de las aspiraciones.” (p. 381). Esto se evidencid
cuando estudiantes con cultura similar, poseian visiones distintas del futuro gracias a la
impronta de sus familias. Por otro lado, mediante el seguimiento a ciertos estudiantes de la
generacidon, Levinson reporta una serie de trayectorias juveniles apartadas de las vividas por la
generacion de sus padres.

Ello puede deberse a que para 1991, afio en que el autor informa las trayectorias
estudiantiles, el incremento de la matricula escolar en México es ya un hecho, a diferencia de
lo ocurrido en generaciones pasadas, ademds de que a finales de 1980, el discurso dominante
de la escuela estudiada por el autor, contenia nociones de igualdad y solidaridad nacionalistas.

El discurso oficial de igualdad era congruente con la creacién de espacios educativos y
con una serie de opciones laborales, sin embargo a principios del afio 2000 esas condiciones se
han modificado en el pais, incrementando el desempleo nacional y disminuyendo el nivel de
vida. Si como afirman los criticos de la educacién, la educacion reproduce el mismo estado de
las cosas, al menos en México a finales de 1980 la situacién econémica, todavia permitia a més
jovenes de clases populares la movilidad social, lo que hoy resulta cada vez menos factible.

La consecucién de los ideales juveniles en torno al futuro, se manifiesta en la
inmediatez de continuar en la escuela o dejarla para incluirse al mercado laboral y en general
realizar otras actividades distintas al estudio formal. Magendzo y Toledo describen en Chile
una correlacion educativa entre padres e hijos, corroborando la transmisioén intergeneracional
de la educacion. Para ellos el fracaso escolar en la educacion basica tiene su origen en: la

manifestacion familiar de 1a preocupacion por el estudio de sus hijos,
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(...) la incapacidad de que Ja familia constituya una red de apoyo, la finalizacién del
primer ciclo escolar, la carencia del apoyo y rol materno de los profesores de educacién
media, la diferencia de] ambiente de la escuela basica y del liceo, la frialdad de este
altimo, la necesidad de ayudar econdmicamente a la familia (p. 205).

Para los autores, igual que para Levinson la estructura familiar juega un papel
preponderante. Por su parte respecto del abandono escolar Lopez, Assaél y Neuman en el
mismo pais, detectan como elementos desencadenantes del fracaso escolar una dindmica en
tormo al profesor, la relacién demasiado formal y “la clasificacién aprioristica de los nifios en
diferentes cursos de acuerdo a su nivel de rendimiento” (1984, p. 19), aquello que denominan
“profecia auto cumplida” o como prefieren llamar otros autores, “efecto Pigmaledn”. Este
fenomeno consiste en las valoraciones, evaluaciones, clasificaciones y rotlaciones del
profesorado sobre estudiantes, que repercuten en la auto imagen estudiantil y en su futuro.

Lo trascendente del proceso radica en que las percepciones docentes, ya sean objetivas,
probabilisticas o prescriptivas®’, se traducen en acciones que ofrecen o no condiciones para que
dichas expectativas se cumplan. Cuando el o la estudiante interpreta las acciones docentes,
habitualmente responde a ellas confirmando tales expectativas, por su parte las interpretaciones
docentes sobre las acciones estudiantiles buscan la confirmacién de sus preconcepciones
(Biblioteca Luis Arango, 2004). La precoz clasificacion de los alumnos trae consigo el trato
diferenciado y “la imposibilidad de proporcionarles las mismas oportunidades de éxito”
(Coulon, p. 50).

Para considerar como las y los docentes en México se perciben a si mismos como

transmisores de expectativas de vida para sus estudiantes, se encuentra el trabajo de Gabriela

Barba y Greta Papadimitriou (2004) que indaga en docentes de quinto grado de primaria en la

2! De acverdo a Trevifio las investigaciones sobre educacién han sefialado la existencia de tres tipos de

expectativas docentes: las basadas en informacién objetiva del rendimiento académice estudiantil, aqueilas
probabilisticas de suposiciones sobre el future y las prescriptivas, filndadas en lo que la gente piensa que puede
lograr {2003, p. 86).
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zona wbana de Aguascalientes, las percepciones y expectativas sobre sus estudiantes.
Encuentran en los discursos docentes una tendencia de no discriminacién hacia las nifias, que
segun las autoras, refleja la dificultad del profesorado para reconocer €l sexismo como parte de
sus practicas cotidianas, en tanto la igualdad es un concepto que sustenta a la escuela mixta.

De un discurso pro revolucionario de finales de 1980 sefialado por Levinson, a la
igualdad que parece figurar s6lo como elemento fundante de la escuela mixta, es evidente la
transformacién del recurso retdrico como consecuencia de cambios en lo social y lo
econdémico. En términos sociales en los altimos afios la discriminacién por género no es
politicamente ética, especialmente en los discursos oficiales, si bien esto es positivo en tanto
ofrece posibilidades de crear opciones reales para las mujeres, no implica necesariamente una
consecuencia practica. El discurso de igualdad enfatizado durante muchos aftos, ha ocultado la
reproduccidn social de las diferencias de género, clase, raza y etnia.

El estudio comparativo entre Bolivia, México y Peri, realizado por Ernesto Trevifio
(2003), coloca su mirada en estudiantes indigenas, rurales y de zonas urbanas. Seghin sus
resultados, en ¢l drea rural hay bajas expectativas familiares en contraste con las zonas
urbanas. Estudiantes en primanas rurales reportan menores expectativas de escolaridad futura
con relacién a estudiantes de escuelas urbanas, lo que ademas coincide con las expectativas de
sus padres. Los menores niveles de expectativa docente se encuentran en escuelas rurales y en
las urbanas publicas, mientras en las escuelas urbanas privadas esperan que concluyan la
secundaria y alcancen niveles educativos posteriores. Familiares y docentes parecen haber
interiorizado los ideales asociados

(...) a distintos niveles de desempefio académico, econémico y social con diferentes

grupos poblacionales. Por lo tanto, los profesores tienden a aceptar este aspecto de las
préacticas sociales y (...) o incluyen en sus practicas diarias (Trevifio, 2003, p. 86).
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La discriminacién implicita en las expectativas docentes, de madres y padres de familia
que desfavorece a estudiantes de sectores pobres en el area rural y urbana popular sefiala a la
escuela y la familia como instituciones reproductoras de las relaciones de poder y las
estructuras sociales.

Asi Trevifio sugiere una suerte de “retroalimentacion de expectativas” donde convergen
las expectativas de estudiantes, padres y docentes, las que parecen estar en permanente
comunicacién y contienen preconcepciones respecto de la carencia de condiciones materiales,
de oportunidades educativas y de expectativas sociales distintas por sectores.

Cuando se ponen en marcha expectativas diferenciadas por clase social, etnia, raza y
género, las escuelas cumplen su funcién socializadora ensefiando ciertos estados intelectuales y
morales. Pero esta demanda social de educar para el futuro donde se reproducen las estructuras
sociales, esta en franca oposicién con la demanda de educar para transformar y con aquella de
la movilidad social, si bien esta Gltima podria sustentarse en una concepcidén individualista,
donde se identifica a la educacién como medio de ascenso social, sin implicar la
transformacién de las estructuras desiguales. En dicha contradiccion social deben entenderse
los discursos y las interacciones en la educacion formal.

En el trabajo de Paul Willis (1977), Learning fo labour. How working class kids get
working class jobs, se argumenta que la cultura y la escuela prepara a los hijos ¢ hijas de clase
trabajadora para el trabajo manual, constituyéndose en un elemento de auto prediccion para el
trabajo subordinado. En lo que puede llamarse educacidn predictiva, la “eleccién” laboral de la
clase trabajadora no calificada, se genera en un contexto de experiencia de clase, ubicacidén
geografica, oportunidades y habilidades educativas. En dicho sentido la escuela simula un

proceso de aprendizaje y prepara para cierto tipo de trabajo. Esta nocién implica una serie de
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reflexiones respecto de la educacion para las mujeres en un contexto reciente de incremento
matricular que aparentemente coloca a las mujeres en igualdad educativa.

La llegada de las mujeres a la educacion profesional ha dibujado un mapa respecto de
su desarrollo profesional, por ejemplo, se colocan en carreras humanisticas y técnicas?. Por
otro lado, debe resaltarse la drastica diferencia entre mujeres de clase media —para quienes la
continuidad educativa es altamente valorada- y aquellas de clase baja que no alcanzan la
educacién media y se emplean en trabajos manuales poco calificados y remunerados. Asi el
incremento de mujeres en la matricula escolar las coloca en una relativa mejor situacion, pero
las mantiene en trabajos desventajosos por ser socialmente poco valorados.

Willis llama a esto una “falacia educativa” de oportunidades, pues la movilidad social
es bdsicamente un asunto de empefio individual, en tanto solo un pequefio nimero de la clase
trabajadora transforma su nivel econdmico y esto no representa la transformacion de las
condiciones de vida, legitimandose la estructura de clase. Sin embargo, el autor da cuenta de
mecanismos de resistencia en un grupo estudiantil denominado “the lads” o “los colegas”, el
cual genera una serie de aspectos significativos para el futuro de sus individuos, al rechazar la
continuidad entre la escuela y el trabajo propuesta por sus docentes, aunque seguian
reproduciendo el perfil de clase trabajadora no educada formalmente. Para Willis este grupo
posee una serie de cambios en actitudes y perspectivas que provee de una visién respecto del
tipo de gente con la cual desean trabajar, permitiéndoles bosquejar el 4mbito que les permitird
el desarrollo de sus habilidades culturales (p. 95). Tal contra cultura rechaza la competencia y

responde a una l6gica interna de colectividad, distinta de la 16gica de intereses individuales,

%2 para el afio 2000, apenas ef 3% del total de hombres y 7% de mujeres en la educacién se inclufa en estudios
técnicos o comerciales con secundaria (INEGI, 2004).
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identificando la dominacién ideoldgica de la escuela y negando sumarse a la reproduccion
educativa (Willis, p. 129).

Se debe pues considerar que la construccion de expectativas de vida para la poblacion
joven se genera en un contexto social. Socialmente se considera que la juventud concluye
“cuando los individuos abandonan la escuela, se incorporan al mundo del trabajo, se
independizan del hogar paterno, forman su propio niicleo familiar y tienen hijos” (Medina, p.
81), pero actualmente la insercién al mundo laboral es francamente incierta. La disminucion en
gasto social en los paises de América Latina y especificamente en el rubro en educacion, ha
impedido que jévenes de escasos recursos accedan a educacién de calidad

(...) en los dltimos veinte afios se ha producido un claro distanciamiento entre las

expectativas asociadas a la formacién educativa (...) v las competencias y habilidades

exigidas en el sistema productivo. (...) estos cambios se han traducido en un
debilitamiento del capital simbdlico de la escuela (Sarlo, 1996), toda vez que ya no
representa un espacio valido para lograr los objetivos que los jovenes configuran para
su presente y futuro, ya sean aspiraciones profesionales, de estatus social o nivel de
ingreso. Por consiguiente, el campo educativo ha perdido su calidad de ruta de

identidad social principal en la vida de los jévenes (pp. 91-92).

En la presente investigacion abordo las expectativas docentes, asi como aquellas de los
colectivos y las individuales elegidas para el estudio, considerando las expectativas de vida
como deseos o imaginarios de docentes sobre el futuro de sus estudiantes y aquellos en las y
los jévenes en torno a su futuro inmediato, en concreto si consideran continuar en el sistema
educativo o trabajar, asi como el tipo de trabajo que esperan realizar. Esto cobra matices para

las mujeres, quienes enfrentan la tensidn entre la expectativa social de fuerza de trabajo joven,

su posicion como madres-esposas y su desarrollo profesional.

1. 7. Aproximaciones metodolbgicas
En la escuela los actores sociales no sélo consumen y reproducen mensajes también los

generan, transforman, dialogan y negocian, manifestandolos en sus discursos y acciones,
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constituyéndose en constructores y constructoras de la institucion. En este sentido la
participacion individual no es ajena a los procesos culturales, pues se “aprende en interaceién
con otros, tanto a clasificar los diferentes objetos como el modo se espera que se comporte ante
ellos” (Ruiz, 1999, p. 171). En este sentido parto de reconocer a los actores sociales como
ejemplos de procesos culturales en un momento histérico, pero capaces de transformar su
entomo, por ello los considero agentes sociales. Asimismo he estimado las experiencias
individuales como “Unico resultado de infinitas combinaciones posibles, (...) un universal
concreto” (Ruiz, 1999, p. 57). En este sentido las personas y sus interacciones en una
institucién educativa, expresan experiencias Unicas, pero simultdneamente pueden representar
un termoémetro social e histérico. De este modo me aproximo a una institucién y a un numero
limitado de actores sociales quienes, no representan necesariamente otras experiencias.

Creo que la realidad es aprehendida e interpretada en primer término por las personas
investigadas y en segundo por quien investiga. Mi embalaje cultural no fue ajeno al proceso de
conocimiento, sin embargo en el transcurso de la investigacion existié una intencién de
rigurosidad, explicitando el lugar desde el cual he indagado.

Por otro lado, la presente investigacién busca trabajar en el nivel de “las relaciones,
normas y procesos que estructuran y sustentan la vida social” (Bertaux, 1989, p. 91), mediante
el acercamiento a las vivencias de los actores sociales. Asi he privilegiado la investigacién
descriptiva/interpretativa. La metodologia cuantitativa me ha permitido el primer acercamiento
al problema de estudio mediante una perspectiva panordmica y a su vez la metodologia
cualitativa me ha ofrecido la posibilidad de recoger las experiencias de los actores sociales, en
una mirada mas fina que facilité la aproximacidon a la produccién y el proceso de los

significados sobre cuestiones que les atafien.
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aproximadamente dos veces a la semana, cinco horas cada. En junio después de avanzar en la
sistematizacion, realicé las entrevistas dirigidas a una docente, un profesor, el director, tres
chicas y tres chicos, de grados escolares distintos®,

Realicé la observacidn participante en tres salones —primero S, segundo Q y tercero M-,
en pasillos, recesos, horas libres y actividades escolares, agudizando la mirada en la
organizacidn institucional, los contenidos de las relaciones de poder entre docentes y
estudiantes, asi como entre pares. Al ser mujer joven tuve mayor cercania a las estudiantes que
a los chicos y a sus docentes, y sin duda, mi presencia en la institucidon perturbaba su
cotidianeidad, por ¢jemplo, dos maestras comentaron que desde mi llegada el grupo tercero M
se comportaba mas desordenado, a su vez, las alumnas expresaron que las maestras regafiaban
menos. En la medida de lo posible registré estos hechos, asi como las impresiones mas
subjetivas durante el trabajo de campo, para contextualizar lo narrado y como herramienta para
acercarme a los colectivos® .

El grupo de tercer afio fue elegido al azar, el de segundo como muestra de la
representacion por sexo en ese grado y el de primer afio bajo el criterio de paridad de chicos y
chicas. Entré primero al tercero M, a él permaneci vinculada hasta mi salida de campo, gracias
a ello tuve un mayor segwimiento de una subcultura de mujeres. Posteriormente ingresé al
segundo Q (donde también pasé una parte importante de tiempo) y finalmente al primero S,
donde estuve menos dias. La secuencia obedece al supuesto de la presencia de mayores niveles
de confianza en las relaciones entre docentes y pares, durante los dos dltimos afios escolares. El
segundo afio podia brindar relaciones mas relajadas y el tercero podia ofrecer imagenes sobre

las expectativas inmediatas de vida en estudiantes. Después ingresé a un grupo de primer afio

* Incluyo como Anexo 2 las guias de entrevistas.
 En ocasiones me preguntaba si las emociones producidas durante ¢l dfa eran el reflejo de lo vivido por los
colectivos,
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para considerar los procesos de afiliacidn institucional, esto ofreci6 la posibilidad de comparar
y dar seguimiento a los procesos de afiliacion ¢ interaccion generacional.

Tomé fotografias y breves notas en ia libreta de campo: frases, actitudes y acciones que
me facilitaron la reconstruccién de sus interacciones para la elaboracion del diario de campo.
La toma de notas fue incrementando en las aulas, conforme incrementaron los mayores niveles
de confianza. El colectivo estudiantil se interesaba en mis anotaciones, de modo que asegurar
la confidencialidad personal y de la institucién fue primordial como ejercicio ético y como
medio para distender las interacciones en las cuales me veia inmersa. Procuré en lo posible
evitar ser medio de informacidn entre docentes y estudiantes.

En las primeras cuartillas del diario de campo dejé que la “realidad” se mostrara y
después de un tiempo retomé las lineas de observacion, agregando aspectos reiterativos en

campo®.

En la narrativa del dia aparecia un recuadro con mis sentimientos generados en la
escuela, como espacio de autocontencidén y reconocimiento de mi subjetividad, escribirlos al
inicio permitia una descarga emocional que facilitaba el ejercicio de recordar y redactar la
jomada con menores implicaciones afectivas. Del mismo modo coloqué en recuadros
preguntas e ideas nacidas en el campo, para no correr el riesgo de perderlas en el camino.

En los conflictos entre docentes y f;s_tudiantes, mi presencia produjo tensidn,
habitualmente de parte de los primeros. Fui depositaria de quejas de estudiantes de segundo y
tercer afio sobre sus docentes. Intentaban convertirme en cémplice de sus colectivos y frente a
sus maestras, pedian mi declinacién a favor o en contra de alguien, lo cual traté de evitar. Vivi

momentos de impotencia cuando presencié acciones injustas sobre estudiantes, pero cuando

enfrenté situaciones de violencia fisica, mi aparente “neutralidad” encontrd limites, separando

* Presento como Anexo 1 las lineas de observacién como las emplee en la segunda mitad del trabajo de campo.
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a los implicados. En otras, mi cuerpo era depositario de la violencia de género vivida durante el
dia, manifestandose a través de dolores de cabeza y alteraciones estomacales.

Ingresé a los grupos proponiendo mi presencia y solicitando permiso para estar entre
ellas y ellos. Mis primeros dfas en el grupo de tercero transitaron con una importante
aproximacién a los chicos, que posteriormente se fue debilitando, quiz4d como reaccidén a mi
atencién por las chicas. En el segundo afio también hubo cierta distancia con la mayor parte de
los hombres, inclusive mi presencia produjo algunos momentos tensos para ellos, a veces
lograban sobresaltarme cuando me adjudicaban algin “noviazgo” con sus compafieros y
maesltros, o recibia comentarios de cortejo. Estas situaciones me hacian sentir incémoda y se
agudizaron cuando no encontraba salidas convenientes a sus acciones.

El nimero de cuartillas del diario de campo incrementaba considerablemente y la
preocupacién central consistia en recabar informacién sobre aquellos niveles que
proporcionaran un panorama sobre la cultura escolar: la organizacién institucional, las
interacciones entre docentes y estudiantes y las interacciones entre pares. Consideré los dos
primeros niveles saturados después de la primera mitad de la observacion participante, pues los
mensajes de género y expectativas de vida se repetian. En las relaciones entre pares no era muy
claro el nivel de saturacién pues las historias entre grupos se prolongaban en el tiempo, a pesar
de ello habia aspectos como las relaciones de poder entre personas concretas que eran
evidentes cuando concluf la observacién participante. Iniciar la observacién en el primer afio
abrié la perspectiva a nuevos elementos, ello implicéd ampliar la estancia en la escuela y
concluir el trabajo en dicho grupo sin tener mucha claridad en el nivel de saturacién.

Casi al final de la observacién participante, comuniqué a los grupos mi salida y
agradeci su apoyo. De igual modo, la mayor parte de estudiantes se auto asigné nombres

apécrifos para la elaboracién del presente documento.
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Segundo capitulo

Sobre la institucion escolar

2. 1. La impronta externa

En el municipio de Ixtapaluca estado de México, corre la carretera federal a Puebla, sobre la
cual se disponen una serie de asentamientos humanos, industrias, talleres mecanicos y negocios
de abastecimiento alimenticio, abarrotero y automotriz. La escuela secundaria era proxima a la
mencionada vialidad. Por las mafianas, a excepcién de los dias de mercado sobre ruedas, pocos
transetintes circulaban por las calles, acaso algunas mujeres hacian compras o llevaban
refrigerios a Ja escuela. La mayor parte de las casas eran de una planta, construidas de block,
sin repello ni pintura. Las construcciones, €l polvo y la contaminacion daban al paisaje una
tonalidad gris. A pesar de la urbanidad del lugar permanecian algunas imégenes evocadofas
del pueblo que alguna vez fue como la iglesia, la plaza y los faroles.

Para el afio 2000 el municipio tuvo la mayor tasa de crecimiento poblacional anual del
estado. En el mismo afio el estado de México contaba con mayor proporcién de hombres que
de mujeres en los grupos de edad de 0 a 14 afios, correspondiendo el 1ltimo grupo de edad al
de jovenes en edad de asistir a secundaria. Al llegar a los 15 afios la tendencia por sexo se
invirti6. Esto parecfa responder al fenémeno de la migracién de varones jévenes por motivos
laborales, quienes dejaban el sistema educativo para salir del estado o el pais en busca de
trabajo. Por su parte las mujeres jovenes también abandonaban los estudios pero permanecian
en sus lugares de residencia.

El 56% de poblacion residente en el afio 2000 era nativa del estado, mientras el 39%
naci6 en otra entidad del pais. El niimero de personas que llegaron a buscar trabajo al estado de

México se asemejaba al de Quintana Roo y procedian del Distrito Federal, Puebla, Hidalgo,
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Qaxaca y Veracruz. Sin embargo el nimero de personas nacidas en el estado que cambiaban de
residencia era menor. Estos movimientos migratorios se reflejaban en la poblacion estudiantil.
Los padres de algunas chicas y chicos habian emigrado a Estados Unidos en busca de trabajo y
figuraban estudiantes con familias procedentes de otros estados de la republica.

El 50% de la poblacién mayor de 12 afios en la entidad era econémicamente activa para
el afio 2000. Las mujeres econdmicamente activas representaban el 30% y los hombres el 70%.
Empleados y obreros representaban en el municipio 74%, mas de lo que constituian en el
dmbito nacional (60%). Para el mismo afio el mayor porcentaje de mujeres (73%) estaba
inserta en el sector terciario de la economia®’, en contraste con el 53% de hombres que
trabajaban en él. El 36% de ellos participaba del sector secundario, mientras el 20% de mujeres
lo hacia. En el sector primario trabajaban mas hombres (7%) que mujeres (1%). Esto habla de
la mayor colocacidon de mujeres en comercio y servicios, &mbitos de baja retribucién salarial.
Muestra de ello era el ingreso econdmico promedio, el mayor porcentaje de mujeres (37%)
ganaba de uno a dos salarios minimos, mientras el mayor porcentaje de hombres (36%) ganaba
mds de dos y hasta cinco salarios minimos.

Sin embargo en la escuela no eran comunes los comentarios de estudiantes sobre las
ocupaciones de sus padres y madres. Fueron las maestras quienes si hablaron acerca de los
empleos de las familias de sus alumnos. Los padres eran mecanicos, bomberos, carpinteros,
obreros, albafiiles y choferes de camiones, camionetas, combis y bicitaxis. Las madres obreras,
empleadas en tiendas, trabajadoras del hogar y vendedoras informales. En menor presencia
algunos profesionistas. Esto indica que las familias de las y los estudiantes pertenecian al

sector econdmico mas grande de poblacién en el municipio y tenian los ingresos mas bajos.

¥ De acuerdo al INEGI, el sector terciario se conforma por actividades relacionadas al comercio, transporte,
gobierno y servicios. El secundario a la minerfa, extraccién de petrdleo, gas, industria manufacturera,
electricidad, agua y construccién. ¥ el primario a la agricultura, el aprovechamiento forestal, caza y pesca.
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Los maestros sabian de las bandas de jévenes en las proximidades de la escuela. El
profesor de un taller hizo referencia a que estas golpearon, en dos ocasiones a chicos de la
escuela a la hora de salida, incluso a uno de ellos le robaron una bicicleta. Los estudiantes no
eran ajenos a su contexto social, por méas que docentes y directivos as{ lo desearan. Para una
maestra el rumbo ya no era como antes, “uno venia aqui porque era mas tranquilo pero todos
los problemas como la droga y las bandas ya llegaron”.

El hermano de Erika, una estudiante de segundo Q, era roquero y consumfia drogas, en
una ocasion una banda lo golpeé a puntapiés, varillas y tubos, hasta casi dejarlo sin vida. La
lectura que la joven hacia ante la probable muerte de su hermano, la colocaba en un auto
condicionamiento, “si mi hermano se muere,; me meto a las drogas”, anteponiendo una
situacion producida en el contexto social a su futuro, en el cual dejarfa todo, incluyendo la
escuela. Esto muestra un capital cultural definido, con modos de socializacién gregarios y
practicas masculinas violentas para resolver conflictos, todo lo cual se traducfa en formas de
significacién de las relaciones sociales y modos de expresién juvenil.

Aunque las y los estudiantes se referian poco a las dificultades econdmicas en sus
hogares, aparecian ciertos indicadores de sus carencias: no podian pagar algunas actividades
escolares, acudian a la escuela sin desayunar, no llevaban dinero o bien comian tortas de
frijoles que preferian ocultar. Ello ejemplifica las condiciones de pobreza en que se encontraba
la mayor parte de la poblacién estudiantil.

La impronta del contexto urbano pobre en el cual se constituian las familias, tenia
alcances en los futuros de sus jovenes, aunque aqui sélo interesen las implicaciones en

términos de experiencias externas que se convierten en practicas escolares.
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2. 2. La escuela
2.2. 1. Abandono escolar diferenciado

Una muestra de la salida de jovenes del sistema educativo es que en el ciclo escolar 2003-2004,
¢l municipio contaba con 81 secundarias, contrastando con el alto namero de primarias (156) y
la baja presencia de bachilleratos (15), asi como de sdlo 2 escuelas para profesionales medios
(INEGI, 2004, p. 350). Para €] mismo ciclo escolar la secundaria tenia en listas casi 900

estudiantes distribuidos en 18 grupos, como aparece en los siguientes cuadros

Cuadro 3
Distribucién por sexo de los grupos escolares: Primer grado
Grupos Sexo Total
Mujeres Hombres
N 28 24 52
0O 31 21 52
P 28 22 50
0 26 28 54
R 23 30 53
S 27 26 53
Total 163 151 314
Porcentaje 52 48 100

Fuente: Elaboracion propia con base en los archivos escolares

Cuadro 4
Distribucién por sexo de los grupos escolares: Segundo grado
Grupos Sexo Total
Mujeres  Hombres
M 28 25 53
N 30 25 55
N 28 26 54
0 30 22 52
P 22 31 53
Q 27 26 53
Total 165 155 320
Porcentaje 52 48 100

Fuente: Elaboracion propia con base en los archivos escolares
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Cuadro 5

Distribucién por sexo de los grupos escolares: Tercer grado

Grupos Sexo Total
Mujeres  Hombres
M 28 14 42
N 25 17 42
N 26 17 43
0 31 15 46
P 19 23 42
Q 22 20 42
Total 151 106 257
Porcentaje 59 41 100

Fuente: Elaboracién propia con base en jos archivos escolares

En el primer afio habia un promedio de 52 estudiantes, en segundo de 53 v en tercero
descendia a 42. Las tablas anteriores muestran que durante los dos primeros afios hombres y
mujeres tendian a mantenerse, sin embargo al pasar al tercero se producia un abandono
institucional o del sistema educativo. Esto preocupaba al director de la secundaria y de acuerdo
a su percepcién, podia deberse a que la escuela no ofrecia mercado de competencia o bien a la
presencia de maestros represivos, los que nunca faltan en las escuelas. Sin embargo la
disminucion en la matricula no era exclusiva de la institucidn, sino un problema general en la
zona escolar’®. Por ello en la zona empezaban un registro de los motivos de salida de cada
estudiante y el tipo de sistema del cual salia para conocer el mas buscado por los alumnos.

Respecto de la diferencia por sexo, en los dos primeros afios escolares habia 52% de
mujeres y 48% de hombres, pero en el tercer afio €l porcentaje de mujeres incrementd 7 puntos
porcentuales (a 59%) y el de hombres disminuyé en 7 puntos porcentuales (a 41%). Las cifras
indican que tanto chicos como chicas salian de la institucidén en el paso de segundo a tercer

afio, sin embargo eran ellos quienes mas lo hacian.

% £n el 4mbito estatal, el abandono {desercién para la SEP} escolar en secundaria para el ciclo 2001-2002, fue en
los hombres de casi 10% y para las mujeres de 6% y a escala nacional el comportamiento fue cercano a estos
porcentajes. En este sentido el abandono en la secundaria de estudio representaba un fenémeno estatal y nacional,
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2.2.2. Aprovechamiento escolar
Las cifras y lo observado por las docentes al elaborar las listas de calificaciones, evidenciaban
una diferencia marcada por género en cuanto al aprovechamiento escolar, para las maestras, las
mujeres “satian” mejor que los chicos®. La SEP (2003) ofrece tres indicadores de
aprovechamiento escolar en el ciclo 2001-2002: reprobacién, eficiencia terminal y egreso. La
reprobacion en el estado de México era ligeramente mayor a la media nacional —para el
primero 23% y para el segundo 21%-, sin embargo las mujeres reprobaron la mitad de lo que
reprobaron sus compafieros varones a escala estatal y nacional —en el estado, habia 31% de
hombres por 16% de mujeres-.

La eficiencia terminal fue mayor para las mujeres del estado de México (82%) en
relacion con la media nacional (80%), mientras la eficiencia de los hombres era equiparable a
los porcentajes nacionales. Asimismo, los porcentajes de egreso en nivel secundaria para la
repuiblica mexicana y el estado de México difirieron ligeramente. Del total de egresados en el
pais, el 51% eran mujeres y 49% hombres. Del total de egresados en la entidad, el 52%
correspondid a mujeres y 48% a hombres. Sin embargo, a pesar de los mejores niveles de
aprovechamiento escolar y del mayor egreso de mujeres, estas no continuaron estudiando. Los
chicos parecian salir de la escuela en un contexto de reprobacién y en general de bajo
aprovechamiento académico, pero las chicas lo hacian en un contexto diferente.

Si bien ha elevado la matricula en la educacién media a escala nacional, la absorcién a
bachillerato y carreras técnicas fue menor en el estado de México (81%) que en el pals (96%),
a pesar del alto {ndice de egreso de las estudiantes y de las caracter{sticas urbanas del

municipio. Del 86% de hombres que accedian a la educaciéon media superior, sélo lo hizo el

% Para una maestra en sus grupos la responsabilidad tenfa género, del total de mujeres, el 60% era cumplida y del
total de hombres sélo el 10%.
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77% de mujeres. Asi, a pesar del egreso y de los altos niveles de aprovechamiento escolar de
las estudiantes, hubo 9 puntos porcentuales de diferencia entre hombres y mujeres,
colocandolas en desventaja de ingreso a niveles educativos superiores. Se ha visto que las
Jévenes poseen Optimos aprovechamientos académicos, eficiencia terminal y egreso del nivel

basico, sin embargo su carrera educativa se ve truncada para un mimero importante de ellas.

2. 2. 3. Mensajes institucionales

2.2. 3. 1. La organizacién institucional

La escuela disponia de un terreno muy amplio, abarcando Io ancho de una cuadra de modo que
la entrada se hacia por una calle y la salida por otra. Ademas de los edificios de una planta y
dos donde se disponian salones, talleres, laboratorios, bafios, cooperativa, ¢l area de trabajo
social y la direccidn, habia una explanada en la cual se celebraban los actos escolares, un
estacionamiento, canchas de fitbol rdpido y basquetbol, ademés de una reciente de boleyboll,
asi como grandes dreas con pasto, jardines y arboles, algunas de éstas eran accesibles para la
poblacién estudiantil y otras se resguardaban por contener plantas de ornato.

De las 7 de la maflana a las 2 de la tarde se escuchaba el timbre cada 55 minutos,
indicando el cambio de saloén y disponiendo para ello de 5 minutos. Después de las primeras
cuatro clases habia un descanso de 20 minutos, luego continuaban con el mismo namero de
horas. De 36 docentes en el tummo matutino la mayoria tenia clases durante todo el dia, sélo
algunos daban clases en el turno vespertino. El 68% trabajaba més de 30 horas a la semana y el
50% tenia cargas laborales de entre 40 y 42 horas. Asi, un grupo esperaba en la puerta mientras
el otro se despedia. Era comiin observar a las y los jovenes cargando sus mochilas, caminando
de un edificio a otro a una de las 12 materias que cursaban, excepto cuando tenian talleres, lo

que ocurria dos dias a la semana, cuatro horas seguidas.
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Tal funcionamiento dependia de la conformacidn de la estructura institucional, de los
representantes de un area administrativa o de ejecucién que se tejian procurando niveles de

eficacia y funcionamiento y que simultdneamente administraban el control institucional.
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Los directivos realizaban actividades administrativas y de coordinacién académica,
entre los cuales se encontraban el director, el subdirector, dos coordinadores, uno encargado de

actividades académicas y otro de las actividades relativas a los taileres. Sobresalia que las
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mujeres no ocupaban cargos directivos, a pesar de conformar el 76% del cuerpo docente, frente
al 24% que representaban los hombres.

El cuerpo docente también se dividia en 4reas, la de materias curriculares y aquella de
tos talleres. Para el 2003 y 2004, algunos profesores esperaban su jubilacidn, pues contaban
con 20 o 25 afios en el magisterio. No habia registro escolar de las edades de las y los
profesores, pero el subdirector consideraba el promedio de edad entre 40 y 45 afios, esto
indicaria una brecha generacional significativa con sus estudiantes. Algunas y algunos
maestros ademds de dar sus cursos, eran asesores de grupo, de este modo su carga de trabajo
semanal se saturaba y para un niimero importante a esto debia sumarse un nimero sufictente de
afios como para estar cansados-as de su desempefic magisterial.

Para la aplicacién del reglamento escolar y la disciplina se contaba con tres prefectos.
Ellos se daban a la tarea de cuidar muebles e inmuebles, especialmente protegerlos de graffitis.
Asi una prefecta narraba en tono de broma que su labor era la de vigilar estudiantes como si
fuese celadora. Existia una percepcién comin de falta de disciplina en la institucién, tanto
docentes como directivos explicaban el hecho por el numero insuficiente de prefectos con
relacién al namero de estudiantes.

Habia dos trabajadoras sociales, responsables de apoyar a estudiantes en dificultades
académicas y de dirimir conflictos entre estos. En ocasiones convocaban a los padres de
familia para informar de la indisciplina de sus hijos o hijas. Como complemento del vinculo
con los padres de familia estaba la orientadora escolar. Ademas participaban de la estructura,
una responsable de laboratorio de quimica y uno de EDULAB. El numero de secretarias
llegaba a seis y el de intendentes a tres. Los ultimos eran responsables de la limpieza de la
escuela, para lo cual tenian asignadas 4reas de trabajo como bafios, jardineras, oficinas y

salones. Fuera de la estructura organizativa institucional s¢ encontraban las responsables y
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empleadas de la cooperativa, quienes ademds de cocinar algunos alimentos, colocaban y
atendian mesas de venta en los pasillos de la escuela en el receso.

Uno de los aspectos notables fue el bajo nivel de conocimiento que ios estudiantes de
primer grado a seis meses de su ingreso, tenian sobre la organizacidn escolar. Para Alexis de
primer afio no habia diferencia entre el director y los coordinadores, desconocia de la presencia
de una trabajadora social, asi como de una orientadora, pero conocia bien a los prefectos.

Coulon (1995) indagé en una universidad en Francia cémo se producian el fracaso o el
éxito escolar y cudles eran los mecanismos en el proceso de seleccion social que distinguia a
los excluidos de quienes prolongaban sus estudios, bajo la hipétesis de que los estudiantes con
dificultades para afiliarse fracasaban. Para alcanzar la afiliacién, explica Coulon, es
indispensable transitar de alumno a estudiante, aprendiendo el oficio de estudiante, como
medio de resistencia en el primer afio escolar. Aprender el oficio implica descubrir y asimilar
la informacién implicita y las rutinas ocultas en las prdcticas escolares. La fransicién de
alumno a estudiante conlleva “apuestas de poder, ritos y sacrificios” y consta de tres fases. El
tiempo de alienacién en que el estudiante ingresa a una nueva institucién con un sistema
completamente distinto a todos sus referentes culturales previos. El tiempo de aprendizaje,
cuando se da una adaptacion gradual a la nueva situacion y se asume. Y el tiempo de afiliacién,
cuando se han generado las habilidades necesarias para interpretar y transgredir las reglas.

Afiliarse es pues adoptar las practicas y las dindmicas, descifrar los significados de las
tareas escolares con un c6digo comun institucional, comprender el funcionamiento de las
reglas para emplearlas, saber cuando aplicarlas y conocerlas para poder transgredirlas.

Alexis y sus compafieros de nuevo ingreso se encontraban en un proceso de alienacion,
en el cual empezaban a conocer las reglas y asimilaban la informacién institucional, sin

embargo cierta informacién les era ain desconocida, en parte porque el nuevo sistema escolar
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contenia elementos distintos a sus referentes escolares anteriores. En general habia un
desdibujo en el conocimiento del colectivo estudiantil de nuevo ingreso sobre la estructura
institucional y especialmente respecto de los recursos humanos con los cuales se podia contar
en momentos de dificultad académica o relacional. Sin embargo la institucién procuraba con
intencién o sin ella que sus jévenes en ¢l proceso de afiliacién conocieran otros rostros,
aquellos administradores del orden y la disciplina. Esto muestra una tendencia institucional
que enfatiza dentro de la organizacién escolar, ¢l control.

La disciplina y las sanciones se e€jecutaban con criterios dispares, lo que permitia su
manipulacién por parte de las figuras institucionales. De acuerdo a algunos testimonios de
estudiantes, se era acreedor de reporte “por lo que sea”. En el tercero M Ipr;écticamente todo el
grupo tenia al menos uno. Aun después de mas de dos afios inmersos en la dindmica
institucional, desconocian si se aplicaba la regla de que al rebasar los tres reportes llamaban a
sus padres y después de cierto numero la escuela no otorgaba la carta de buena conducta para
ingresar a bachillerato. Entre las suposiciones se escuchaban anéedotas como aquella de que un
compafiero contaba con 24. Fuera mito o realidad la historia del chico, 1o cierto es que el
sistema de sanciones no era muy claro, permitiendo resquicios para resistirlos pero también
permitiendo excesos sobre estudiantes. En este sentido, un aparente sistema debilitado de
sanciones se traducfa en un sistema aplicable de manera desigual que podia responder a
intereses institucionales muy concretos en términos de identidades, clase, género y generacion.

La dinamica de las clases se modifico hace algunos afios. En vez de asignar un salén
para el grupo se asigndé uno al docente. De acuerdo a la prefecta esta modalidad impedia a los
estudiantes hacer graffitis, romper bancas, escritorios o ventanas. Sin embargo la aplicacién

constante de pintura en algunos salones y las paredes de bafios o muros “escondidos” ilustrados
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con graffitis o taggers™’, evidenciaba la persistencia de dichas actividades. Lo que buscaba la
institucion con este cambio era el incremento de la vigilancia, para disminuir “travesuras” o
desperfectos.

Como escuela técnica, la secundaria de Ixtapaluca ofrecia talleres de soldadura y forja,
taquimecanografia, dibujo técnico, electricidad e industria del vestido. En cada uno se reunian
estudiantes del mismo grado, con sus respectivas tendencias por sexo. A soldadura y
electricidad acudian mayoritariamente hombres, en tanto a taquimecanografia e industria del
vestido asistian principalmente mujeres, la excepcién de la tajante division por sexo era el
taller de dibujo téenico™ al que acudian lo mismo hombres que mujeres.

Asimismo, la decoracién y apariencia dewlas -aulas estaban confeccionados por una
distincién de género. Podia mirarse al fondo del taller de taquimecanografia un papel tapiz con
un bosque en otofio y los ventanales cubiertos por cortinas blancas, mientras en el de
soldadura, la escenografia y el ambiente, eran completamente diferentes. El salén de soldadura
y forja tenfa poca iluminacion. Las ventanas eran cortas y con protecciones. Pegados a uno de
los muros largos, habia unos cuatro o cinco cuartos reducidos donde soldaban, con puertas de
metal o de tela. Las paredes de estos eran de color blanco muy sucio. Al asomarse a los
pequefios cuartos donde se ubicaban los aparatos para soldar, podia observarse un color gris
uniforme, de textura polvosa con pelusa. A lo largo del salon habia mesas largas con
instrumentos y algunas bases de madera donde pegaban con martillos. Casi al fondo de este,
habia algunas filas de sillas chuecas, ensambladas de pedazos de metal y plastico, daba la

apariencia de una masa de hierros empatados. Saltaban chispas y luces de los pequefios

* Firmas personales etaboradas con grafos.
3! Coordinado por una maestra.
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cuartos, habia un olor a metal quemado, a polvo. El aula era una alegoria a la rudeza y el
recuadro lo conpletaban las competencias de “fuercitas” entre hombres.

A las y los estudiantes de primer grado se les mostraba cada taller y se les dejaba
trabajar en ellos para elegir el de su agrade. En ocasiones no habia lugares suficientes y los
directivos decidian los talleres que sus estudiantes cursarian. Este fue el caso de dos mujeres de
segundo Q que ingresaron a la institucién ya avanzado el ciclo escolar, para quienes no hubo
lugar en el taller de su preferencia y asistieron al de soldadura y forja. Habitualmente no
soldaban y cuando lo hacfan eran “ayudadas” por sus compaiieros, asi el profesor negociaba
con las jévenes para que barrieran el taller como condicién para salir temprano, reforzando la
division sexual del trabajo en sus estudiantes.

Generalmente la asistencia a los talleres resultaba de elecciones personales los primeros
dias de ingreso a la escuela. Si bien la identidad de género en la trayectoria personal incidia en
la eleccion de un taller, la escuela presentaba iméagenes que fortalecfan dicha decision.

La carencia de mujeres en cargos directivos y su abundante presencia como docentes
(26 mujeres y s6lo 8 hombres), también fortalecian la tradicional divisién sexual del trabajo.
Salvo la Gnica maestra de fisica, las profesoras eran titulares de materias de las 4reas de
quimica-biolégicas y humanidades: quimica, biologia, geografia, historia, formacién civica y
ética, inglés, espafiol y educacién artistica. También dirigian los talleres de taquimecanografia,
dibujo técnico, contabilidad, industria del vestido y secretariado. Asimismo formaban parte de
la organizacion institucional desempefiando trabajos como maestras, psicélogas, cocineras y
secretarias, trabajos tradicionalmente adjudicados a la poblacion femenina porque implican el
cuidado y la atencién para otros.

Por otro lado, la institucién presentaba a los hombres capaces para asumir cargos

publicos, para ejercer la disciplina (2 de 3 eran prefectos), de realizar labores fisicas (el
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maestro de educacion fisica era hombre), de guiar el taller que mas esfuerzo fisico implicaba
(soldadura y forja). Ellos también estaban al frente del taller de electricidad y la materia de
matematicas (dos eran hombres y una mujer). Y sélo uno daba la materia de espafiol.

En la secundaria se jerarquizaban profesiones y mas alla de las inclinaciones de género
en los ejercicios profesionales, la institucidn definia actividades para uno y otro género.
Mientras una maestra de inglés organizaba el evento de fin de aflo en diciembre, presentando
tablas ritmicas donde sobresalieron los bailes de las chicas, llevando cintas de colores y
liberando a una paloma al finalizar la cancién de John Lennon, Imagine, un maestro de
educacién fisica organizaba tablas gimnasticas.

Si bien resulta comun observar tal division en todas nuestras instituciones, en ambitos
escolares donde se forman adolescentes, las clasificaciones genéricas que construyen a los
géneros y la rendicién de cuentas adquieren mayor énfasis (West y Zimmerman, 1999).
Cuando la institucién ofrecia estas imdgenes fortalecia las evaluaciones de género que las y los
jovenes aplicaban en sus interacciones y en si mismos-as. Sin duda un momento importante en
sus vidas en el cual egjercitaban su categorizacién de género, era la eleccidn del taller que
cursarfan tres afios, el cual les prometia capacitacion técnica que podian aplicar egresando de la
secundaria. Asi, las categorias de género expresadas en la institucién educaban para la

reproduccién de la divisién sexual del trabajo reproduciendo imagenes tradicionales.

2.2.3.2.La escuela y la calle
El uniforme y su uso expresaban mensajes sobre los intereses institucionales. Los maestros de
la escuela explorada por Bradley Levinson, consideraban el uso del uniforme comin como
medio para disminuir la discriminacidn y los padres de familia estaban convencidos de que los

uniformes borraban diferencias sociales y econdémicas (2002, p.p. 100-101).

58



Aunque en la practica habia distincién en la marca de los atuendos, esta escuela tenia
un interés definido por disminuir las apariencias de las desigualdades. En el contexto
multiculural de la escuela referida a la cual asistian jévenes de ciudad, zonas rurales y de
distintas clases sociales, el discurso de docentes y directivos, llamaba a 1a unidad, la igualdad y
la solidaridad, sin embargo no eliminaron una divisién primordial: la de género, para los
hombres habia pantalones y para las mujeres faldas (Levinson, 1993).

. En la secundaria de Ixtapaluca, si bien se mantenia el principio de eliminar barreras de
clase, habia ademas de la categorizacién por género exhibida cotidianamente sobre los cuerpos,
una clasificacidn generacional. Se usaba un uniforme de distinto color para cada grado escolar,
el de primer afio era azul —motivo por el cual el colectivo estudiantil asignoé el sobrenombre de
“los pitufos” a los de primer grado-, el de segundo guinda —“las cucarachas”- y el de tercero
gris —“las ratas”-. El cuello de las camisas blancas tenfa lineas delgadas en la orilla, con
colores para un uniforme de cada grado escolar.

La comin interpretacion estudiantil del uso de uniformes distintos, hacia referencia al
interés de los prefectos por identificar a los estudiantes que estuvieran fuera de clase para
reportarlos. Si los de primero tenian taller y los prefectos se topaban con un uniforme azul, el o
la estudiante en cuestién era claramente identificable y por tanto sancionable. La institucién se
masificaba sin reconocer a sus estudiantes, por ello el uso de los colores era un medio eficaz
para identificar y sancionar a quienes evadieran las normas. Aunque estos encontraban el modo
para no entrar a clases, burlando la vigilancia y aprovechando la multitud para esconderse.
Alexis y sus amigos de primero no ingresaron al salén en varias ocasiones y no fueron
descubiertos, relajados comentaban que si en algin momento un prefecto les veia afuera,
argumentarian que eran de algiin grupo de su grado escolar que no tenia clase.. Si su profesor o

profesora salia por un momento del salén y les veia, estaban confiados en que no los conocia,
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“si nos ha visto pero no sabe que somos de ese grupo”. Paulatinamente estos chicos se
adaptaban a la institucién, empezaban un proceso de familiarizacién con las normas y
ensayaban su nueva adquisicion de habilidades para transgredir las reglas.

La identificacion generacional aplicada por la institucién transitaba por un sofisticado
mecanismo de categorizacion excluyente. A la primera hora del dia, en la puerta se insistia al
colectivo estudiantil completar el uniforme. Antonio de tercer afio no pudo ingresar en una
ocasién porque vestia una playera de manga larga y cuello de tortuga sin estampados y de color
blanco. Esta clasificacién por demds subjetiva buscaba ser filtro de la calle, del capital cultural
juvenil en ocasiones vandalico, de las playeras impresas con alusiones juveniles, picos en los
peinados, cabellos tefiidos, entre otras cosas y evitar que la calle, aquello diferente a lo
deseable para la institucion, ingresara a la escuela.

También debe acotarse que la norma promotora de un reconocimiento generacional a
través de los uniformes para fines practicos de la organizacién institucional, era adoptada y
resignificada por el colectivo estudiantil, quien al reproducir tales categorizaciones entre sus
pares, alimentaba las construcciones identitarias generacionales excluyentes. Las y los jévenes
encontraban velozmente la otredad en quienes portaban el uniforme de un color distinto al
propio. La categorizacion emanada de la norma producia significaciones de poder jerdrquico y
de mando en estudiantes de mayor edad, una muestra de ello eran Jlas denominaciones
despectivas, sefialando inferioridad de “pitufos” y “cucarachas” y superioridad en “las ratas”

Si bien en algunos estudiantes la “normalizacién™ surtia efecto, como a Pavel de
segundo afio a quien le prohibieron usar en el cabello puntas afiladas con gel, modificando su
peinado por la raya en medio, la relativa falta de ortodoxia en €l uso del uniforme y el cuerpo
abria los resquicios para la resistencia estudiantil. Asi, se cuestion6 a Alondra de tercer grado

el ingreso con mechones rojos en el cabello, en ese momento muy usados por las jovenes. Al
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respecto, la chica narré que los prefectos le pedian se quitara las mechas, argumentando el
tefiido de su cabello y la condicionaron: si otra chica se pintaba el cabello como ella la
expulsarian, pero Alondra afirmaba con seguridad que no lo harfan y permanecié con el pelo
r0jizo durante varias semanas.

Detrés de un discurso de disuasidn para mantener a una joven en los mdrgenes de la
*normalidad”, habia un interés mayor. Para la institucién una persona con tonos rojos en el
cabello era tolerable, pero no si esto se propagaba. Para procurar que el exterior no arrebatara a
la institucidn, se encontraban las figuras adultas de las cuales se esperaba, ejercieran control.

En una ocasién Alondra y su amiga Marcela, llegaron con trenzas pequefias en todo el
cabello. Alondra tuvo problemas para ingresar, pero a Marcela no se le comentd nada. La
flexibilidad en las consignas sobre el uso del uniforme y el cuerpo, generaba incertidumbre en
las y los estudiantes. Asi las subjetividades adultas en la aplicacion de las reglas y la
flexibilidad de estas, constituian en si mismas mecanismos de control que permitian sancionar
selectivamente a estudiantes, con criterios no siempre amparados en un reglamento, pero si
mas rigido en aspectos como la clase y el género.

Las resistencias estudiantiles se cimentaban en las identidades juveniles de clase
popular, en su capital cultural. El ingreso a la escuela exigia abandonar la identidad juvenil en
la banqueta, excluyendo las précticas en el uso del vestido y las “expresiones de la calle,” asi
no es de extrafiar que la resistencia cobrara forma en los cuerpos y en las manifestaciones
como los graffitis que por mas que aplicaran capas de pintura insistian en aparecer.

La idea de la exclusién que hacia la escuela sobre el exterior, se fortalece cuando nos
aproximamos a la regla de no salir de la institucion en el receso. Para ello solfan colocar un
cordon a unos metros del portén de entrada. De este modo tampoco pasaban las madres de

familia que iban a dejar el almuerzo o materiales a sus hijos € hijas. Sin embargo a cada regla
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parecia corresponder un modo de resistencia. Tal fue el caso de tres chicas de tercero M,
quienes exhibian su afiliacién, manipulando las normas. Antes de escucharse ¢l timbre para
indicar el receso, un sefior de intendencia colocd el cordén y les pidié que se metieran. Una
pregunté: “;Escuchaste algo?” Otra respondié: “Yo no...” Y se encaminaron hacia el portdn.

El corddn, las altas bardas y los portones bien custodiados daban una sensacién de
encierro, de aislamiento de la colonia donde se ubicaba la escuela. Por eso no resultaba extrafia
la preocupacion de los directivos por establecer vinculos con la comunidad, en conereto con
padres y madres de familia.

Angel Diaz de Rada (1996) realizé un estudio comparativo en dos bachilleratos de
Madrid, uno al cual llamé “La Institucién”, que a pesar de ubicarse en un barrio obrero no
constituia una escuela marginal y otro al que Hamé “El Colegio”, una escuela catdlica con
estudiantes de mayores niveles econdmicos que aquellos del Instituto. Mediante trabajo
etnografico estudié el tipo de experiencias escolares y contradicciones producidas y
reproducidas en una institucién obsesivamente centrada en los procesos instrumentales de la
docencia y la evaluacién de rendimientos académicos, as{ como sus diferencias con
instituciones que poseen otras estructuras.

“El Instituto” mostraba gran apertura a todo tipo de relaciones sociales externas,
produciendo indistinciones, lo que daba cuenta de la poca atencién de los directivos sobre la
produccidén de formas y redes de socializacién identitarias y locales. La secundaria de
Ixtapaluca por su parte, muy lejos de la indiferencia, demostraba mecanismos de proteccién,
frente a aquellas imagenes vandélicas que el cuerpo docente conocia por las experiencias de
sus estudiantes y por vivencias personales en la zona a la que algunos habian llegado a vivir,

buscando tranquilidad.

62



2,2.3. 3. Aprendizajes del patio escolar

La ritualizacién es un proceso que implica la encamacion de simbolos, asociaciones
simbélicas, metaféricas y raices paradigmaticas mediante gestos corporales formativos.
Los rituales, como formas actuadas de significado, posibilitan que los actores sociales
enmarquen, negocien y articulen su existencia fenomenoldgica como seres sociales,
culturales y morales (McLaren, 2003, p. 69).
El ritual escolar ademés de facilitar la organizacién, transmite ideologias y debe
. examinarse en las dimenstones simbolicas de la vida social (McLaren, 1988 y 2003). Para el
presente andlisis, es una recreacion de los modos valorados en los ejercicios de poder, en tanto
la 16gica del ritual esta ligada a relaciones de poder, privilegio y al mantenimiento del sistema.

En la ceremonia a la bandera la formacién de estudiantes se disponia en tomo a la
explanada y algunos grupos se colocaban en la segunda planta de los edificios paraleios a ésta.
La escolta se conformaba con estudiantes de tercer afio con las mejores calificaciones. Existia
un rol para que cada grupo con un docente, se encargara de organizar una ceremonia al afio.

Cada profesor o profesora vigilaba a sus estudiantes formados y en el estrado desfilaban
estudiantes, docentes y directivos, realizando los honores, dando noticias escolares y
abordando alglin tema ejecutado por estudiantes, generalmente a modo de lecturas,
declamaciones v en ocasiones obras de teatro o canciones, en los cuales habitualmente
figuraban estudiantes responsables y ordenados, sobre quienes sus docentes depositaban la
confianza de que realizarian un buen papel.

En la secundaria de Ixtapaluca tanto en ceremonias como en actividades escolares, los
mensajes contenian una visidn individualista y competitiva del trabajo escolar, muestra de ello
eran las actividades escolares o festejos, con el comun denominador de la competitividad:
concursos de pifiatas, de oratoria, competencias de atletismo, de fatbol, entre otros.

La intervencion de la direccién en las ceremonias a la bandera, consistia en anuncios

escolares. Y en general los discursos carecian de incentivos para alcanzar metas educativas
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mas alla del nivel basico o bien para el trabajo colectivo y solidario. Tampoco “se les decia a
los alumnos que se ayudaran unos a otros a entender las tareas de las clases o a hacer el ajuste
de la escuela primaria (...) [haciendo] énfasis en Ja “unidad” de grupo y en el desarrollo de un
compafierismo sano.” (Levinson, 2002, p. 99). Si bien la ausencia de discursos solidanios y
unitarios era una constante en la secundaria de Ixtapaluca, al menos hacerle saber al colectivo
estudiantil de primer grado en un discurso oficial, de su importancia como nuevos sujetos
institucionales, facilitaria el proceso de afiliacién a las y los recién llegados.

Por otro lado, los estudiantes visibles en las ceremonias eran aquellos de altos
promedios y “mejor comportamiento”. En otras palabras, quienes se reconocian como sujetos y
existian institucionalmente —en una escuela de alta poblacion estudiantil, el reconocimiento
institucional era un privilegio-, teniendo la posibilidad de acceder a didlogos con la institucion,
eran los integrantes de la escolta, donde figuraban las mujeres y algunos estudiantes de cada
grupo. La seleccidn entre quienes eran reconocidos, y quienes pasaban inadvertidos o la
institucién preferia obviar, se manifestaba también en otros eventos. La participacién de los
grupos en tablas ritmicas, obras de teatro, bailes, entre otros, era calladamente selectiva, habia
una tendencia a excluir a grupos catalogados como “desordenados”, a quienes ningin docente
amparaba para montar alguna actividad.

Asf se excluia de actos publicos a quienes tenfan bajos promedios y “mala conducta” —
como ocurria con el segundo Q-. Pero esto no afectaba demasiado a un colectivo de chicas de
tercero M, quienes a pesar de tener bajas notas, sus docentes les otorgaban un voto de
confianza, esperando su “responsabilidad femenina”, ante lo cual actuaban en consecuencia si
su deseo era ser incluidas en las participaciones publicas.

En otro orden de ideas las ceremonias prolongadas podian no transmitir eficazmente las

tematicas —lo que era visible en las posturas corporales, platicas y miradas distantes del
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estrado- sin embargo existian mensajes imposibles de perderse por ser recreados sobre los
cuerpos, como la permanente vigilancia, la obediencia y la jerarquia. Los docentes a cargo del
microfono no desaprovechaban oportunidad para callar a quienes platicaran, recreando su
Jerarquia. En este momento, la unidad del cuerpo de profesores se hacia sentir al convertirse en
vigilanies de toda la escuela, sin importar que quien faltara al orden no fuera su alumno.

En upa ocasién una maestra de tercero se acerco a la fila de los alumnos de segundo
(estaban divididos por hombres y mujeres), le dijo a uno que traia ¢l pants a media cadera y se
le miraba el short de deportes: “te ves ridiculo”. Lo tom¢ del brazo, sacudiéndolo para mirarlo
mas de cerca. Algunos amigos del chico platicaban, entonces la maestra se les acercd y justo a
los cinco que hablaban, les tomo del brazo y jalé afuera de la fila, formando otra. Cuando hubo
un momento de silencio en la ceremonia, la maestra les dio la indicacién y ellos caminaron
atravesando la explanada hasta llegar a un costado de la plataforma. Después pasaron mas
hombres y mujeres a formar otras filas al frente, exhibidos por su “mal comportamiento”. La
sancién plblica cobraba un rostro mas severo cuando al final del acto, las filas de estudiantes
pasaban a la oficina de trabajo social, donde les aplicaban un reporte por indisciplina.

La posibilidad de una r'naestra para ejercer la accidon de sacudir y ridiculizar a un
estudiante publicamente, asi como el ritual de hacer cruzar los cuerpos de estudiantes a través
de la explanada y ser exhibidos frente a la comunidad escolar, eran representaciones
ejemplificantes de sancién a través del ejercicio de poder jerdrquico y vigilante.

Si bien en estas acciones, el colectivo estudiantil seguia la légica para entender los
rituales docentes (Rockwell, 1995), su nivel de participaciéon en la resistencia no se hacia
esperar. El colectivo estudianti] estudiado por McLaren (2003) convirtié

La misa, una ocasidén altamente estructurada y sombria, con los maestros “peinando” las

naves laterales, en busca de estudiantes gue se estuviesen moviendo o hablando, [en] un
foro de resistencia estudiantil. Rieron, bromearon, comentaron acerca de lo mads
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reciente del trafico de drogas y se empujaron unos con otros. Durante el momento de la

paz se estrecharon las manos fuertemente; algunos trataron incluso de arrojar a otros

por encima de las bancas, todo a pesar de las estrictas medidas del control de los

maestros (p. 165).

De este modo los rituales permiten que los estudiantes enmarquen, negocien y articulen
su existencia (McLaren, 2003), a través de la resistencia.

En la secundaria de Ixtapaluca, la ceremonia a la bandera era ¢l contexto de la
resistencia. Generalmente los programas de la ceremonia se prolongaban, entonces era comun
ver estudiantes empujandose, platicando y relajando la compostura del cuerpo, poniendo cara
de cansancio o aburrimiento y comentando: “ya que se acabe” 0 “ya que sea el ultimo”. Pero
estas expresiones individuales ¢ de grupos reducidos, cobraban un rostro superior, tal vez el
mas radical y temido por su magnitud, al aplaudir con mayor fuerza de la usual cuando aiguien
desocupaba el micrdfono, llenando el silencio con aplausos que de pronto parecian golpes,
indicando aburrimiento y exigiendo ¢l término de la demorada actividad. Esta presencia
colectiva cansada negociaba con el responsable de la actividad el fin de la ceremonia, era la
subversion de ese lapso de tiempo en el que eran vigilados y en el cual se les ofrecian
demostraciones de jerarquia y vigilancia para la obediencta. También era el momento en el
cual negociaban su presencia las y los excluidos de los actos plblicos por bajas notas ¢ “mal
comportamiento”.

Ante la poblacion estudiantil aplaudiendo, era imposible detectar el origen de la
oposicién, no se podia sancionar y en la colectividad se fincaba la eficacia del mecanismo de
resistencia. También evidenciaba las tematicas en decadencia que no les decia nada sobre si
mismos-as y remplazaban los simbolos por otros que les reflejaban mas de si (McLaren, 2002,

p. 167): el sentido identitario de la colectividad juvenil frente a la institucion. Las expresiones
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rituales dicen mucho de los modos valorados por la institucion en Jos ejercicios de poder sobre

la colectividad estudiantil: la vigilancia y la jerarquia para la obediencia.

2.2.3.4. Laculpa

En las escuelas visitadas por Jackson y su equipo (2003), se desarrollaban actividades

¢oOn un caracter moral en

(...} el estado de animo o la actitud que procuraban generar. Suscitaban sentimientos de
orgullo, lealtad, inspiracién, reverencia, devocidn, arrepentimiento, prudencia, gratitud
y dedicacion. Estas actividades también convocaban a los alumnos a identificarse con
causas, misiones sociales y entidades sociales y politicas (p. 27).

En la secundaria de Ixtapaluca, los sentimientos promovidos distaban del orgullo, la
lealtad y la inspiracién, sin embargo invitaban a la responsabilidad, la reverencia y la
obediencia. A pesar que estos Ultimos se oponian a los propdsitos del plan de estudios de
secundaria, facilitar la “participaciéon activa y reflexiva” en el medio social donde se
desarrollaran las y los jévenesn.

Un espacio vital de manejo moral institucional era la actividad realizada
simultaneamente en todos los salones un dia a la semana, mediante la cual se promovian
habilidades para la lectura y generaba reflexion sobre los textos presentados. A continuacion se
hard una resefia de dos lecturas realizadas en ¢l grupo primero S

Una joven salié a pasear con su novio, diciendo en su casa que iria al cine con una

amiga. De regreso a su casa el carro en que viajaba con su novie chocé con otro

automévil. Estando en el hospital se enteré de la muerte de su acompafiante. Preguntd
por las personas del otro auto y le informaron sus decesos. Ella le pidi¢ a la enfermera,
le avisara a su familia el amor que les tenia, muriendo momentos después. Alguien le
pregunté a la enfermera por qué no habian avisado del estado de la joven a sus

familiares. Esta respondié que cuando su familia habia salido a buscarla, el auto donde
venia la chica, choco contra el de su familia.

*? Entre los propésitos del plan de estudios de secundaria esta el de brindar herramientas a los jévenes para
coadyuvar “a la solucién de demandas practicas de la vida cotidiana y estimula(r) la participacién activa y
reflexiva en las organizaciones sociales y en la vida politica y cultural de la nacién (SEP, 2004 A, p. 3).
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La segunda lectura cuenta lo siguiente

Un nific de tres ailos subid al auto nuevo de su padre y realizé dibujos en los asientos

con crayolas. El papd molesto golpeé al pequeiio en las manos tan duro que le llevaron

al hospital. El estado de sus manos requeria que las amputaran. El nifio le dijo al papa
que no lo repetiria, pero le pedia que le devolviera sus manitas.

Después de algunas lecturas de estudiantes en voz alta, la maestra promovid una
dindmica de reflexidn sobre el contenido, donde sobresalian anécdotas familiares y reflexiones
sensibles sobre ambos temas. A continuacion presento el registro de la clase

Maestra: “A ver ustedes, ;qué hacen con sus hermanitos, sobrinos?”

Andrea: “Yo con mis sobrinos, juego”

Maestra: “Si ilega ¢l hermanito y estan haciendo la tarea...”

Alguien: “Regafiarlo”

Hernan: “Amarrarlo en el primer poste”

Mayra: “Yo lo regafio y lo acuso con mi papd y mi papa le pega por supuesto”

Maestra: “Ustedes todavia son nifios y hacen travesuritas™

Todos hablaban desordenadamente.

Maestra: “jA ver, no estamos en el tianguis!”

Alguien: *A mi mis hermanos me rayaron todo el cuarto”

Maestra: “Lo que mds existe son las consecuencias de los actos”

Maria Elena: “Tengo a mi prima chiquita, siempre me pega, si yo la toco le dice a sus

papés y principalmente llega mi mama y me pellizca”

(Diario de campo 11 de febrero de 2004).

El primero de los textos refleja una situacién de desconfianza familiar, donde la hija
miente para salir con su novio. Las cosas llegan al limite de la casualidad y la historia concluye
tragicamente con un mensaje sobre las consecuencias de las mentiras y sugiere implicitamente
la culpa. Asi, la culpa que pueda generar la desobediencia y la mentira figuran como el motor
para la obediencia.

La segunda historia cuestiona la violencia ejercida por los padres sobre sus hijos,
cuando estos carecen de conciencia para entender las posibles consecuencias negativas de sus
actos. El texto incrementa el dramatismo colocando como personaje a un pequeifio de tres afios.

Y finalmente la maestra insiste “Lo que mas existe son las consecuencias de los actos”,

haciendo un llamado de conciencia para pensar las consecuencias de los actos, como la culpa.
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En esta ocasién el mensaje estaba dirigido a los padres presentando soterradamente la culpa
como motor para evitar la accion de golpear.

Por otro lado, la reflexion guiada por la docente, al exclamar “no estamos en el
tianguis”, alude a un aspecto de clase social, reclamando al grupo practicas de lenguaje, un
modo de vida, actitudes “propias” de un capital cultural de clase baja. Pide ¢l silencio, “propio”
de un salén de clase, de la escuela que excluye y confronta las actitudes de clase trabajadora.

En ambas historias el mensaje moral se refiere a la culpa que puede producir realizar
ciertas acciones como mentir, desobedecer o golpear. Al promover la l1ogica “no hagas cosas
que te hagan sentir culpable”, se exhorta al buen comportamiento y la obediencia.

Como se ha visto, ¢l capital cultural generado en las familias y el medio social, es un
elemento relevante en la incursidon y acomodacién en las instituciones educativas. En este
capitulo se han presentado las luchas entre dos capitales culturales, el de la estructura
organizativa institucional y aqué producto del medio urbano popular.

El capital cultural valorado y deseable en la institucion, privilegia ciertos modos de
gjercicio de poder como la jerarquia y la vigilancia para cimentar ciudadanos y ciudadanas
obedientes. Del mismo modo, privilegia un mensaje moral que busca mediar en forma de
control: la culpa.

Asi, las técnicas de poder institucional vistas hasta ahora, consisten en la
normalizacién-exclusién y la clasificacion (Gore, 2000). La exclusién depende de la
normalizacidn, en tanto esta define lo patolégico v lo excluye. La lista de exclusiones inicia
con quienes no participan de los actos publicos, quienes tienen bajos promedios y desobedecen,
la siguiente corresponde a la exclusion del capital cultural urbano popular, en las expresiones

de las identidades juveniles, con las cuales la institucién estd en pugna.
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La clasificacién diferencia a los grupos o individuos, contribuyendo al funcionamiento
del poder disciplinar. Una de sus manifestaciones es el uso del uniforme diferenciado por
generacién. Otra de gran importancia es la del género, en el uso del uniforme, las actividades
adjudicadas por sexo y la recreacién de la divisién sexual del trabajo en los talleres escolares.
Por ultimo, una clasificacién que refuerza la exclusién de clase social, es la definicién de lo
bueno y lo malo, de aquello deseable y no deseable en las actitudes estudiantiles.

La construccion y recreacion del si mismo se hace sobre y no con la otredad, en este
caso, la identidad institucional sobre las identidades juveniles populares. Al confrontar las
identidades juveniles, las resistencias estudiantiles se cimientan en sus proptas identidades,
como los graffitis, el uso holgado del uniforme, las playeras estampadas, los peinados y
aquellas demostraciones de colectividad como los aplausos. Las identidades se expresan en el

cuerpo, por eso los mecanismos de control buscan incidir en estos y Jos exhiben publicamente.
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Tercer capitulo

De las interacciones entre docentes y estudiantes

3. 1. De la sociedad disciplinaria a las relaciones en la escuela

Para Michel Foucault la sociedad moderna, a través de la sociedad disciplinaria produce
sujetos en las maquinas institucionales, como la escuela que en tanto institucion, produce una
forma de ser y de pensar (Garcia, 2002, p. 59).

En la tensidén entre formacion de ciudadanos dirigentes y la produccién de mano de
obra, la educacién ha adoptado el conocimiento enciclopedista, disminuyendo la critica y el
andlisis. Si bien la libertad de cétedra ha dejado resquicios para una educacién alternativa, el
sistema trabaja para la homogeneidad y la obediencia de sus individuos, construyendo personas
obedientes, aptas para trabajar, reduciendo su participacidn politica. Asi, la escuela instituye un
espacio propio, con un disefio especifico, para que el control y la vigilancia erijan sujetos, por
lo que la disciplina resulta un mecanismo de poder privilegiado.

El curriculum oculto esta conformado por los mensajes ideoldgicos y politicos que
responden a un modo de percibir la sociedad. Dichos mensajes atraviesan-las formas de
enseflanza-aprendizaje, la organizacién escolar, los procedimientos de clasificacién, las
normas, los valores, las creencias, las relaciones de género, de clase social y generacionales. El
curriculum oculto es el modo tacito por el cual los docentes transmiten el curriculum formativo
(McLaren, 1984; Giroux, 2003; Jackson, 1992; Subirats y Brullet, 1992; Kimmel, 2000).

Por lo que aqui conciemne, se considera particularmente la transmisién del curriculum

oculto en las interacciones cotidianas, de género, clase social y generacionales.
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3. 2. Control y vigilancia en la organizacién del aula

La dindmica de una clase dependia de las propuestas didacticas docentes, asi como de la
respuesta del grupo. La poblacion estudiantil ejecutaba una amplia gama de actividades,
resolvia cuestionarios, crucigramas, ejercicios de matematicas o espaiiol, hacer experimentos,
presentar exposiciones, realizar dictados e incluso obras de teatro, ademas de las tareas propias
de cada taller. Algunas materias propiciaban més el trabajo creativo y colectivo como ocurria
en artisticas, pero en otras materias se recurria mas a la exposicion docente, tal era el caso de
matematicas y fisica. La dinamica habitual era la Gltima, complementadlq con invitaciones a la
participacién individual, donde la o el docente cedia la palabra a sus estudiantes.

Generalmente las interacciones entre docentes y estudiantes se producian en el
ambiente formal del aula, con didlogos concernientes al conocimiento formal. Sin embargo
esto no excluia la ensefianza-aprendizaje en los comentarios relajados o los discursos.

Para organizar y evaluar el trabajo en aula, algunas docentes realizaban fareas de
control, como setlar actividades y tareas en las libretas, solicitar a padres o madres de familia
sus firmas cada semana, tratando de incidir en la atencion familiar sobre sus hijos e hijas.

Por otro lado las rareas de control sugeridas, se convertian en mecanismo de vigilancia
permanente dentro del aula, en un dispositivo fundado en la delacién entre pares. Algunas
profesoras empleaban la figura de jefe-a de fila, quienes sumados a la o el representante de
grupo, anotaban las participaciones de sus colegas en clase, sellaban libretas e incluso
registraban los nombres de quienes hablaban, para informar a la docente y aplicar reportes.
Este mecanismo facilitaba la organizacién en clase y simultdneamente generaba dinamicas de
vigilancia permanente, donde el control docente se prolongaba al control entre estudiantes. Si
“La vigilancia singulariza a los individuos, regula el comportamiento y permite establecer

comparaciones” (Gore, 2000, p. 233), la clasificacién de individuos hecha por la docente
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colocaba a algunos en proximidad con su la légica de control, privilegiandolos y excluyendo a
la mayoria, creando tensién entre pares. Un grupo reducido se percibia en ventaja frente a
otros-as por su inclusion al ejercicio de control, tal ventaja les daba la posibilidad de

beneficiarse a si 0 a sus amistades, hecho que no pasaba desapercibido en el grupo.

3.3. De normas morales y politicas

Para Alain Coulon (1995} la afiliacion es garantia de éxito, para ello las individualidades
estudiantiles deben mostrar su competencia como miembros de la comunidad escolar, Io que
significa compartir una seriec de conocimientos comunes con el resto de estudiantes y
construirse una nueva identidad. Para alcanzar la afiliacion se requiere de un buen
conocimiento del sistema de normas escolares, frente a las cuales se debe responder de acuerdo
a las expectativas institucionales o bien poseer habilidades para manipular tales reglas, es decir,
crear “las condiciones bajo las cuales es posible transformar las consignas, tanto institucionales
como intelectuales, en acciones practicas” (p. 160).

Asi, en el proceso de tres aflos, resulta fundamental el aprendizaje de reglas para
ejecutar ciertas practicas en el aula, reales o simuladas. Pero tales reglas suelen ser ademés de
herramientas para la organizacién grupal, manifestaciones de principios morales generales que
reflejan la visidn docente (Jackson, et.al, 2003) e institucional respecto del modo como
quieren formar a sus estudiantes. En este sentido el contenido de las reglas responde a
concepciones politicas y ponen en marcha una sociedad disciplinaria.

Para Foucault, la disciplina produce sujetos a los cuales se introyecta “un mandato, una
orden que los obliga a actuar” (Garcia, 2002, p. 52), y si las acciones de los sujetos no
responden al mandato, la institucién responde con represién. Sin embargo existe una

“capacidad positiva en el poder, de inscribir érdenes, mandatos ¢n el mismo cuerpo de los
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sujetos, haciendo, de esta manera, m4s econdmico el sometimiento” (Ibid.). Las normas son el
medio del sometimiento con menor costo institucional, se extienden a la poblacion escolar en
actividades masivas pero habitualmente dependen de cada docente, pueden ser explicitas pero
€il su mayoria son tacitas.

Cuando el grupo tenia actividades que desempefiar sugeridas por sus docentes,
trabajaba arduamente disminuyendo la constancia de sus comentarios entre camaradas y el
volumen de sus voces. Sin embargo la ausencia de actividades en el salén o los momentos
relajados solian suscitar comentarios entre pares que en un grupo de aproximadamente 50
estudiantes producia un estruendo colectivo, generalmente acallado por las y los docentes.

Para un maestro, las platicas informales en clase y la falta de atencién, eran producto
del tamafio del grupo, para lo cual jugaban un papel primordial los recursos didacticos y el
manejo de los contenidos tematicos:

Se procura que se ponga mayor atencion en la clase, eso nos ayuda mucho y les ayuda a

los demds, primero la explicacidn, porque es tan dificil poder controlar a 50 0 mas de

50 alumnos, es tan complicado. Pero se buscan las estrategias para que se tenga la

mayor atencion, traer material didactico como maestro, en segunda, que tu materia o

clase sea atractiva para que el alumno también considere la atencién adecuada y puedas

atraerlo, si tU no reunes esas caracteristicas, no los vas a atraer (Entrevista a maestro

Eugenio, 16 de junio de 2004).

Para otros-as docentes, la ausencia de silencio era considerada como una falta de
disciplina, colocando en las charlas estudiantiles un problema a erradicar, no una consecuencia
de la carencia de estrategias didacticas. Por ello, una norma a veces implicita, otras explicita,
era guardar silencio. El o la profesora insistia en el silencio de diversos modos, en espafiol o en
inglés, en expresiones no verbales, en frases cortas o largas, incluso negociando con el grupo la
posibilidad de salir del salén antes de concluir la hora o finalmente con la amenaza del reporte.

Como norma, era aprendida por las y los recién llegados, quienes en su proceso de afiliacion

llegaban a escuchar tales expresiones demandantes hasta por mas de 10 veces en una clase.
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La norma del silencio funcionaba come mecanismo de control y confirmacién de la
exclusion de expresiones consideradas propias de un capital cultural de clase social baja. Quien
la transgredia, podia hacerse acreedor-a a sanciones heterogéneas, que dependian de variables
objetivas —como lo indicado en el reglamento- y de la subjetividad docente.

El silencio se imponia a estudiantes percibidos como ruidosos y distraidos, que parecian
“estar en el tianguis”, a quienes se buscaba modular y convertir en sujetos atentos,
disminuyendo o eliminando su pertenencia popular. Una norma similar a la del silencio era la
de ingresar y permanecer en ¢l aula, una vez se escuchara el timbre, indicando el cambio de
materia. Esta se asemejaba a la del silencio, porque pedia quietud, tranquilidad. Pero el interés
en el estatismo expresaba la busqueda por controlar los cuerpos. Sin duda al transcurrir del
ciclo escolar, el colectivo estudiantil aparentaba estatismo con sus docentes, mientras sus
cuerpos eran euféricos en la menor provocacién de la ausencia adulta.

Otra preocupacion de la planta trabajadora en la institucién giraba en torno al
mobiliario y su mantenimiento. Como cada docente se responsabilizaba de su aula, era comuin
observarles solicitar a sus estudiantes levantar basura o barrer, como una norma de
coexistencia.

Una regla es cuidar el mobiliario, no rayarlo, no maltratarlo porque es algo util para

ellos, segundo es no rayar las paredes, hay formas de expresar sus sentimientos en una

hoja, no es manera de expresarlo en el pizarrdn o en las paredes, el tercero la higiene, el
espacio debe ser adecuado, limpio, aseado, para poder percibir un ambiente agradable

(Entrevista a maestro Eugenio, 16 de junio de 2004).

Esta norma trascendia los limites del aula, extendiéndose a todo el ambito escolar.
Mantener un espacio limpio y sin graffitis”, eran normas dirigidas a una poblacién percibida

como sucia y vandalica. Las acciones afirmativas de las normas consistian en realizar

3 Pues en ciertas aulas, era bastante comun la ¢laboracin rdpida de graffitis o taggers sobre paredes y pizarrones
acrilicos.
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permanentemente faenas conjuntas de estudiantes y de la mesa directiva de padres de familia,
para pintar muebles y mobiliario. Para mantener la limpieza se colocaban botes de basura por
toda la escuela

Lo tltimo que hicimos fue poner botes por todos lados, porque st les da flojera venir al

bote de acd enfrente hay bote altd atrds (Jetzi: gy si lo hacen?) no, por més que hice mi

campafia de no tirar basura y letreros por todos lados, es muy fécil dejarla donde se

come, pero ya es cuestion de cultura (Entrevista a maestra Mercedes, 16 de junio de

2004).

Las normas sobre la limpieza en ¢l aula y fuera de ella tenian fundamento en la higiene
mas elemental para el trabajo y la coexistencia, sin embargo no dejaban de evidenciar las
expectativas sociales sobre sus estudiantes. Pero las expresiones de resistencia individuales y
colectivas no se hacian esperar, como cuando un maestro pidi6 al tercero M que levantaran la
basura de su lugar, entonces Maribel pidié una hoja sucia de la libreta, la arrugd y pasd delante
del maestro ensefiandosela, simulando que habia recogido alguna.

Para el maestro Eugenio, un grupo bueno se caracterizaba por ser “estudioso, ordenado,
disciplinado” (Entrevista, 16 de junio del 2004) y para la maestra Mercedes, “participativo,
cumplido en tareas, puntual para llegar al salén™ (Entrevista, 16 de junio del 2004). Pero de
acuerdo a la misma maestra, el primero S y el tercero M* eran “incumplidos, informales [y]
desobligados™. Esto ilustra que los valores docentes contenidos en las expectativas sobre sus
estudiantes estaban en oposicién con aquello que percibfan como caracteristicas de los grupos.

La batalla permanente del cuerpo administrativo y docente estaba dirigida a modificar
una cultura estudiantil que se percibia ruidosa, distraida, sucia, vandalica —porque pintaba las
paredes y los pizarrones-, incumplida, desobligada e informal. Todas estas definiciones

corresponden a elementos prescriptivos de sectores pobres que tiemen espacios como el

“tianguis”, donde aprenden actitudes y modos de vida distantes de la formalidad. La maestra

** Dos de los grupos a los cuales di seguimiento.

76



Mercedes no lo pudo definir mejor: “ya es cuestién de cultura”. Todo esto muestra nuevamente
a dos capitales culturales en pugna, el institucional ~proximo a una formalidad de clase media-
y aquél que se percibia propio de una cultura popular de barric marginal.

Por otro lado debe resaltarse que las reglas no eran aplicadas homogéneamente en los
tres grados escolares. En primer grado, las reglas parecian contener tonos mas formales y
enfaticos, incluso teatralizados. Esta actividad tenia un cardcter moral para crear un estado de
animo o actitud, suscitando sentimientos de reverencia y gratitud (Jackson, et.al, 2003, p. 27).
El énfasis cobraba relevancia también cuando se ensefiaban las dinamicas de trabajo:

Maestra: “; Por qué lo hiciste en tu casa (el ejercicio)? ;Quién te explic6?”

Alma: “Nadie. No tengo nadie que me explique”

Maestra: “j;Cémo no?! Tus hermanos, nadie debe adelantarse, sélo hagan lo que les

dejo”

(Diario de campo 16 de febrero de 2004).

Mas adelante, la chica le mostrd a la maestra sus ejercicios. La maestra en voz fuerte y
con tono de regafio le dijo que estaban todas mal y las repitiera con color diferente. En el
primer afio las érdenes dictadas en tono de regafio eran comunes. La inflexién ayudaba a
enfatizar el ejercicio de control de las acciones estudiantiles, produciendo en €stos altos niveles
de nerviosismo, expresado en temblores, como pasé a Porfirio a quien la maestra apuraba para
iniciar una actividad, sin embargo él no encontraba un lapiz para empezar, buscd répida y
nerviosamente en su estuche, tirando los colores y haciendo rodar el sacapuntas.

Tales acciones docentes en el primer afio, exhibian la autoridad e incitaban el miedo si
el colectivo estudiantil no cumplia con los mandatos. Para ello se empleaban recursos —a veces
mas retdricos que practicos- como el reporte a modo de incitacidn al temor, como cuando una
maestra dijo al primero S después que un grupo de jévenes jugaba: “Los nifios que voy a

nombrar se van a poner de pie para ir a trabajo social, para que les hagan su reportito”.
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Sin embargo la ensefianza en el temor a las sanciones dejaba un resquicio cuando las
amenazas no se¢ cumplian, favoreciendo €] conocimiento estudiantil sobre las reglas y los
discursos docentes, propiciando la posibilidad de manipulacién y resistencia

Ante la subversion del significado de los rituales y las acciones impuestas®® el
profesorado buscaba nuevas estrategias de control que trascendieran el uso de rntuales y
normas, empleando discursos morales para manejar la subjetividad estudiantil.

El colectivo juvenii de la secundaria no dejaba de poseer libertad de accién y de
pensamiento y resistian en la falta de homogeneidad de las reglas, maniobrando
permanentemente los limites para sobrepasarlos. Ensayando la “desobediencia™, podian
observarse a chicos y chicas de segundo y tercer aflo, aprovechando la ausencia de sus
docentes para salir a jugar, violando la regla del estatismo, aquella de permanecer en salones
una vez escuchdndose el timbre de ingreso.

La maestra salio. Dayana convoco a jugar fiitbol en el patio, llevaba la pelota. Algunas

chicas la siguieron. De repente llegaron corriendo al saldn las chicas que habfan salido.

Se aparecio el prefecto Francisco. Réapida y nerviosamente se sentaron en las bancas.

Francisco les recogid el balon. Alguna se lamenté porque ya no devolverian la pelota®.

Alguien: “Que lo vendan” (refiriéndose al baldn)

Llegd atrds la maestra, quien pregunté por quienes estaban fuera: “Ezequiel, haz una

relacién”

Ronaldo delatando mencioné: “Dayana... (y dirigiéndose a Ezequiel) jaunque sean tus

amigas chavo!”

Ezequiel abrié su libreta, estaba presionado

(Diario de campo 12 de noviembre de 2003).

Esto muestra la norma aprendida y cémo la manipulaban hombres y mujeres, alterando
el dictado de tranquilidad para ellas. Frente a esto la vigilancia y la delacién entre pares eran un

mecanismo de control altamente eficaz, en resistencia Ezequiel buscaba evadir la delacién,

ocultando los nombres de las amigas para protegerlas de un probable reporte.

* Como levantarse del asiento al presentarse en ¢l aula alghn adulto que se debilitaba al paso de los afios.
* Retirar el balén que se estuviese jugando en hora de clase era una regla de la escuela.
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En el siguiente caso, s¢ presenta la lucha entre tres fuerzas: la maestra, el colectivo de
hombres acusados y aquella del grupo de pares donde una mujer es co-protagonista de la
escena. La maestra sali6 del saldn por unos minutos, al regresar casi todos los hombres estaban
fuera, “invitindose”. Ingres6 al aula y cerro la puerta, al dirigirse caminando al escritorio entrd
ta mayoria aventdndose rdpidamente. La maestra pidi6 que se salieran quienes estaban
jugando, como no lo hacian, les grité que se quedaran y sentaran. A los involucrados los fue
colocando al frente def salén y les pedia que dijeran los nombres de quienes habian salido.

Rubi y Calderén (quienes habian estado dentro): “No maestra, este nifio Lézaro”.
Lézaro: “iSi, pero él también!” El delatado también se pard.

Maestra: “; Alguien mas?”

Los compaiieros de pie, daban nombres o sefialaban a sus compafieros que habian
alcanzado a sentarse. Los del pizarrén trataban de defenderse, diciendo que estaban
dentro o habian salido al bafio, pero se aventaban, reian y delataban. Manolo empez6 a
defenderse.

Maestra: “jiYa céllate ya!'” Déndole un golpe (no muy fuerte) en el hombro y
sacudiéndolo.

Maestra: “iMe da mucho coraje porque se pasan como si no los hubiera visto!” Dando a
entender que se burlaban de ella.

Eran diez al frente, se reian relajadamente, incluso dos estaban sentados en el piso.
Luego la maestra les dijo a todos que tenfan cinco de calificacién.

Polo: “Yo me meti con usted”

El colectivo de hombres al frente exclamé: “iNo!”. Pero la maestra no lo pasé al frente.
Maestra: “;Quién méas?”

Rubi (dirigiéndose a Tulio): “Tulio... Gabino, Tulio”. Entonces Tulio sefialé a Gabino.
Maestra: “Hay més que se metieron y se sentaron. Se paran”

Maestra (dirigiéndose a Ulises): “j; Y ti?!”

Ulises: “A mi ya me apuntd”

(Diario de campo 26 de enero de 2004).

La maestra elaboré una lista con los sefialados, estarfan reprobados en el bimestre.
Luego los jovenes pasaron a sus lugares y la actitud del grupo era de relajamiento, pues
platicaban y reian triunfantes, reprobar no era algo que aparentemente les afectara. La actitud
de indiferencia ante lo acontecido y las risas burlonas eran la forma de confrontar la sancién,
de resistirla. Los juegos de fuerza en la aplicacion de las normas, evidencia que €l poder no es

estatico ni univoco, por e] contrario se ejerce y estd en movimiento. La profesora trataba de ser
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coherente con la norma de la permanencia en ef aula de sus estudiantes, amparada en la propia
regla y en la autoridad que le conferia ser docente, en ello radicaba su poder, como
consecuerncia ltima aplicé sanciones. Uno de los elementos de fortaleza del grupo era la
colectividad y el desafio de la nomma relajadamente. Quienes permanecieron dentro o trataban
de ocultarse en el colectivo sentado en las bancas, delataba a sus compafieros, ejerciendo el
poder que les otorgaba el amparo de respetar la regla. Burlonamente, Rubi aplicaba la delacién
y lejos de tener algin asomo de inocencia, reia y delataba haciéndose coparticipe de la sancién
de sus compaiieros, ejerciendo una accidn intencionada sobre la accién de sus compatfieros.

De este modo las normas eran elementos morales y politicos institucionales que
también funcionaban como recurso para amparar al cuerpo docente en la ejecucién de la
sociedad disciplinaria. Por su parte el colectivo estudiantil, incluidas las mujeres, aprendia de
la manipulacién de las reglas para beneficio personal, colectivo o para afectar a terceros,

gjerciendo su poder selectivamente.

3. 4. Los valores en el aula

Los salones son los espacios geograficos y sociales donde las y los estudiantes pasan la mayor
parte del tiempo y donde las interacciones entre pares y docentes son permanentes, por ello
cobran importancia en el aprendizaje de valores. Como se ha visto, la escuela juega un rol en la
educacién moral de sus estudiantes, aunque no siempre docentes y administradores escolares
tienen conciencia de la potencialidad moral de sus actos. De este modo existe una politica
implicita en la preocupacién por el bienestar moral de sus alumnos, en tanto las escuelas
“suscriben tdcitamente a la politica general de actuar en funcidén de lo mas ventajoso para sus

alumnos” (Jackson, et. al, 2003, p. 16).
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La moral se entiende como aquella “pertinente a la conducta y, por lo tanto, susceptible
de valoracién moral y, en especial, de valoracion moral positiva” (Abbagnano, 2003, p. 818).
Esto permite considerar la presencia de actitudes y acciones en los sujetos institucionales y los
valores positivos sobre estas. Los valores aqui presentados no son manifestaciones explicitas
del profesorado, probablemente tampoco promovidos concientemente, sin embargo fueron los
de mayor recurrencia en la etnografia. Si bien las normas podian tener mayores niveles de
conciencia y reflexion en quienes las creaban y ejecutaban, en este apartado, los mensajes

intrinsecos a los valores, fueron los mas transmitidos en las interacciones dentro de las aulas.

3. 4. 1. Jerarquia docente, mecanismo para la obediencia
En los valores promovidos por la cultura institucional, se encontraba la jerarquia docente frente
al colectivo estudiantil, evidenciada en los castigos y la jerarquizacién de los saberes, donde el
saber valorado era el del profesor o profesora. En estos ejercicios de poder y de aplicacién
moral, el cuerpo docente libraba batallas para hacer notar y sentir su autoridad. La transmite
- practicas deseadas socialmente, en ella las y los docentes ejercen saberes estimados legitimos
sobre sus estudiantes. La validez del conocimiento es relativa a la educacién para la cultura
dominante y la reproduccion de las relaciones sociales de opresién.

Si bien habia maestras y maestros atentos a respetar el saber de sus estudiantes,
generalmente la verdad y el saber formal docente se hacian sentir en sus inflexiones,
jerarquizando los conocimientos formales, aquellos inciuidos en los programas de estudio. Asf,
por ejemplo, cuando las y los maestros exigian atencién de sus estudiantes en clase, solian
solicitar a la o el distraido, repitiera el contenido de la clase, exhibiendo su desatencidn.

En el valor de la jerarquia del conocimiento, se empleaba el saber como poder. Dicho

ejercicio de poder buscaba mantenerse y evitar su debilitamiento, como cuando Valentina de
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primero S comentd a fa maestra quien escribia ejercicios en el pizarrén usando ntimeros con
sIgnos positivos y negativos, que uno no tenia signo. La maestra respondid que era positivo,
“cuando no tiene signo ya sabes que es positivo”. El valor del saber de esta docente, producia
un mensaje doble: la maestra nunca se equivoca, tampoco se le cuestiona, porque Siempre
ostentard saber y conocimiento, construyendo asi una imagen de autoridad poseedora de
conocimientos formales altamente valorados e irrebatible, que colocaba firmes demarcaciones
de distancia con el colectivo estudiantil.

Sin embargo la jerarquia docente producia numerosas manifestaciones de resistencia y
tirones en ¢l ejercicio de poder —como muestra de haber alcanzado la afiliacién institucional-
desde la proteccidn de la colectividad, donde era dificil identificar ia fuente individual del
reclamo o la accién. En el tercero M rellenaron el candado de un salén con resistol y papel,
para no tener clase. Algunas mujeres de ese grupo hacian comentarios en voz alta,
cuestionando los contenidos de la clase: “;Es clase de historia o espafiol?” o “Eso no es cierto”,
descalificando el conocimiento del maestro, expresando descontento: “Esa maestra, de veras
cdmo me molesta”. O bien empleaban la ironia, como cuando un maestro en el segundo Q
pidié: “Maifiana no van a traer su libreta, nos toca lectura (...) hardn "Una bonita lectura”,
entonces las voces masculinas exclamaron con ternura irénica: “jAh! jAh!™.

El valor depositado en las “buenas” notas también era manipulado por algunas
docentes, como la de fisica en el tercero M. Quizd entre todas las batallas, la mas temida por
estudiantes era la entrega de calificaciones, especialmente de aquellas materias dificiles o
dirigidas por algin-a docente con quien tuvieran rencillas. Este grupo tenfa especial
preocupacion en la materia de fisica, la relacién con la docente no habia sido muy amable
desde hacia tiemp‘o, asi que com merviosismo y angustia esperd la entrega de calificacién

bimestral. Después de dar notas reprobatorias a casi la mitad del grupo, Pedro comenté:
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“Es una injusticia maestra”

Maestra: “Si tienen alguna pregunta pueden pasar formados” (...)

Inés sacé una calculadora ¢ hizo la suma de sus notas con una de sus compafieras.

Bricia: “Yo si voy a ver”

Marlén llord, la abrazaron Anadna y Damidn, mientras sus amigas la rodeaban.

Alguna pidié un “cachito” (espacio en el circulo) para abrazar a Marlén.

Bricia se me acercd y en tono de queja coment6: “Me quité los primeros puntos™

(Diario de campo 20 de octubre de 2003).

El elemento moral en las notas —del bien considerado como las notas aprobatorias y el
mal representado por las notas reprobatorias- se amalgamaba con ta demostracion de poder de
la profesora, resultando un efectivo medio para exhibir su autoritarismo.

Los recursos con los cuales enfrentaban hombres y mujeres una situacién estresante y
triste (para algunas) eran diversos, negociar directamente con la docente, quejarse con quien
representara apoyo, o el llanto acompafiado. Estas situaciones expresaban la desventaja tanto
relacional como académica. Asi quienes no negociaban con la docente, como ocurria a Marlén,
se fortalecfan a través del colectivo en un ambiente de solidaridad y apoyo, todo lo cual podia
aventajarle mds tarde, en acciones de resistencia grupal ante la autoridad docente.

Otro mecanismo de control del profesorado era el manejo de la incertidumbre,
vigorizada con actitudes de regafio y exigencia. Las maestras aprovechaban la tardanza de sus
estudiantes al aula, para mantenerlos de pie en la puerta y permitiéndose decidir en qué
momento les dejaba ingresar. En una ocasién la maestra de fisica preguntd a quién le tocaba
exponer, entonces Marcela de tercero se colocé frente al pizarrén. La profesora sin mirarla,
entregé libretas calificadas al grupo, mientras este se mantenia en silencio, atento al frente y
tenso. Después de un rato la docente inicié la clase y durante 20 minutos la maestra ignoro la
presencia de Marcela que permanecid parada mientras la clase seguia su curso.

Las demostraciones de control a veces pasaban por alto el deseo individual o grupal,

con argumentos docentes contenidos de carga moral, eligiendo lo que se creia mejor para sus
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educandos-as. Este fue el caso de Maria Elena de primer afio, quien realizé un poema como
parte de la tarea y iardé en llevarlo a la maestra. La profesora pidié que lo leyera al grupo.
Maria Elena respondié apenada que no queria hacerlo, pero ante la insistencia lo hizo en voz
baja y rdpidamente. La maestra en tono de regafio le pidié que lo leyera bien, “nada mds usted
lo esta entendiendo”, pero la chica insistia “estd feo, nada mas se lo di para que me lo
calificara” y ante el grupo volvié a leerlo.

De este modo las y los estudiantes aprendian de jerarquias y obediencia en las
interacciones con sus docentes. Ambos aspectos eran reiterativos y altamente valorados en la
cultura institucional, generando un ambiente de frialdad y formalismo excesivo. Como han
sefialado Gabriela Lopez y otras (1984), los contactos demasiado formales enfatizan el drastico
cambio de educacion primaria a secundaria, produciendo ansiedad, tension, inseguridad y en
general dificultades a los nuevos miembros escolares en el proceso de afiliacién institucional.
Para las mujeres las exhibiciones y las presiones publicas tal vez buscaban promover su

seguridad, sin embargo esto hacia que algunas percibieran un ambiente formal y rigido.

3.4.2. Vigilancia y delacién para el control institucional
En el proceso de inmersién institucional, la vigilancia y la delacién entre pares por su
recurrencia se constituian como un bien preciado por docentes, cuyo fin eran el cocimiento y el
control del colectivo juvenil.

Para Foucault, la sociedad disciplinaria busca el desarrollo de una sociedad que vigila,
controla y corrige. El poder produce saber y la relacion de poder requiere de un conocimiento
que implica a ambas partes de la relacién (Garefa, 2002, p. 58). Desde este punto de vista el
poder no es ignorante de lo que ocurra en quienes se ejerce poder. En la escuela de estudio, ¢l

saber sobre el colectivo estudiantil se veia claramente limitado por €l alto nimero matricular y
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la carencia de personal de vigilanciz, asi el mecanismo de control para compensar la relativa
carencia de conocimiento era la vigilancia y la delacién entre pares.

El aprendizaje en dichas habilidades se observé reiteradamente en el grupo de primero
S. Un chico pidié “anotar” a una compaiicra que decia groserias y o comento con ¢i jefe de
fila: “andtala”. Entonces pregunté al delator si “apuntaban” por decir groserias. El joven
respondid: “no s¢” y rapidamente mird la parte posterior de su libreta donde tenia el

LY

reglamento. Después de rectificar, respondié: “si, conducta”. Las decodificaciones de las
acciones de otros y las propias se aprendian rapidamente.

Al paso del tiempo las y los jovenes aprendian a manejar la delacidén para obtener
beneficios personales o colectivos, se amparaban en el reglamento y las normas para ejercer
poder sobre las acciones de sus pares. En una ocasién un maestro le pregunté a Cristian de
segundo Q por los nombres de quienes habian acudido a pintar el salon el sdbado anterior. Los
compafieros que no asistieron le hacian sefias para que les diera la oportunidad de aparecer en
la lista, pero Cristian no cedié a ninguna peticién. Asi, quienes asumian las reglas y las
obedecian o simulaban la obediencia, gjercian relajadamente el poder de brindar informacién o
delatar, lo cual les facilitaba la congruencia con sus docentes y con la cultura institucional.

Conforme pasaban los afios escolares, se fortalecian la vigilancia y la delacién. Asf se
produjo un personaje central en el tercero M. Ronaldo tenfa la capacidad de manipular
sofisticadamente ambos elementos, incluso llegaba a representar la figura més cercana a lo que
podria ser el portavoz del docente entre sus pares. En una ocasion un joven comentd al maestro
que su libro de mateméticas estaba defectuoso. Ronaldo preguntd: “;Qué, tiene manchas?”
Entonces el chico comentd: “Las hojas se repiten” y Ronaldo concluyo: “Esta bien, se repiteni

los ejercicios”. También solia delatar a sus compaiieras. En una ocasién Ronaldo acuséd a

Marcela con el maestro: “tiene cartas”, el maestro pregunté a Marcela si esto era cierto, a lo
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que la chica respondié molesta con Ronaldo: “son hojas”. El joven evidenciaba las groserias,
las tardanzas y las mentiras. Las delaciones no eran exclusivas de Ronaldo, que si bien
representaba un caso extremo, se extendian a los grupos donde la colectividad podia otorgar el
anonimato.

Sin embargo los grupos generalmente pedian mas rendicién de cuentas a las mujeres
que a los hombres y las colocaban en el centro de la vigilancia y la delacidén en el Ambito
publico, exhibiéndolas y aprovechando la inseguridad en piblico de varias de ellas. En primero
S cuatro chicas llegaron después del inicio de la clase, pidieron permiso para ingresar al salon
argumentando que estaban en el concurso de oratoria. En eso una voz masculina grité: “jElla ni
se inscribid maestra!”, mientras una compafiera reclamé: “iSh, si se inscribi6!”

A pesar del relativo anonimato del colectivo, era en las y los jefes sobre quienes caia la
responsabilidad de vigilar y delatar a su grupo como parte de un mecanismo de control
docente, lo que se evidenciaba en la forma de eleccién de tal figura. Cada afio se cambiaba a
jefes y jefas de grupo, en primer afio se realizaba mediante la eleccion del salén, pero conforme
avanzaba el ciclo escolar, el profesorado acumulaba antecedentes sobre aquellos y si

(...} en cierto momento que vemos que el jefe de grupo no funciona porque no los

organiza, porque no pasa la informacién que se le da o porque es el desorden en

persona, pues ya nosotros come asesores elegimos de los mds responsables para que

representen al grupo (Entrevista a maestra Mercedes, 16 de junio de 2004).

De este modo los asesores evaluaban permanentemente a las y los jefes de grupo con
pardmetros organizativos, dejando en claro que dicha figura era el nexo entre docentes y el
grupo y en ocasiones el representante del profesor o profesora. Hasta ahora se ha visto el
funcionamiento de la exclusién como estrategia para discernir la congruencia estudiantil

respecto de la cultura institucional, a partir de una combinacion de reglas y valores de respeto a

la autoridad, jerarquia, vigilancia y delacion.
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3. 4. 3. Discursos morales para mujeres: “Mas responsabilidades”
El ejercicio de poder docente en los discursos morales era desigual para chicos y chicas, habia
un mayor numero de regafios publicos dirigidos a ellas y duraban por mas tiempo que aquellos
dirigidos a sus compafieros. En ninguna ocasién se registré su duracién exacta, pero mediante
la reconstruccion de los registros de campo, llegaban a durar hasta 20 minutos, lo que nunca
fue semejante en las exhibiciones de los chicos.

Si fos discursos morales contienen lo deseable para aquellos a quienes se destinan, deben
considerarse cnl primera instancia las percepciones docentes sobre sus estudiantes. Para la
maesira Mercedes 1a relacién entre hombres y mujeres ya no era igual

(...) ya no se respetan, ya ¢l trato es igual, se pegan, se empujan, se¢ jalan, muy rara nifia

se da su lugar, y es que la han educado de otra manera, no como antes, que las nifias

somos delicadas, las nifias no decimos groserias, pero muchas van y asi como hablan de

groseria los nifios, van y también ellas los agreden (Entrevista, 16 de junio de 2004).

Para la profesora las jovenes ya no son como antes, delicadas, respetuosas, no agresivas,
porque han cambiado a relaciones con los hombres donde el trato es igual, en cuanto a las
confrontaciones. Esta apreciacion es distinta en otras investigaciones donde las y los profesores
han percibido a las alumnas carifiosas, obedientes, responsables, tenaces y especialmente
tranquilas, caracteristicas tradicionales que se ha modificado, a veces las acciones de las
mujeres se incluyen a las acciones consideradas tradicionalmente de hombres, en otras
ocasiones el hecho de que las jévenes adopten tales caracteristicas no son mas que mecanismos
de acomodacion y resistencia silenciosa frente a las exigencias escolares (Stanley, 1995).

La percepcién de la maestra Mercedes no es generalizable al colectivo de docentes,
tampoco implica a todas las estudiantes de esta secundana, sin embargo representa un

elemento subyacente en los discursos morales dirigidos a las jévenes, en los cuales conviven

concepciones tradicionales y nuevas. El discurso moral hacia las alumnas enfatizaba una
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caracteristica tradicionalmente adjudicada a las mujeres: la responsabilidad. Esta se expresaba
reiteradamente buscando la resonancia y la asimilacion de las chicas.

Los llamados de atencidn o regafios se generalizaban a hombres y mujeres, acompaiiados
de expresiones como “yo no s¢ qué van a hacer ustedes” y exigencias de mayor trabajo y
responsabilidad. No obstante, los regafios a las chicas tanto individuales como colectivos,
aludian a su responsabilidad, de modo implicito: *“iTe quiero ver trabajar nifia eh!” o explicito:
“Este es su ultimo afio, tienen que hacerse responsables, les quedan todavia mas
responsabilidades”.

Para ellas habia una sancién moral més enféatica que para sus compafieros, para quienes
una llamada de atencién a veces concluia con un reporte o el anuncio de la reprobacion en el
bimestre. A continuacién presento el desarrollo de un regafio-exhibicion®’ dirigido a la
subcultura de chicas de tercero M, formado por Bricia, Natali, Alondra, Marcela, Marlén,
Pamela y Laura. Cati, Rocio y Jenny eran cercanas al colectivo en esos dias.

La maestra de educacion civica y ética inicid la clase diciendo: “No me es agradable
revisar esas libretas tan mal hechas” y posteriormente pidié a una amiga de Marlén su libreta,
engefidndola al grupo: “las hojas sin mérgenes, la letra mal hecha, como arafia, algunas libretas
no estan ni si quiera forradas”. La maestra seflald: “Ese grupito de all4 (dirigiéndose a Alondra,
Marcela, Marlén, Pamela, Laura, Cati y las demas), me alaba que sean tan buenas amigas, pero
tienen que saber cuindo es trabajo y cudndo relajo”. Mientras tanto las aludidas dirigian su
mirada avergonzada hacia otro lado. La docente continud: “este es su tltimo afio, tienen que
hacerse responsables, les quedan todavia mas responsabilidades (...)”. Finalmente empez6 la

clase y la maestra le pregunté a Cati que hablaba:

37 He decidido denominar regafio-exhibicién a este tipo de llamados de atencién, en primera instancia por su
cardcter de sancion, en segundo, porque al hacerlos en ei aula, funcionaban como exhibiciones pablicas con
contenidos morales ejemplares para las y los demds estudiantes.
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“Por ejemplo, ;Qué te hace pensar que platicas en clase?”

Cati (respondio en voz baja): “Estoy distraida”

Maestra: “Voy a empezar a hacer examen a algunas personas”

Cati comento algo con sus amigas.

Maestra: “;Quién te esta preguntando, ella 0 yo? No estds peniendo atencidon no puedo
obligarte. No la vengo a hacer de nifiera. Pero ya estoy harta de esta situacion. Rocio
;qué estds haciendo? (...)”

Luego les pidio a las chicas que se pusieran de pie y que cada una diera su razén {(de
estar en la escuela) Cati lo hizo, timidamente (...}

Maestra: “; T hablas por todas? ;Cuales son tus motivos para estar en clase?”

Cati: “Aprender”

Maestra: “No me convenzas a mi, a ver, tendré que acercarme” Fue el Gnico momento
en que la docente se movid de su lugar, cast siempre reservado junto al escritorio (...)
Otra de ellas: “Si, porque yo si quiero aprender”

Maestra: “; Y qué es lo que les inquieta tanto? A ver Jenny ;TU eres la culpable?” (...)
“Piensen si van a estar aqui y diganmelo, nadie las obliga, pueden salirse™. Se hizo un
largo silencio.

Maestra: “; Ya tomaron la decisiéon? ;Se van a quedar?” Después de un rato, las chicas
dijeron que si, en voz baja
(Diario de campo 7 de noviembre de 2003).

En este caso, la falta de responsabilidad y atencion eran elementos sancionables,
incrementados por el hecho de que las transgresoras fueran mujeres pues, a los chicos poco se
les sefialaba su falta de responsabilidad. Como ejemplo, en una ocasién la maestra paso a cada
lugar a sellar los libros, en eso Omar le dijo a un chico: “{Te haces pendejo!”. La docente
rapidamente pregunté: “;Te haces qué?” y Omar respondié: “Menso...”. Entonces la docente
dijo: “Me das tu namero de lista”. A ellos se les llamaba la atencién por su comportamiento
inquieto y eran sancionados casi inmediatamente, como parte de un mecanismo de control
institucional. Esto puede deberse a las percepciones y expectativas sobre ellos, de quienes se
espera sean activos y expresen su €nojo, por ello cuando mostraban su agresividad o cometian
una falta generalmente no recibian una recriminacién moral sino institucional. Por otro lado,
cuando a las mujeres no se les aplicaba una sancién institucional, pero se les sancionaba en el
ambito moral, se les excluia de los marcos institucionales, aplicandoles un parametro moral

contradictorio con el discurso de la educacion incluyente.
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Para las mujeres el rasgo que se juzgaba (Jackson, et. al, p. 54) era ¢l de la
responsabilidad. La sancién para ellas no partia tanto del reglamento como de la moral, de los
discursos de responsabilidad. En el siguiente capitulo se veran las implicaciones de estos
aprendizajes que permean tanto a los colectivos femeninos como las concepciones de si.

El proceso de aprendizaje para la competencia como estudiante de esta escuela se da a
través de la manipulacién de las reglas del silencio, el estatismo, la limpieza y las reverencias a
las autoridades adultas. Por otro lado el colectivp juvenil ha aprendido los valores mas
importantes de la institucién como la jerarquia, la vigilancia, el miedo a la autoridad, la culpa y
la responsabilidad para las mujeres. Tanto reglas como valores se han leido, adoptado,
manipulado —para beneficio personal, colectivo o para la afectacidn de terceros- y
resignificado, sin embargo sobresale que hay mayores expresiones de resistencia para las reglas
que para los valores, esto dice del potencial de los valores como mecanismo de control.

Normas y valores son elementos politicos que facilitan el control y debilitamiento de
una cultura estudiantil urbana popular. La exclusion de algunos-as jovenes, entre quienes se
encontraba un numero importante de mujeres, les generaba percepciones de frialdad y
distancia, mientras otros se percibian mas proximos o coherentes con la cultura institucional.

Este panorama conforma apreciaciones estudiantiles respecto de la pertinencia o
adecuacion a la escuela, constituyéndose en elementos sobre el referente de educacién formal.
Para las mujeres ademds de la pertenencia de clase social (que se busca disolver), la
pertenencia de género, crea tension al responder a mandatos morales como la tranquilidad, la
jerarquia y la responsabilidad. Esto tiene mayor peso cuando pertenecen al colectivo

generacional mas joven, en proceso de alienacion institucional.
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3. 5. Clase social y expectativas docentes sobre el futuro de sus estudiantes

Emprender ¢] tema de las expectativas de vida docentes como parte del curriculum oculto,
requiere de aproximaciones a la pedagogia critica. A eila se debe el andlisis de como las
escuelas son medios de reproduccién de las relaciones econdémicas, de clase y agregaria de
género. Mas alla de considerar las posibilidades materiales de acceso a la educacidn, los
estudios sobre reproduccién social abordan la transmision intergeneracional de las clases
sociales y como las expectativas docentes reflejan los ideales de clase social para sus
estudiantes (McLaren, 1984; Giroux, 2003; Willis, 1977).

Uno de los elementos que ha visibilizado este tipo de estudios es la percepcién
prescriptiva docente. Dichas percepciones suelen traducirse en acciones tendientes a crear o no
condiciones reales para que las y los estudiantes sigan estudiando. El alumnado interpreta las
acciones y generalmente responde confirmando las expectativas que sobre ellos existan. De
este modo cuando la clasificacion estudiantil de clase soctal se traduce en un trato diferenciado,
se disminuyen las oportunidades de éxito (Trevifio, 2003; Coulon, 1995).

Las expectativas docentes se transmitian en las relaciones formales e informales de la
secundaria. Las y los profesores generalmente disponian de poco tiempo para las pléticas
informales con sus estudiantes, a ello le dedicaban los momentos transcurridos entre clases o el
receso, de modo que era una practica relativamente limitada. De acuerdo a los testimonios de
estudiantes, tenfan mayor “conexién” con pocos profesores y aunque los intercambios no
siempre eran considerados como “intimos”, la transmisién de expectativas sociales estaba
presente. Un ejemplo de ello era que algunas-os jovenes se acercaban a indagar sobre la vida
“cotidiana™ de sus docentes, momento en el cual operaban la identificacion de género v la

imagen que el o la docente en cuestion transmitian.
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Al maestro Eugenio se le acercaban mas chicos que chicas a preguntarle a “Qué equipo
le voy, qué deporte practico, si leo, a parte de aqui qué hago por las tardes” (Entrevista, 16 de
junio de 2004). Hablaban menos sobre aspectos personales o problemas que enfrentaban, pues
“les da pena a los nifios, como que no quisieran que los demds se dieran cuenta”. Entonces para
abordar problemas personales, solian referirse a problemas de otros en los que seguramente se
veian reflejados (o hablaban de si mismos, simulando referirse a sus amigos). En cambio a las
maestras se les acercaban mas las chicas, comentando “Casi siempre, sus problemas familiares,
los divorcios de los papds, su abandono, el que no se entienden ellos mismos, me vienen a
preguntar de los novios, que qué yo harfa si me hablara un chavo asf asi, qué le contestaria”
(Entrevista a maestra Mercedes, 16 de junio de 2004),

Un tema recurrente de conversacién era la vida familiar, segiin Marina de segundo Q

(...) platiqué con ella que a donde se iba a ir de vacaciones, como estaban sus hijos y asi

nos platicamos cosas, ¢lla de su familia y yo de mi familia y luego le comenté que en

una clase no le entendi” (Entrevista a Carla Marina, 25 de junio de 2004).

Para las y los adolescentes, indagar sobre la cotidianidad de sus docentes —la familia,
los deportes, las lecturas, el tiempo libre-, les hacia ubicarles con proximidad y conformar un
referente. Pero cudles eran los alcances de la identificacién estudiantil con sus docentes y cuél
era el papel de la clase social en la expectativa del profesorado™® y en aquellas de las y los
jovenes. El maestro Eugenio percibia de este modo la continuidad escolar:

Por experiencia, hay de todo, hay muchos que se quedan en el camino, yo siempre les

he puesto ejemplos al inicio, miren muchachos, vamos a emprender un viaje, si, todos

estamos ahorita en un autobis, en ese autobus lleva un destino, nos vamos a Acapulco,
todos vamos a llegar alld o ese es nuestro deseo, ¢l autobis se puede detener por
muchas razones, y nosotros somos los principales causantes por el que se pueda

detener, que probablemente por una necesidad, que hablaron por teléfono, sabes qué
fallecié tu pap4, o tuvo un problema tu familiar y ;saben qué? tendré que regresarme

38 Considerando que los menores niveles de expectativa docente se ubican en las escuelas urbanas publicas y los
mayores, en las urbanas privadas (Trevifio, 2003).

92



porque tuve un problema, el autobis ya hizo una parada y ya no llegamos todos a
nuestro destino, los chavos pues se motivan (Entrevista, 16 de junio de 2004).

En su testimonio consideraba constantemente a aquellos estudiantes que no concluyen
la escuela: unos contindan y otros se van a trabajar, como reflejo de su conocimiento respecto
de la comunidad estudiantil.

Cuando sus alumnos se acercaban a conocer el camino recorrido por el profesor, les
comentaba “parte de su vida”

Preguntan “;cuantos afios estudiéd?” Miren yo estudié la secundaria, preparatoria, ya de

ahi me fui a la carrera, “; Y cuantos afios?” No pues seis (...) ya cuando me empiezan a

decir, maestro, ““;Usted fue estudiante, sufrid, no sufri6?”, todos los pormenores que se

pueden tener y si, claro, se sufre, pero miren, ya ahorita vean los carros que hay en la
escuela, cuando se inicia a trabajar, pues igual, todo esto no estaba pavimentado,
nosotros veniamos caminando en un lodazal (...) para aca. Con esas carencias también.

Y bueno, la recompensa que se ha terudo es que ya tenemos un hogar, ya tenemos

carro, ya puedo divertirme, puedo hacer algunas otras cosas, tengo opciones que como

estudiante pues no se tienen. Deben aprovechar mas que nada la oportunidad que le
estdn brindando en sus casas (Ibid.).

El profesor compartié su historia, con la finalidad de motivar a sus estudiantes a
continuar estudiando. En este discurso avanzar en ¢l sistema educativo y lograr la movilidad
social que permite el acceso a un auto, una casa y diversiones, contenia gran valoracién y
representaba una meta. Pero en el proceso de obtenerlo debian sortear situaciones adversas, la
falta de diversién y de “opciones”. Seguro que en este punto se sentiria identificado la mayoria
de sus estudiantes. Asi la forma de seguir el camino del docente era el estudio. Algunos hijos
de profesionistas, se reconocerian y motivarian ante esta imagen, pero probablemente la
mayoria que se acercaba para encontrar una motivacién o una identificacién, encontraba un
ideal distante de la realidad, pues en los tltimos afios, los mayores niveles educativos en el pais

no necesariamente han implicado mejores condiciones de vida. Esto lo retrata claramente la

maestra Mercedes
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Yo siempre habia comentado con ellos (sus estudiantes) que la preparacion es lo que les
abre puertas (...), que mejores oportunidades tienen entre mejores preparados estén y
comentaba con mi esposo hace unos dias, con qué facilidad encuentra trabajo alguien
que no tiene preparacion y cdmo le cuesta trabajo -valga la redundancia- encontrar
trabajo a alguien que tiene un titulo, tengo un amigo que tiene cuatro meses sin trabajo
y €s ingeniero en programacién, tenia un vecino que tardd cuatro, ¢inco meses sin
trabajo y es economista (...) les cuesta trabajo encontrar a ellos, comentaba yo con mi
esposo /seguiré diciéndole a mis alumnos que los mejores preparados tienen mas
oportunidades?, porque je0mo les estd costando! (Entrevista, 16 de junio de 2004).

La preocupacién por el desempleo de profesionistas y la contradiccién que le lievaba a

&

la maestra Mercedes preguntarse “;seguiré diciéndole a mis alumnos que los mejores
preparados tienen mas oportunidades?” No es exclusivo de ella o del cuerpo docente, también
es un saber de las clases populares. De este modo la concepcion de la educacion como
movilidad social y aquella de la reproduccion de las estructuras sociales —preparar a la mano de
obra no calificada-, han convivido durante algunos decenios. Sin embargo, como afirma la
Organizaci6n Internacional del Trabajo, la actual realidad econémica y politica del pais que ha
sostenido al sector manufacturero y ha favorecido la emergencia de la maquiladora, si bien ha
permitido conservar parcialmente el trabajo, “la calidad del empleo no ha mejorado, y ello ha
llevado a un déficit de empleo decente” (La Jornada, 8 de diciembre de 2004).

Esto ha hecho més dificil que las excepciones, las individualidades provenientes de
clases sociales populares, salten a las capas medias. Sin duda, el contexto econémico nacional
es un factor en la construccidn de expectativas docentes y estudiantiles. As{ la maestra
Mercedes consideraba que

(...) la gran mayoria tiene ideas de emigrar a Estados Unidos, ellos quieren terminar la

secundaria y medio trabajar. No muchos tienen claro lo que van a seguir estudiando,

por ejemplo, ahora con el tercero M, les pregunto jqué piensan estudiar? Muchos no
tienen ni idea. Pues vamos ahorita a la prepa y ahi después se vera, para qué digo
ahorita si no sé si termine la prepa o no y algunos ya tienen muy marcado, "no que yo
antropéloga, que yo voy a ser doctora, yo voy a ser esto” algunos ya hablan de qué van

a ser, pero algunos a la prepa. La mayoria eligen las mas lejos, ellos dicen que porque
tienen pase directo en la universidad en las que estan en el D.F. y que si toman una
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prepa de por acd les va a costar, tienen que entrar al sorteo para la universidad y luego
se contradicen en que no saben qué van a estudiar” (Entrevista, 16 de junio de 2004).

Para ella, la mayoria dejara de estudiar para ingresar al mercado de trabajo. Segun su
percepcidn el futuro de sus estudiantes era poco clare, con algunas excepciones, ademas la
continuidad educativa no parecia algo que inleresara a la mayoria de sus estudiantes. Por su
parte ¢l maestro Eugenio, consideraba que aproximadamente un 80% continuaria estudiando y
el restante: “Se casard, se ira a Estados Unidos, tendrd otra opcidn de ver la vida". Ambos
testimonios se refieren en distintas magnitudes a estudiantes que saldran del sistema educativo.
El testimonio de la maestra refleja que quien se decide a estudiar opta por ingresar a la
preparatoria con el fin de llegar a la universidad, disminuyendo el estudio de carreras cortas.
Asi en esta secundaria de Ixtapaluca, las expectativas de ingresar a la umversidad debian
concretarse con la eleccion de una preparatoria.

La ausencia del pase automatico a la universidad en la entidad es un factor que limita el
acceso a la educacion superior de las y los estudiantes. Si no ingresaban a una preparatoria en
el Distrito Federal, por motivos académicos o por carencia econémica (el transporte ascendia a
mas de 6 pesos a los limites de la ciudad de México), veian distante su posibilidad de continuar
en el sistema educativo. La desanimada expectativa docente, sustentada en elementos sociales
y econdmicos y en aquello que conocian sobre el capital cultural de sus estudiantes, incidia en
el trato diferenciado por clase, disminuyendo acciones tendientes a crear condiciones para la

continuidad educativa y tal vez las mejores condiciones de vida de sus estudiantes.

3. 6. Cuestién de hombres y de mujeres

Este apartado complementa la visién sobre los contenidos de género en la cultura institucional
abordada en el segundo capitulo, a través del andlisis de la divisién sexuval del trabajo en la
organizacién institucional y en las actividades escolares.
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En las expectativas de vida que e] cuerpo docente tiene sobre sus estudiantes ademds de
intervenir la clase social, o hace el género. Se ha hablado ya de los talleres escolares, aquelios
en los que se desarrollaban habilidades para el trabajo y buscaban ser el vinculo entre la
educacién basica y su futuro laboral proximo. En estos ambitos la reproduccién de la divisidn
sexual de trabajo por género no era menos significativa. Algunos de los mensajes mds enfaticos
para las mujeres cobraban vida en los talleres, como ocurrié a Nuria de segundo Q

(La maestra) gritd: “Nuria y pandilla ;! Van a trabajar!?”

Nuria en voz baja: “Yo no voy a trabajar”

Llegd hasta Nuria y Erika. La primera no traia hojas ni el texto que debian
mecanografiar hoy.

Maestra a Nuria: “;Si trajiste choninos o también se te olvidaron? (...) jPues de qué se
trata mujer? Cuando traes catdlogo, no traes hojas. Si no quieres venir mejor dilo, di
mami, ya no quiero venir. Vas a ver cuanto tiempo perdido para ti. A mi se me hace que
lo que te hace falta son unas nalgadotas. O a poco te quieres ir con tu novio. Una de
tercero ya se fue. Anda de luna de miel”

“Mira, la adolescencia es determinante. Hay adolescentes de 16 que tienen hijos. No
vas a tener el hijo ;Cual es tu proyecto de vida corazén? T1 desde la panza de tu mama
estabas viva. Hoy en la noche, haz tu proyecto de vida, agarra un papelito. ;Cudl es tu
funcién, cudles son tus necesidades? A lo mejor no quieres hacer nada. Pero aguas. La
finalidad es ser feliz, Dios quiere que seamos felices. T no eres feliz. Todos los dias
que vienes a taller no eres feliz. El amor es quererte, preocuparte. Lo que haces no es
amor por ti, porque llevas materias reprobadas. Hazlo por ti ;Esperas un principe azul?
¢O te vas a ir con el primer baboso que te diga qué bonitos ojos tienes? No... a lo mejor
te puede ayudar a que te cambie el caracter”.

Nuria escuchaba de lado, pues sentada en su asiento, frente a la gran méquina de
escribir, mirando hacia abajo y a veces mirando a la maestra, escuchando con el cuerpo
encorvado, ¢l rostro serio y sudado

(Diario de campo 4 de febrero de 2004).

En el regafic a Nuria aparecia nuevamente el llamado moral a la responsabilidad que se
enfatizaba por el hecho de ser mujer. Se evidenciaba sin titubear en un rotundo grito inicial:
“Nuria y pandilla ;!Van a trabajar!?”. El mensaje del discurso era un reclame por falta de
responsabilidad. Ademés habia un elemento moral religioso cuando la maestra dijo: “Pero
aguas. La finalidad es ser feliz, Dios quiere que seamos felices”, recordando la presencia de un

Dios que todo lo ve y lo sabe, al cual se rinden cuentas de la vida. Quiz4 este aspecto subjetivo
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sea un motor de sensibilidad para Nuria, lo cierto es que figura como un recurso docente para
estimular la culpa y el arrepentimiento.

El discurso oponia dos imagenes de mujeres: la joven que estudia y es deseabie en la
escuela y su antitesis, aquella que no estudia, se va con el novio, se casa, tienen hijos a los 16
afios y por su inexperiencia generacional, escoge a cualquier “baboso” para unirse. Tal
confrontacién de imagenes poseia algunos matices de clase social, asociando a la segunda, un
elemento sutil pero incisivo, la precocidad de la experiencia sexual y la maternidad en las
mujeres de clase social baja39, a la cual se afiade su casi incuestionable salida del sistema
educativo.

Cuando Nuria faltaba al mandato de mujer estudiante (responsable y pasiva), parecia
que le quedaba una opeidn: esperar al “principe azul” o irse con el primer chico que la sedujera
y luego embarazarse. Asi cumpliria con el ideal de ser para otros, le cambiaria el cardcter —
volviéndose décil- y se convertiria en madre-esposa, es decir se redimiria con la asimilacién a
un patrén tradicional de mujer. La posibilidad de trabajar no aparecia como una opcién para
Nuria, tampoco la continuidad en el sistema educativo pues el discurso no fortalecia tal
hipétesis, al contrario, contenia una pregunta implicita: ;Para qué estudias?

En frases como “Si no quieres venir mejor dilo, di mami, ya no quiero venir. Vas a ver
cuanto tiempo perdido para ti”. “A lo mejor no quieres hacer nada”. “Tu no eres feliz. Todos
los dias que vienes a taller no eres feliz”. “Lo que haces no es amor por ti, porque llevas
materias reprobadas”, lo subyacente dice que lo mejor para ella es salir de la escuela, sin
presentarle una opcién que no represente la maternidad adolescente y sea considerada positiva.

El fragmento del taller de taquimecanografia, alimenta la hipétesis respecto de que

existe mayor posibilidad de resistir a las reglas y no asi a los dictados morales de género

* Que sin embargo, no es exclusiva de este sector.
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(pensados como lo “mejor” para sus estudiantes). En la norma de “trabajar”, Nuria se resistia
en voz baja “yo no voy a trabajar”, pero guardaba silencio ante el panorama que le presentaban
de su vida, donde los elementos morales aparecian sin censura. Asi se alimenta la idea de que
“Las escuelas reproducen las estructuras de la vida social mediante la colonizacién
(socializacion) de las subjetividades del estudiante y estableciendo las practicas sociales
caracteristicas de la sociedad (McLaren, 1984, p. 228).

El regafio publico permite exhibir y transmitir los mensajes institucionales, donde las
posibilidades en el futuro de las chicas de familias de bajos ingresos econdémicos, son
notoriamente reducidas. En las percepciones docentes, una parte significativa de estudiantes en
un futuro proximo ingresard al mercado de trabajo como mano de obra poco calificada,
mientras se imagina a las chicas “casada o mal casada, con hijos y en su casa y sus papas
cuiddndole hijos y ellas intentando trabajar”. De este modo las expectativas de género permean
los contenidos institucionales.

Al considerar el término de violencia como “un comportamiento, bien sea un acto o una
omisién, cuyo propdsito sea ocasionar un dafio o lesionar a otra persona, y en ¢l que la accidén
transgreda el derecho de otro individuo” (Torres, 2001, p. 16), la educacién para la
reproducciéon de las desigualdades sociales y de género es un fendmeno de viclencia
estructural, cuando busca excluir y diluir identidades de clase y limita las opciones de vida para

sus estudiantes, transgrediendo el derecho a la educacidn y a la vida digna de estos-as.
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Cuarto capitulo

La cultura estudiantil

Hasta este momento he explorado la cultura escolar en tres niveles, la organizacion
institucional, las actividades escolares, asi como el curriculum oculto en las interacciones entre
docenies y estudiantes. En el presente capitulo analizo las relaciones entre pares que
constituyen un segmento del capital social del colectivo juvenil, aquella red que brinda
estabilidad y orientacién en la vida cotidiana, especialmente en las situaciones de crisis (Mack,
2000), tanto en lo societal como en lo académico.

Con ese fin se indagan las experiencias, los contenidos de género y generacion de
algunas subculturas estudiantiles, las cuales representan ambitos identitarios y redes sociales
que ademds de apoyar a sus miembros, brindan recursos en el proceso de afiliacién
institucional.

Las relaciones entre estudiantes se producian en las aulas, los recesos, algunas horas
libres, al saltarse clases y después de la salida del plantel. En un primer vistazo al patio
escolar, era evidente la separaci6n espacial, las chicas de primer grado se sentaban en el pasto,
haciendo picnic, platicando, jugando y escuchando musica. Mientras los chicos del mismo
grado jugaban en el pasto jaloneandose, aventandose y entrelazando sus cuerpos.

Mis primeras observaciones coincidieron con ¢l mes de inicio de clases. Por esos dias
los estudiantes de primer grado jugaban en el 4rea donde el pasto era mas alto, en un espacio
que daba la impresion de ciénega. Como los chicos de primer ajio eran de baja estatura, los
arbustos rozaban sus rodillas. El uso del espacio por distincion generacional sugerfa

interpretario como marginalidad del colectivo de las y los recientes miembros escolares.
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A este primer vistazo se sumaron otras imagenes, como la rapida transformacion de
area de picnic (para las mujeres) en campo de batalla (para los hombres}. O como aquél
comentario de Cristian de segundo Q: “Si, aqui los hombres, alld las mujeres y atréds (sefialando
al fondo) los maricones y las lesbianas”. La impresion de una demarcacion generacional y de
género se convirtid en una constante en el trabajo de campo, pero ;Qué indicaban tales

distinciones? ;Eran estas reflejo del mecanismo de exclusion originado en la institucion?

4. 1. Colectivos y subculturas estudiantiles

Las subculturas estudiadas se conformaban por personas del mismo grupo escolar y género,
estas se desempefiaban como ambitos donde las identidades colectivas brindaban a cada
miembro determinados niveles de seguridad en la institucién, en lo relacional y académico.

Di seguimiento a dos subculturas de mujeres, una de ellas correspondia al grupo escolar
de segundo Q y otra al de tercero M. En esta tiltima participé por un periodo mas prolongado
de tiempo y por tanto el registro etnografico aporté mayor informacién para el andlisis.
Ademds de las subculturas, en cada grupo escolar habia colectivos vinculados por la amistad,
generalmente divididos por género a los cuales me referiré como circulos de amistad.

A continuacién haré un bosquejo de la conformacion de los colectivos de amistad y las
subculturas en cada grupo, para presentar un mapa relacional que facilite el seguimiento de las
individualidades. En el tercero M los circulos de amistad que iniciaron en el ciclo escolar
tuvieron escisiones y en el transcurso de los meses se fueron gestando otros, pero generalmente
se conservaban las participantes eje. Mientras tanto las demas personas dependiendo del nivel
de cercania, conflictos o tensiones, permanecian, buscaban otros circulos de referencia.

La subcultura de mujeres del tercero M estaba conformada por Natali, Laura, Pamela,

Marlén, Marcela, Alondra, Ariadna y Bricia, chicas de regular a bajos promedios académicos
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{oscilaban entre materias reprobadas y 8 de calificacidn), a excepcidén de la Gltima que tenia
notas de 9 y 10. Dora se integré por algin tiempo, cobijada por Bricia. Esta empieaba
selectivamente su vinculo con el colectivo, participaba poco de este en el aula y reforzaba sus
lazos en el exterior, siguiendo la estrategta detectada por Stanley (1995), que resuelve la
contradiccidn entre los elementos identitarios de su subcultura —transgresores- y el mandato de

mujer tranquila y responsable.

Figura 3
Redes sociales de la subcultura de mujeres del tercero M en el grupo escolar
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La pertenencia de clase social del colectivo era baja, a excepcién de Alondra y Bricia y
sus edades oscilaban entre los 14 y 15 afios. He definido a este grupo de amigas como
subcultura porque sus nociones, acciones y discursos se oponian a normas, valores y mensajes
institucionales, principalmente de género.

Frente a la subcultura se ubicaba un circulo de amistad con el cual entraban en
conflicto. Este contenia algunos elementos de clase media como el uso de la ropa y el origen
familiar, algunos de sus padres eran profesionistas. Este se formaba por Miriam, Johanna,
Dayana, Francisca, Zyanya y Flor. En general tenfan altos promedios, destacandose Dayana, la
alumna de mayor reconocimiento académico en el grupo. Este colectivo de amistad no fue
constderado subcultura por no oponerse a los valores y normas institucionales.

Otro circulo de amistad estaba constitutdo por Estela, Jenny, Monse y Cati, chicas
timidas. Ademds estaba el trio de Jacqueline, Inés y Silvia, Etiatine, Ximena y Vanesa o
parejas, como aquella entre Arlet y Luz, Rocio y Maribel. El circulo més estable en el tiempo
fue el primer trio. Estos circulos representaban el centro de gravedad para las individualidades.

Los hombres por su parte, a pesar de tener diferencias entre si, en momentos de juego o
bromas se reunian, a diferencia de las chicas para quiencs parecia que las rencillas se
anteponian a la congregacién en momentos de respuesta grupal. Rolando, Ronaldo, Gonzalo,
Pedro, Omar y Julidn formaban un circulo amplio, no obstante el grupo mas compacto de ellos
era el formado por los tres primeros, sus promedios eran de regulares a buenos, destacando las
altas notas de Ronaldo y algunos de sus padres eran profesionistas. Gilberto y Beto hacian una
pareja. Al principio Damidn era muy cercano a Antonio y lo fue posteriormente con Leonel.
Beto y Raymundo se relacionaban parcialmente con todos y su referente no era unico. Ezequiel
ademas de vincularse con algunos chicos que no pertenecian al grupo amplio, se relacionaba

con el colectivo de Francisca y la subcultura.
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En el segundo Q, habia més circulos de amistad definidos para las mujeres, que para tos
hombres, guienes sélo tenian uno. Este se formaba por Manolo, Cristian, Gabino, Ulises, Alex,
Ramon y otros, quienes se acercaban a chicas mayores, compartian bajos promedios y clase
social baja, hacian bromas y juegos bruscos. Cuando habia juegos mediante golpes, o
actividades que les congregaran como el fitbol o salir de clase se unian casi todos los hombres
del salén, salvo Jaime y Armando. Al final del ciclo escolar tres de los integrantes del colectivo
central salieron de la escuela, segun entendian sus compafieros, por bajas calificaciones.

Habia dos circulos de amigas silenciosas y tranquilas, del modo como las describe Julia
Stanley (1995), cuyas participantes eran Erandi, Georgina, Maritza, Ruth, Melissa, Libia,
Conny, Claribel, Dolores, Mary Cruz, Esmeralda, Yesenia y Gisela. En contraste se encontraba
la subcultura de chicas formada por Carmina, Jessica Marina, Karina, Rubi, Ara y Esther,
fluctuaban Azucena y Leticia. A fin de afio tuvo desprendimientos como el de Marina. Sus
calificaciones eran dispares, pero en términos generales sus promedios e¢ran regulares (de 8).
Sus edades fluctuaban entre los 13 y 14 afios. Solian jugar rudamente entre si y con algunos de
sus compaiieros que no eran muy proximos al grupo de chicos, como Pavel, Armando y Jaime.
Las chicas eje de esta subcultura a veces se relacionaban jugando con golpes con algunos de
los hombres satélite del circulo de los hombres. Aunque en esta subcultura no era muy definida
su oposicién a los mensajes institucionales (como ocurria con la subcultura de tercero M), la
identifiqué como tal porque se oponfa a nociones y valores de género tradicionales.

La parcja conformada por Erika y Nuria estaba casi en permanente confrontacion con los
circulos de amistad (salvo algunos chicos del colectivo central de amigos y la subcultura de
chicas) y con sus docentes, tenian bajas notas y algunos rasgos vanddlicos. Finalmente se
encontraban otras dos chicas que llegaron avanzado el ciclo escolar, procedentes del tumo

vespertino y volvieron después por problemas de “conducta”, ellas eran Perla y Andrea, su

103



vinculo era mayor con ciertos hombres del grupo pero no con las mujeres. En el primero S me
resulto dificil dar seguimiento a circulos de amistad porque no establecian relaciones del todo
fijas, salvo algunas parejas. Entre mujeres se llegaban a vincular con grandes grupos que
rapidamente se transformaban, incluyéndose o diluyéndose de acuerdo a conflictos y simpatias.
Esto se debia en buena medida a su recién ingreso a la institucion, pues a la par de un proceso
de alienacién a las nuevas rutinas escolares, también se generaba un primer reconocimiento

entre pares que mas adelante generaria colectivos identitarios.

Figura 4
Redes sociales de la subcultura de mujeres del segundo ) en el grupo escolar
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4. 2. Afiliacién institucional: estrategias para tejer y fortalecer redes sociales

4. 2. 1. Poder en prenoviazgos y flirteos
Abordar las relaciones de prenoviazgo y noviazgo es dar cuenta de una parte importante de las
experiencias relacionales entre hombres y mujeres, del mismo modo ofrece una idea de la
conformacion, alcance y recursos de las redes sociales a través de los flirteos*.

Alexis de primer afio comentoé sobre su experiencia en el noviazgo

Es mds facil con las de primaria, cada quien anda por su lado, pero aqui quieren que

estés como chicle, y yo sigo como antes, me voy a jugar fut. (...) Tienes que hacer todo

lo que te piden, te piden dinero. Pero en primania cada quien hace lo que quiere (Jetzi:

(Por eso duraban mucho tiempo?) Si. Aqui duran una o dos semanas.

Quizé en lo que mds se invertia energia era en el proceso de acercamiento a la persona
deseada, de mdas de una semana o dos. Para la subcultura de mujeres en el tercero M un modo
de aproximarse a los hombres eran los juegos erdticos de “golpes” y “torteadas™'.

El dambito inmediato de repercusidn social de los contactos con chicos era la subcultura,
colectivizaban las cartas de quienes las pretendian, haciendo de los flirteos importantes eventos
sociales. Atravesando la explanada en una ocasidn, se acercé un chico de primer afio a
Alondra, entregindole una carta y diciéndole: “Te la mandan”. La carta tenia un parche
metélico que atravesaba la hoja doblada en cuatro. Alondra la mostré orgullosa a todas. Dentro
tenfa un corazdén dibujado con lapiz y un lazo. Decfa algo asi como “Te mando esta carta
porque no puedo decirte que te quiero”. Alondra riendo coment6 sobre el dibujo algo que no le
gustd. Marcela aseguraba conocer el emisor del mensaje. Entonces Alondra me comento: “Asi
es, los de primero y segundo me mandan cartas y me piden ser su novia” (Jetzi: ;Y qué les

dices?) Sonriente y sonrojada respondi6: “Pues a unes les digo que si”.

* Coqueteos, cortejos y en general acercamientos previos al noviazgo.
4 Asi le denominaban al hecho de tocar o ser tocada-o en las nalgas con la mano o algun objeto.
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La imagen anterior muestra la eleccién de personas de su atencion, se observa a
Alondra halagada y segura al ser objeto de atencién y galanteo de chicos menores. Para la
subcultura de tercero M las personas de su deseo, con quienes coqueteaban o entablaban
noviazgos fugaces eran chicos de primer y segundo afio. Sélo en ocasiones las chicas de la
subcultura elegian a chicos de su grupo ¢ grado escolar para dirigir su energia erética-afectiva,
pero la mayoria de las veces tenian acercamientos con chicos menores de forma relajada. Para
conocerlos sus estrategias eran acercarse a pedirles dinero prestado para comprar alguna
golosina, caminar con el grupo de amigas y abordar a quien les gustara.

En la hora de receso dabamos una vuelta a la escuela® cuando Marlén coment6: “Ese
nifio me torted” (sefialando a uno que iba jalando un bote de basura). Ella y Alondra lo
corretearon hasia alcanzarlo para pegarle en la cabeza. Mas adelante, reintegradas a la valla,
Marlén me comentd entre risas sofocadas por la carrera: “Nosotras somos las torteadoras, es
que asi nos llevamos (...} Ellos también nos tortean, hace rato me torted uno”.

La subcultura transgredia el ideal de mujer pasiva en su relacidén con los chicos de
menor edad, pero quiz4 sabfa que estos modos de relacién no eran socialmente valorados en
ellas, por eso Marlén consideréd necesaria una explicacién: “Es que asi nos llevamos”. Al
indagar sobre su interés por los mds chicos de la escuela Marcela comenté:

“Es que los de primero y segundo son més buena onda. Los de tercero son payasos”

Jetzi: ;Qué es eso?

Marcela: “Pues que se creen la gran cosa. Asi como los del grupo”

Jetzi: ;Si se creen los de su grupo?

Ellas al unisono: “iSif, por ejemplo Ronaldo. Antes era peor, se crefa muchisimo!

También los demaés jEs que no se ven en un espejo!”

Alguna: “Pero los de primero no. Son buena onda, nos invitan lo que queremos, nos

compran cosas”
(Diario de campo 17 de octubre de 2004).

2 «“Dar una vuelta” era caminar enganchadas de los brazos, formando una valla y recorriendo toda la escuela. En
ese trayecte platicaban, se encontraban, se agregaban o desenganchaban. Esta actividad la repetfan durante la
mayor parte del receso y la valla se conformaba por al menos de tres chicas.
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Aparentemente en la subcultura el afecto en las relaciones con los chicos no era un bien
buscado, a diferencia del romanticismo adolescente descrito incluso en canciones de moda,
como “Eres” de Café Tacuba™, que se acompafia de un video con un estudiante de secundaria
como protagonista, enamorado de una compafiera de salén. Tampoco tenia que ver con la
imagen de nifas carifiosas e inclinadas al amor. Por el contrario, carecian las referencias de
enamoramientos. Tal vez de estos contactos les interesaba obtener otros bienes, como
experimentar con sus cuerpos, aprender la seduccion y adquirir algunos recursos materiales —
como dos pesos para unos Tofis-. Quiza lo relevante era la trascendencia social del flirteo en la
propia subcultura, los lazos de unién se fortalecian en cada intento de aproximacién, pues
solian conversarse anécdotas y sugerencias. Cuando un chico se convertia en el flirteo o
noviazgo fugaz de mds de una, emergia la oportunidad de poner a prueba los afectos del
colectivo, anteponiendo la lealtad. Los lazos afectivos de la subcultura se fortalecian a través
del contacto con otros, la lealtad afectiva pertenecia al colectivo, quiza por ello su afecto no
circulaba en los cortejos y cuando se pactaba un noviazgo, este era fugaz.

Por su parte a los chicos les producia prestigio con sus amigos y compaiieros de grupo
tener novias mayores a ellos, que ya no parecian nifias. El costo era una relacion de poder en la
cual debian hacer lo que ellas pedian, como proveerlas de dinero de modo tradicional en una
relacién de pareja, donde el hombre es proveedor material y la mujer cuidadora. Los efectos
del ejercicio de poder sobre los chicos eran visibles en sus sonrojos cuando la subcultura —a
veces en pleno- los acosaba, como ocurrié en un receso. Pasé un chico de primero caminando
frente al colectivo y Marcela le dijo “hola”. El se sorprendid, volteé para mirar quién lo

saludaba y después de descubrirlo se puso rojo y se fue rapidamente. Luego dos chicos de

© Cuyas lineas versan: “Eres, lo que mas quiero en este mundo eso eres, mi pensamiento mas profundo también
eres (...), mi corazén, mi esperanza y mi fe (...) soy el que quererte quiere como nadie soy (...)”
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primero llegaron cerca de donde estaba reunido el grupo. Alondra fue hacia ellos y regresé
diciendo con voz fuerte: “Ya le revisé las bolsas a uno y no tiene dinero”. Ambos las miraron y
uno de ellos comentd: “No, no tengo, lo dejé en mi mochila, esta en el salon pero esta cerrado”,
justificando la falta del recurso como si fuese su obligacién traer dinero para “prestar”.

En el proceso de afiliacion institucional hay una serie de aprendizajes en los saberes,
procedimientos, métodos y actividades escolares. Alcanzar la afiliacion, significa ser
reconocido socjalmente como individuo competente y ver reconocido el conocimiento
adquirido (Coulon, 1995). Cuando la subcultura de tercero M se acercaba a flirtear con los
alumnos de nuevo ingreso, sin duda a ellos les representaba una oportunidad de involucrarse en
tos saberes sobre la institucién, ademas gestaban relaciones generacionales en las cuales podian
ser reconocidos como miembros competentes.

Como sefialé, habia una tendencia a establecer relaciones de flirteo de modo
generacional. Los objetos de deseo para coquetear y entablar noviazgos eran diferentes para
hombres y mujeres. Algunos solian relacionarse con chicas mayores, de su mismo grupo y sélo
ocasionalmente con chicas menores. Los de tercero M solian preferir a chicas de su grado. Las
chicas de primero S colocaban sus miradas en chicos de su mismo grado, asi como en los de
segundo v de acuerdo a su percepcion los guapos eran “muy cotizados” y andaban con varias
chicas, por eso preferian no considerarlos como objeto de deseo. Contrastaba la preferencia de
las chicas, frente a sus compaifieros de grado, quienes preferian a chicas mayores.

Los chicos de primero tendian ventaja sobre sus compafieras de grado por los saberes
transmitidos por las de tercero, favoreciendo su seguridad en las interacciones generacionales,
en una institucion donde la distincién generacional se enfatizaba —en los uniformes, por

ejemplo- y la jerarquia era valorada. De este modo, si bien los chicos tenian desventajas en sus
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relaciones con las chicas —al sufrir acosos y hacer 1o que las chicas pedian-, se compensaba con
¢l aprendizaje de recursos utiles que facilitaban su proceso de afiliacién institucional.

Sin embargo el proceso de afiliacion de la mayoria de las chicas era duro, su primer afio
implicaba experimentar en la practica e] ensayo y el error, imprimiendo mayor esfuerzo y
enfrentando sensaciones de frustracién en las expenencias con los compafleros de grados
escolares superiores. Un ejemplo de ello fue cuando un colectivo de chicas de primer afio, se
asomaba al saldn del tercero M, viendo a Omar, Rolando y Ronaldo. Omar les dijo que se
fueran pero ellas no lo hicieron. Entonces Omar le pidié a Francisca —mas proxima a la
entrada- que cerrara la puerta. D¢ este modo el colectivo de chicos del tercero M cerraba la
puerta a la posibilidad de fijarse en chicas menores.

Para ellas implicaba una percepcidn de exclusion generacional y de distancia de algo
que las mayores si podian experimentar en los flirteos. Los coqueteos eran aspectos valorados
en la cultura estudiantil, pero las chicas de nuevo ingreso veian disminuida la posibilidad de
sumarse, al no ser objeto de atencién de los mayores, generando autopercepciones de distancia
de la cultura estudiantil, a lo cual se sumaba la reduccién de las posibiiidades de un proceso de
afiliacién relativamente rapido como el de algunos de sus compafieros.

Las relaciones de poder de la subcultura de tercero M con los chicos ofrecia
oportunidades de aprendizaje para la seduccién y fortalecian sus vinculos afectivos €
identitarios en el colectivo. Por un lado eran congruentes con la cultura estudiantil donde
flirteos y noviazgos eran un codigo de presencia y prestigio, al estar asociados a actividades de
jovenes y no de infantes. Por otro alimentaban valores de lealtad y solidaridad entre mujeres.
La fortaleza del colectivo daba apoyo a las individualidades de modos distintos, en momentos
de crisis emocional y académica, como era el caso de Pamela y Marcela que tenian bajos

promedios, mientras al exterior era un grupo de confrontacion permanente con la institucién.
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4. 2. 2. Batallas: masculinidades creando redes
Solia sentirse el galope de quienes corrian de un lado a owro: implicados, observadores y
observadoras. Se asemejaba a un cardumen de peces. Cuando dejaban de correr, se quedaban
en un lugar relativamente dispersos. Varias parejas se golpeaban o aventaban simultineamente
por un breve lapso de tiempo, luego volvian a correr.

Era momento de demostrar la vigorosidad masculina expresada en los golpes. Poco se
sabia sobre los origenes de las grandes batallas, parecia que simplemente ocurrfan.

Las peleas solian ser observadas atentamente por la comunidad estudiantil. Segun
testimonios estudiantifes, habia peleas casi cada mes, cuando no estaban los prefectos y los
involucrados eran hombres de distintos grados escolares, nunca se supo de peleas parecidas
entre chicas, al menos en los limites del inmueble escolar. Para ingresar a la batalla, era
necesario no ser “papayones”, e¢s decir no expresar rasgos femeninos. De este modo se
explicitaba la exclusividad de los hombres en las peleas. Asi narraron una batalla, algunos
estudiantes de primero S:

La prefecta Olga se dio cuenta y todos se fueron al otro lado, al frente de la cooperativa,

ahi empezaron a golpearse. Algunos avisaron a los de segundo que llegaron a golpear a

los de primero (S). Después llegaron los de tercero. (Jetzi: ;Coémo entraron los de

tercero?) Ellos estan ahi, por si alguien quiere ayuda y se meten. Toda la jardinera
estaba repleta de chavos pegdndose. Ahi me pusieron el 0jo morado, uno de tercero me
alz6. Alguien completd: Estaba todo sucio de tierra, sudor y sangre (Jetzi: ;De sangre?)

Si, a uno le sacaron sangre. Cuando la pelea parecia haber terminado, los volvieron a

“agarrar” cerca de la explanada. Alexis coment6: Es que a veces te agarran en bolitas a

ti solito (Jetzi: Y luego, ;Cuando te encuentras de frente con alguno de ellos te reclama

o no te habla?) Alexis riendo respondié: No, a veces hasta terminan siendo tus amigos.

Puede observarse en la narrativa anterior, un evento escolar con exaltaciones de
agresién fisica masculina propias de un capital cultural gregario y vandalico, ademas del

surgimiento de relaciones generacionales entre hombres mediante aquellas batallas de alianzas

y confrontaciones.
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Dice Coulon que par triunfar en la afiliacién institucional, el estudiante debe demostrar
su competencia como miembro de la comunidad estudiantil, es decir, compartir una serie de
conocimientos comunes con ¢l resto de estudiantes y construirse una nueva identidad (1995, p.
160). Estas batallas mostraban una nueva identidad en los estudiantes que confirman los
contenidos de masculinidad, dramatizando a veces mds que mostrando acciones de violencia
fisica, para esperar “el reconocimiento social, como una distinciéon que le sefiale y le permita el
acceso a su nuevo universo” (Ibid., p. 161) el de la competencia masculina adolescente. La
forma de las batallas recreaba las peleas callejeras donde se confrontan bandos. Traer dicha
representacién a la escuela manifestaba ¢l capital cultural estudiantil y visibilizaba la dificultad
institucional por diluir las caracteristicas de dicho capital.

Por otro lado, al ser las batallas eventos donde se formaban grupos y se reconstituian
mediante elementos de identidad juvenil masculina popular, se favorecia un modo de
establecer redes generacionales que brindaba recursos para la afiliacion institucional a los
estudiantes de nuevo ingreso, asi como percepciones de coherencia con la cultura estudiantil
masculina. De este modo un elemento del capital cultural era resignificado por los estudiantes

como recurso para fa acomodacién en la cultura escolar.

4.3, “A ustedes no les dan permiso, regresamos en la madrugada”. Otros aspectos
generacionales en la cultura estudiantil

Ingrid de primero S representaba un caso singular, ser una de las mas altas, vestirse y peinarse
distinto a sus compafieras de grupo y relacionarse con chicas de segundo afio, la hacfan parecer
y asumirse adolescente. Los chupetones* en su cuello implicaban cierto tipo de acercamientos
con los chicos que una nifia no tendria. Esta era otra forma de expresar su distancia con la

infancia y de hacerla sentir més integrada al mundo escolar adolescente. Se ha visto que la

“ Marcas en tonos morado y rojo, producidas por besos succionados sobre la piel.
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cultura estudiantil tenia rasgos como el énfasis de la masculinidad urbana popular, asi como la
valoracion de los acercamientos erdticos entre hombres y mujeres.

Un juego comun entre la subcultura de chicas de segundo S conformado por Carmina,
Marina, Rubi, Ara y Esther era picarse la cola con un dedo, levantarse la falda o bajarse el
pants de deportes, por ello solian usar likras. En esta efusividad transcurria parte importante de
su tiempo libre, en ocasiones varias chicas del grupo se integraban al juego. Nuria le levanté la
falda a Rubi, quien respondié “No sean culeras”. Alguna de las chicas preguntd “;No traes
likra?” Rubij respondié un poco agresiva “No, ;Ya viste?” (refiriéndose a su ropa interior).
Alguien mas se burlé insinuando lesbianismo “No, si ella quiere ver”. Entonces Rubi retadora
propuso “Pero ahorita le bajamos el pants a Nuria”. Nuria argumentaba no traer likra mientras
Rubf le uiraba la ropa. En eso estaban cuando de pronto Marina pregunté a Erika “; Te acuerdas
cuando le metiste el dedo?”, evocando alegbricamente una situacién pasada.

En otra ocasidn estaban sentadas en circulo Marina, Leticia, Esther y Pavel. Las chicas
jugaban levantandose la falda, Marina emocionada, se ponia de pie, corria, reia, se detenia
fuertemente con las manos la falda entre las piernas, como s1 fuera bermuda. Pero sus amigas
encontraban el modo de levantdrsela. Leticia se amarraba el suéter a la cintura, y lo cerraba con
el cierre, pareciendo sirena. Marina pasaba por donde sabia que sus amigas le seguirian
alzando la falda, gritdndoles que no lo hicieran, podia irse pero no lo hacfa.

Quien participaba de este juego sabia que se arriesgaria a mostrar la ropa interior o la
likra. El juego se mantenia con la certeza de que al quedar en desventaja alguna ocasién, podia
aventajar en el futuro. Sin duda se trataba de una permanente recreacién de situaciones de
ventaja y desventaja que podia prepararlas para sus relaciones de poder en otros ambitos. Este
juego de poder y exhibicidn del cuerpo, creaba un ambiente de horizontalidad cémplice, al ser

de uso restringido. Dichos elementos fomentaban la ideatidad de la subcultura en cuestién. Por
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otro lado, el juego de levantarse la falda era la versiéon femenina de otro juego mads
generalizado entre los hombres de primer, segundo y tercer grado. Estos se bajaban los pants
en publico, lo que generalmente hacia a los “afectados” o protagonisatas mostrar
orgullosamente trusas, boxers o vellos pibicos. Tal vez uno de los sentidos de tales juegos
consistia en mostrar los vellos pibicos y las menstruaciones de los cuerpos adolescentes. De
ser afirmativa esta idea, los cuerpos estarian revelando la homogeneidad de la biologia
adolescente en una alegoria para quienes habian dejado la infancia. En este sentido los juegos
de exhibicidn corporal eran una forma mas para distinguir la infancta de la adolescencia, en
una obsesiva demarcacion que dotaba de orgullo y poder a las y los mas grandes.

La idea de exaltacidn adolescente se reflejaba también en las fiestas. La convocatoria y
la asistencia a estas dependian del “nivel” de adolescencia. Al Halloween celebrado en casa de
Miriam, acudieron algunos chicos del saldén y pocas chicas como Bricia, quien de acuerdo a su
propia narracién tomod tequila y Ezequiel se emborrachd. Estas parecian las primeras
experiencias en el alcohol y el cigarro. Fumar, tomar y regresar tarde a casa era algo que no
todos y todas querian o podian hacer, asi los pares excluian a las mujeres por no participar de
tales eventos. En una ocasién Bricia y Zyanya concertaban para ir a un concierto, Inés pregunté
a Bricia por qué no la habia invitado, Bricia respondié retadora y tajantemente “Porque a
ustedes no les dan permiso, regresamos en la madrugada”, abrazando a Zyanya.

La exclusién de quienes tenian mas proximidad a la infancia se hacia frente al prestigio
de quienes tomaban, fumaban y regresaban de noche a casa. Tener practicas mas distanciadas
de la infancia promovia lazos fuertes de complicidad, seguridad y poder en quienes producian
y alimentaban la cultura estudiantil. Exhibir la competencia como miembro de la comunidad
estudiantil significaba construir una identidad. Asi el acceso a la cultura estudiantil se hacia a

ravés de la demostracidn o exacerbacion de la adolescencia, en modos de relacionarse
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distintos a los de la infancia, de flirteos, asi como de juegos de poder y exhibicion del cuerpo.
Sin duda el proceso de afirmacién identitaria en el cual se calificaba, jerarquizaba y valoraba lo
adolescente sobre lo infantil, generaba violencia sobre otras identidades.

Gozar det reconocimiento social estudiantil implicaba la no exclusion de la identidad
adolescente de esta escuela y hacia tener dptimos niveles de satisfaccidn en quienes se
percibian coherentes con ella. Si el imaginario escolar era frio y agresivo por las experiencias
institucionales, los niveles de satisfaccién entre pares podian confirmarlo o volver mas

agradable y calido el ambiente escolar, incidiendo en un imaginario de escuela menos atacante.,

4. 4. *{A ver, bola de primates!” Expresiones de liderazgo y poder

Siguiendo a Foucault (1988) las lideres mantenian una relacion en la cual inducian, constrefiian
—mediante discursos y regafies-, reconocian las acciones de las amigas, facilitaban y guiaban la
organizacidn. Sin embargo, también eran portavoces de llamados sociales que indicaban la
imagen femenina, ia moda y la responsabilidad de las chicas.

En la subcultura de tercero M trabajar en equipo daba la oportunidad a Bricia para
ejercer poder verticalmente. Regafiaba a sus compafieras en los preparativos de una pastorela:

No hicimos nada. Me peleé con unas nifias porque solo estaban gritando y bailando.

Primero nos reunimos afuera de la escuela, en la salida. {...) Pero supuestamente unas

[se referia a Marcela y una amiga] no sabian que llegaria una amiga suya. Estabamos

esperandolas, estuvimos como 10 minutos en pleno rayo de sol y no nos hicieron caso.

Por su culpa nos tardamos. Llegamos tarde a la casa, luego estaban gritando, bailando y

todo fue un desorden.

La tensién de la situacién podia localizarse en la exhibicién de amistad de Marcela con
otras chicas, provocando los celos de las amigas, también podia tratarse de una disputa
clientelar, en la cual Bricia se sentia desplazada. La lucha por el liderazgo de Marcela buscaba
la atencion de las demds mediante el juego y el baile, de un modo distinto al de Bricia. En otro

momento abordaron ¢l hecho. El equipo de la pastorela estaba reunido, excepto Marcela. Bricia
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tomaba la palabra casi todo el tiempo, con voz fuerte y enojada. Los Unicos tres chicos se

fueron antes de que la reunidn terminara

Bricia: “A ver, ahora ya no tenemos tiempo para ensayar... Y Marcela nada mas las

distrae, se ponen a jugar, a batlar. Asi que diganle que ya no puede estar en la obra”

Las demas estaban regafiadas. Casi no hablaban vy le decian que si a lo que decia.

Marlén: “Pero no tienes que enojarte con todas si te enojaste con Marcela”

Bricia: “Bueno, eso si”

Parecia que la platica se habia terminado.

Alguna le dijo a Bricia: “Bueno, ;ya nos podemos ir?”

(Diario de campo 17 de octubre de 2003).

El fondo del conflicto era tal vez una lucha por liderazgo entre Bricia y Marcela, pero el
elemento que inclind la balanza a favor de Bricia fue el discurso de responsabilidad, frente a la
irresponsabilidad de quien las “distraia gritando y bailando™. Todas parecian haber aceptado el
regafio de Bricia. Mientras tanto Marcela estaba en otro lugar, esperando a que terminara la
reunion para preguntarle a sus amigas mas cercanas lo ocwrido en ella. Marcela se integrd a
unos cuantos metros, abrazé a Marlén y pregunté a Laura reclamando: “j;Como, estuviste ahi
y no sabes qué dijeron?!”

Mais tarde Marcela jugaba empujande a Marlén que estaba sentada en una barda de mas
de un metro de alto. Ante la exclusién del equipo Marcela acudio a sus amigas, exigiendo
informacion y regafidndolas (de modo similar a Bricia). Agredi¢ “jugando” a Marlén en una
accién que ilustra el “rebote” de la violencia, no respondiendo directamente a la agresora, sino
descargando acciones violentas con quienes tenian menos posibilidades de responder.

En general los liderazgos femeninos en los grupos de trabajo, solian destacarse por el
mismo djscurso de trabajo, enfatizando aquello valorado en las muyjeres en el ambito educativo:

la responsabilidad. Los argumentos amparados en la responsabilidad tenian mayor peso en los

colectivos de mujeres y en los mixtos, de modo tal que simultineamente representaba un

115



recurso para cubrir de mejor modo los requisitos escolares y al figurar como dictado exaltado
para las chicas, podia manejarse favorablemente en las relaciones de poder.

Por otro lado, en el discurso de las jovenes también asomaba “la tranquilidad” que se
adjudicaban. En una ocasion Dayana —lider det colectivo de amistad opuesto a la subcultura del
tercero M- organizaba al grupo para presentar una tabla ritmica y les insistio a las chicas su
compromiso, que si veian que los hombres se ponian a jugar ellas no les hicieran caso, porque
tenian poco tiempo “Las nifias ya lo hicimos el afio pasado. Ahora con nifios va a ser mas
dificil porque son un relajo, las nifias somos m4s tranguilas™.

A pesar de Jos niveles de estrés que producia cumplir con los dictados de género, ser
fiel a ellos daba la posibilidad de percibirse en coherencia con la cultura institucional.
Demostrar -o simular- su competencia como mujeres responsables y tranquilas seguramente les
otorgaba asimilacion a la légica institucional. Sin embargo la responsabilidad y la tranquilidad
frente a la trresponsabilidad y el desorden, evidenciaban y exclufan violentamente a quienes no
cumplian con los mandatos.

Entre los chicos de tercero M, el liderazgo también se ejercia en los circulos de amistad.
Como seflalé, Ronaldo ejercia poder realizando comentarios de delacidn en presencia de sus
docentes que afectaban directamente a compaiieros y compaiieras de su salén de clase. Este era
un modo particular de modular las acciones de sus pares amparado en {a autoridad docente.

Cuando los chicos se organizaron para realizar una la tabla ritmica, el mensaje mas
fuerte era el de {a confirmacidn de su masculinidad, como lo opuesto a las mujeres y a los gays

Damién abriendo los brazos y seguro: “Para todos los nifios”.

Pedro sugirié como podian ir vestidos: “Con un paliacate en la cabeza”

Luego se levantd Raymundo, todos hablaban y hacian sonido de changos.

Damian: “jA ver, bola de primates!”. Los tres al frente se pegaban entre si.

Entonces Dayana tratando de ignorar a los chicos se dirigid a las chicas: “Maiiana las

nifias... lo vamos a presentar en pants y playera. ;Quién puede traer la grabadora? ...
¢/ Quieren listdn?... Los mechudos del color de la blusa que le toca a cada quien”
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Pedro interrumpi6 en tono burldn y gay: “Listones para los nifios”

Alguien agregd: “Monios, cascabeles”

Pamian: “Los hombres se me peinan de colitas”

Pedro nuevamente en ¢l mismo tono: “Paliacate dependiendo del color que les toque™.

(Diarie de campe 12 de noviembre de 2003).

El liderazgo femenino se confrontaba con el masculino, a veces de modo tan evidente
como se acaba de ver y empleando argumentos sobre la enfatica categoria sexual expresada
visiblemente sobre los cuerpos, a través de articulos y gestos “propios” para hombres y
mujeres. En este sentido la construccidn identitaria de género era cotidiana y en ocasiones
partia de la categoria sexual demostrada en acciones como esta.

Pero la lucha de liderazgos con argumentos afirmativos de categorias sexuales o de
jerarquia de género, no siempre era tan explicita. Para la presentacion de pastorelas, Dayana y
su equipo ensayaban en el pasto. Ella tenia el papel protagdénico de “La Estreila” y sentada
dirigia a su equipo. Varios miembros del equipo se acostaron, platicando y bromeando. Dayana
en tono serio y fuerte llamo la atencion: “;Quedamos que bien no?” En otro momento preguntd
gritando: “;!'Doénde estd el estipido de Ronaldo!?” Algiun compafiero le dijo que habia ido al
bafio. Ella se molestd. Méas tarde Dayana cometié una equivocaciéon y Gonzalo le gritd en
modo de reclamo: “; ;'Y 11 qué haces!?”. La tensidn incrementaba en el ambiente.

La respuesta de Ronaldo el lider y sus amigos era desacreditar una coordinacién
femenina por autoritaria o democrdtica que esta fuera y que apelaba a la responsabilidad.
Ronaldo confrontaba el liderazgo de la joven mediante su ausencia, una accion contraria al
compromiso. Esta forma de resistencia al poder de Dayana tenia un mensaje de género que
afectaba el argumento de responsabilidad. El modo en el cual algunas chicas expresaban su
resistencia al liderazgo de Ronaldo era distanciarse y no establecer didlogo con éi. En las

tensiones de liderazgos femeninos y masculinos, las chicas terminaban cumpliendo con el

trabajo escolar ¢ involucrando a sus compafieros.

F XOCTMILGD SERVICIOS DE INFORMACION

ARCHIYO HISTORICO i



El aprendizaje en las relaciones jerarquicas -producido tanto en la escuela como en
otros ambitos de la vida adolescente- dejaba su huella en las relaciones entre pares. Los
liderazgos inducian y constrefifan en discursos y regafios a sus pares. Tales mensajes se
validaban en el colectivo al representar mandatos sociales, como aquél de responsabilidad en
las mujeres y se articulaban con la cultura escolar que trabajaba con definidos mecanismos de

poder y dictados de género para las mujeres.

4. 5. Contenidos de género en subculturas y circulos de amistad
Ahora profundizaré sobre los contenidos de género en las subculturas y colectivos de amistad.
Anteriormente seflalé que el flirteo era el modo mediante el cual se afianzaban los lazos
afectivos en la subcultura de mujeres de tercero M, relacionandose hacia el exterior y
fortaleciendo el interior. El dia del amor y la amistad era esperado animadamente por las chicas
de tal subcultura, pero en el umbral de la fecha el grupe se dividié.

El motivo central del discurso sobre su distanciamiento tenia que ver con los modos
libres que algunas de ellas tenjan para relacionarse con ciertos chicos. Dias previos al 14 de
febrero, Bricia, Pamela y Alondra me contaron que se pelearon con sus amigas, motivo por el
cual suspenderian el intercambio de regalos planeado semanas antes. Ariadna y Bricia se
pelearon por un chico, esta me platicé la historia mientras Pamela y Alondra asentian. Bricia
queria andar con Arturo y Ariadna lo sabia, la segunda le daba consejos para acercarse a
Arturo. Simultaneamente Ariadna hablaba mal de Bricia con él. Mas tarde Arturo enterd a
Bricia de tales comentarios. Ariadna se “adelanté” y le llegd a Arturo, ademés manejaba dos
versiones, una para sus amigas y otra para Bricia. Esta se molesté y hablé con Ariadna “Iba a

decirle zorra”, pero finalmente sélo platicaron y Ariadna le pidié perdén llorando. Entonces
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Alondra comentd: “A mi Marcela también me dice ‘zorra’, con un poco de motivo porque ando
con el chavo con el que ella queria.

El modo en el cual vivian sus flirteos les hacia parecer més cercanas a la adolescencia y
a la cultura estudiantil, sin embargo habia un terreno pantanosc respecto de su propia imagen
femenina: no parecian tener muchos limites para conocer chicos, eran libres en cierto sentido,
pero se producian niveles de censura por aquello que tradicionalmente es desacreditado en las
mujeres. Procurar no cruzar el limite de la “zorrez” por bajar novios, coquetear o bien manejar

el estado de “locura”®

era upa tension permanente €n este colectivo de chicas

Dias posteriores al reencuentro del colectivo las observé dialogando sobre Arturo,
haciéndose aclaraciones. Bricia le reclamaba a Pamela: “jPara qué te peleas conmigo, si tu
problema es con é1” y luego Ariadna insistia: “jSi, la agarras contra ella. Es que €l es asi!” El
contenido de la charla confirmaba sus lazos de lealtad, haciéndose un llamado de atencidn para
no permitir el distanciamiento por un chico. A la par figuraba el mensaje implicito de aceptar a
Arturo tal y como era, generoso en sus afectividades con varias jévenes, pues “le gustaba
abrazar a las chavas, darles besos aunque tuviera novia”,

La versién femenina de la generosidad afectiva, la iniciativa de acercarse a los chicos,
“bajar” novios y en general tener practicas libres en términos corporales era llamada “zorrez”,
frente a las esperadas practicas pasivas y el compromiso de pertenencia a los hombres en pre
noviazgos y noviazgos. Las mismas acciones tenian distintos significados para hombres y
mujeres. Llamarse “zorras” era un modo de censura en las estudiantes de esta escuela, en un

contexto de construccidn de 1dentidades de género donde la vigilancia y la coercidn inducian a

responder a cierto tipo de feminidad.

> . Declan estar “locas” cuando: “Estaban juntas y si ve{an a un chavo que les gustaba !e preguntaban su nombre y
se hacian sus amigas. Ademds [lo eran] porque daban vueltas y echaban relajo”. Es decir, ser “locas™ implicaba
hacer lo que ellas hacian para conocer chicos.
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Las relaciones mediante las cuales las chicas de la subcultura experimentaba con sus
cuerpos. encontraban limites producidos por la contradiccion de dos nociones sobre su relacion
con los hombres, aquella de proximidad erdtica (con juegos-golpes y “torteadas™) y la
tradicional de pasividad y amor romantico. En la historia de las chicas, la mayor afectacién era
la mentira de la amiga, ta deslealtad y Bricia la enfrentaba llamando publicamente a Ariadna
“zorra”, adoptando un elemento de la nocion tradicional que en todo caso atentaba contra los
contenidos de su colectivo, pero que en esa situacion concreta funcionaba como arma para
desafiar y lastimar a Ariadna. Asi la lealtad se ponia a prueba en los contactos con los chicos y
la subcultura se ponia a prueba con los dictados de género, como la “zorrez” y la
responsabilidad. Tal vez el atentado a la solidaridad en ¢l colectivo era la falta de lealiad, pero
otro atentado también importante eran los ideales tradicionales para las mujeres. En la
subcultura se podia casi todo, experimentar relaciones diferentes y resignificar situaciones
como las sanciones escolares, sin embargo algunos contenidos tradicionales de género se
transmitian, adaptaban y a veces eran empleados sin cuestionarse.

A pesar de las contradicciones se sobreponian los afectos. Casi diez dias después del dia
del amor y la amistad me encontré sentadas en el pasto y pegadas a una barda, casi escondidas,
a Natali, Marcela, Laura, Pamela, Bricia, Alondra, Marlén y Ariadna, quienes se pusieron de
acuerdo para llevar el dia siguiente un ingrediente distinto —pan, jamén, mayonesa, coca cola-
y hacer un picnic. Esto no tendria relevancia si fueran chicas de primero que acostumbraran
hacerlo, pero a este colectivo no era comun verlo comer en €l receso, salvo algunas frituras.

El acto de compartir los alimentos y responsabilizarse cada una de llevar algun
ingrediente confirmaba la solidaridad del grupo. Si bien las concepciones tradicionales sobre

las relaciones entre hombres y mujeres podian representar un atentado al sororato de las chicas,
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el enfasis de la solidaridad les hacia reforzar la identidad colectiva y posicionarse con vigor en

olras situaciones donde estaban en abierta resistencia institucional.

4. 5. 1. “Carla [...], Caracol, don Bigotes, si ti, aunque te hagas la disimulada”

Los apodos y bromas de humor acido y cruel eran termémetros de los niveles de intolerancia a
las diferencias, estaban dirigidas a afectar a otras personas, funcionando como mecanismos
violentos para delinear construcciones de masculinidad y feminidad. Aqui sefialo el uso del
humor como ejercicio de poder entre pares, a diferencia de Dubberley (1995) quien encuentra
que “el alumnado de la clase trabajadora se vale de la broma para probar a sus profesores y
profesoras y para catalogarlos en base a sus reacciones”(pp. 91-92).

Entre mujeres se decian tontas, se reclamaban la falta de inteligencia y suspicacia en las
platicas, como ocurria en los albures, sobre los cuales desconocian especialmente las menores.
Por su parte, los hombres frecuentemente se llamaban entre si animales, burros o pendejos
(sic). Las agresiones de los chicos dirigidas a sus comparieras a veces eran humillaciones
publicas, como ocurrid a Pamela de la subcultura de tercero, quien mintié al decir no saber su
mimero telefénico porque la profesora se comunicaria con sus padres. La maestra reclamoé
“No me mientas, si mi hijo tiene ocho afios y se sabe el teléfono”. Mientras Ronaldo se burld
“Ella tiene sindrome”, entonces la profesora pidié “Ven, trae tu libreta, le voy a mandar un
recado a tu mam4” y continué hablando en tono de regafio y mofa, mientras fos amigos de
Ronaldo se reian amparados en ¢l regafio de la maestra. Bricia exclamé “jYa céllense!” Pero
ellos insistian: “El chango™, “;Simto, es tu hermana!” “No me sé mi teléfono, tengo lagunas,
algwien que me lleve a mi casa”.

Por su parte la subcuitura de chicas de segundo Q aprovechaba situaciones que les

daban ventaja con ciertos compafieros para insinuar su falta de inteligencia. En una ocasién un
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chico respondid incorrectamente la pregunta de un maestro, mieniras Erka soltd una sonora
carcajada y una de sus amigas enfatizd: “jNo entendio!”.

Sin embarge, a pesar de los reveses de las chicas, para ellas los mensajes mas
constantes se referian a la faita de cumplimiento con determinados requisitos estéticos. Dichas
bromas evocaban el deber ser mujer adolescente, como el caso de Dora de tercero M. A
diferencia de sus amigas de la subcultura, no se pintaba, usaba el cabello suelto o bien sin
arreglarlo demasiado. Bricia, su mejor amiga durante algunos meses, no solia maquillarse pero
ponia empefio en vanar sus peinados, aunque parecia preferir dos coletas. Tiempo después
Dora también se¢ peinaba con dos coletas. Sus 0jos eran grandes, sus pestafias también, era de
baja de estatura y solia mirar con el mentén sumido y los ojos bien abiertos, debido al tamafio
ligeramente menor de uno de sus ojos le apodaban la “borrega”.

En una ocasion Bricia defendié a Dora ejerciendo la solidaridad caracteristica de su
subcultura, de un compafiero que la agredio diciéndole “borrega, esquinera y fea”. La defensa
de Bricia consistié en responder al chico que Dora era bonita pero no se arreglaba, sin embargo
en la pastorela saldria de dngel y cambiaria su imagen. De acuerdo a la agresion y la defensa,
no ser bonita era motivo de burla. Ser fea era tener alguna “anormalidad” fisica, no peinarse
elaboradamente ni maquillarse como las demés chicas de tercero, ademds de no poner
empefio en la apartencia. Con estas caracteristicas atacaban casi impunemente a Dora tanto
chicas como chicos.

Las descalificaciones fisicas con mensajes que buscaban la asimilacién y la coercion en
los ideales femeninos ocurria también en la subcultura de segundo Q. Rubi llamé a Marina:

“;Bigotes!”, ella no hizo caso pero Erika volteé mirando a Rubi y se tapé los bigotes de la cara

“ Un gran nimero de chicas de tercer grado ponia especial esmero en su cabello, peinandolo con churros,
coletitas y trencitas.
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con la mano. Rubi no se dirigia a ¢lla pero se mantuvo un rato llamando a Marina: “Carla [el
otroc nombre de Marina], Caracol, Don bigotes, si t, aunque te hagas la disimulada”.
Finalmente después de un rato Marina exclamé: “jAy, como chingan!” Mas tarde se veia a
Marina correteando y golpeando por el salon a la delgada, alta, blanca y sin bigotes de Rubi.

Otro motivo de buria en la misma subcultura era estar gorda. El 14 de febrero se
encontraban bailando en el salén cuando Carmina entré en calor, quitdndose la sudadera y el
suéter. Abajo traia una playera blanca corta que de cuando en cuando dejaba ver la panza. La
primera ocasion que esto ocwné Erka y Rubi se doblaron de la nisa: “La panza de Carmina”,
*“Su lonjota”. Més tarde Carmina se puso la sudadera y subié el cierre para ocultar la panza.

Como se dijo, la subcultura pertenecia mayoritariamente a la clase social baja, sin
embargo el cuerpo de Rubi -alto y bien alimentado-, asi como su ropa, indicaban su
proximidad a la clase media. Al tener un cuerpo delgado, Rubi y Enka parecian incidir en el
modelado corporal de sus amigas, aunque las dos pertenecieran a clases sociales diferentes.

No parecia haber resistencias en los dictados femeninos sobre los cuerpos. Aparentaban
menor peso —-usando la menor cantidad de ropa posible, a pesar del frio- 0 bajaban algunos
kilos. En general podia mirarse a un mayor nimero de chicas de tercero delgadas que en primer
y segundo afio. Quizd las mayores habian asimilando el mensaje, bajando de peso y
convirtiéndoto en cédigo de identidad en sus colectivos, como en la subcultura del tercero M.

En los chicos los aspectos fisicos como la baja estatura también eran motivo de burla.
José de segundo Q se mostraba participativo en clases, sin embargo era objeto de burla por su
baja estatura. Sus compafieros le hacian comentarios como que ganaria en la olimpiada de
Atenas 2004 la medalla de oro por ser el hombre més chiquito. José no desafiaba a sus
compaiieros inmediatamente, incluso en una ocasion salid del lugar donde se reian de él, pero

parecia desquitarse mediante pufietazos en la espalda a sus compafieros y burlas sobre la
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supuesta discapacidad mental y la homosexualidad de algunos de ellos. Asi, José insistia en
comentarios en los cuales manipulaba los conocimientos de la clase para sustentar sus burlas
como: “Oswaldo no sabe cual [sexo] es, dice que es femenino, tiene 47 genes™’.

Una burla asidua entre hombres, ademas de la alusion a la discapacidad mental era la
fisica. Cristian y sus amigos de segundo Q imitaban a un chico gangoso de primero en su
presencia. También jugaban a ser discapacitados fisicos, hacer como si no tuvieran brazos
completos, escondiendo una parte de estos en las mangas de la sudadera.

Otro factor de burla entre hombres era la falta de higiene personal, como e] caso de
Pablo, a quien le apodaban “Cebolla”, porque olia a sudor. Los primeros dias de mi
observacion en el grupo de segundo, Pablo tenia el cabello opaco vy rebelde. Su ropa esiaba
sucia o descuidada y su rostro cenizo. Al paso del tiempo, las bromas se mantenian y poco a
poco ¢l chico fue cambiando su apariencia. Un dia llegé con un desodorante “Axe”, mas
adelante con ropa limpia, el cabello mojado o con gel, dandole apariencia de humedad.

Estos contenidos confirmaban la cultura estudiantil a la cual debian asimilarse,
procurando excluir de si mismos practicas distintas, modos de vida de un capital cultural para
percibirse coherentes con sus pares o reafirmarse sobre los otros. Resalta el de la higiene
impuesta a Pablo, quien por su ropa gastada y las manchas en su cara mostrando desnutricidn,
evidenciaba su pertenencia a la clase social baja. La exclusién de practicas adjudicadas a dicha
clase social tenia un origen en la cultura institucional pero se permeaba en la cultura
estudiantil, a través de la autovigilancia y la coercién entre pares.

Habia dos tipos de mensajes en las burlas que los chicos lanzaban a las chicas y no

tenfan contraparte, figurando como ejercicios de poder masculinos, pues se dirigian al trabajo

" La burla sobre tener 47 genes tuve su origen en una clase de biologia, al aprender que las personas con ese
numero de genes tenfan discapacidad mental,
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doméstico culturalmente atribuido a las mujeres, que entramado en la descalificacion de clase
social generaba comentarios violentos. Como cuando Zyanya de tercero M barrid cerca de
Raymundo, quien comentéd: “Ella es mi criada”. La chica se molestd pero no respondio. Esto
ocurria a otras joévenes en situaciones similares, no respondian a la agresion quiza por una
aceptacion implicita o por no saber qué responder. Por su parte las mujeres no empleaban para
burlarse las actividades culturaimente atribuidos a los hombres, como podria ser el trabajo
fisico o intelectual, pues tienden a ser reconocidas socialmente como caracteristicas positivas.

Otros comentarios que generalmente se dirigian a las mujeres eran aquellos de la “falta
de experiencia” que se suponia los hombres jovenes tenian. En una ocasidén Rubi se dormia en
la clase, en eso Calderon —un hombre al que llamaban por su apellido- comenté a Rubi: “Ya
ves lo que hacen las drogas” y luego le dijo a Conny que era drogadicta. La chica respondié:
“Th me la invitaste” y Calderdn se defendid: “No te pregunté si te la habia invitado. No, ya
hablas con la pared”. Conny no respondid.

En esta ocastdn Conny intentd defenderse con el codigo de defensa que generalmente
usaban los hombres de la secundaria: una burla o groseria se respondia rdpidamente con otra
mas fuerte. pero en esta ocasion su respuesta no fue acertada. La mayoria de las chicas no
habian aprendido dicho mecanismo de defensa enmarcado en un capital cultural popular
masculino, por lo cual tendian a estar en desventaja en los didlogos espontaneos.

Las mujeres de las subculturas alimentaban el recurso de la solidaridad en sus
colectivos y dejaban huella en el salon de clase. En el segundo Q se realizaron calaveras
escritas en la antesala del dia de muertos. Dos de ellas hechas por hombres iban dirigidas a
Azucena*®, burlandose porque usaba lentes. Después de ser leidas en el grupo, algunas

compafieras gritaban contra la agresién, en abierta defensa de Azucena que lloraba,

* Quien tenia buenas calificaciones y participaba en los concursos escolares
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demostrando la injusticia de que habia sido objeto: “{Esa estd manchada!™, “Eso no, era sin
burla”, “Eso es mala onda, no llores Azucena”, “Es que si se mancharon”, “Si la estaba
agrediendo”.

Los dictados de masculinidad y feminidad propios de la cultura estudiantil se
transmitian en los ejercicios de poder, llegando incluso controlar cuerpos y habitos sobre el
cuerpo de los pares. No figuraban oposiciones a los dictados de género sobre os cuerpos. Las
reacciones individuales consistian en reproducir violentamente acciones o discursos coercitivos
con quienes se estaba en posicidn ventajosa, aplicando el mecanismo de clasificacion
excluyente donde las discapacidades fisicas y mentales, la falta de delgadez y altura, la
homosexualidad, la falta de higiene y de inteligencia eran repudiadas. Asi burlas y
humiBlaciones eran ejercicios de poder, amparados en la cultura institucional y en los dictados
de género. A pesar de ello tales situaciones representaban oportunidades para defender a

compaileras y afianzar la solidaridad en las subculturas y circulos de amistad.

4. 5.2, “Esta en juego tu responsabilidad, a mi no me importa”. De las
percepciones de éxito y fracaso académico

Las relaciones de pares no siempre eran ajenas a las tareas académicas, aunque lo visto hasta
aqui asi lo haga parecer. Las motivaciones estudiantiles a veces encuentran mayor sustento en
las relaciones que en los intereses académicos. Medina (2000) sefialé como el aprendizaje
significativo, aque] referente a las habilidades soctales adquiridas en la socializaciéon entre
pares v no las destrezas en un oficio, construvéndose vinculos afectivos que permitian asegurar
las expectativas laborales de tos jévenes.

Sin embargo para garantizar la permanencia en la escuela secundaria y mantener los
vinculos entre pares era fundamental aprobar las materias. En este apartado considero el apoyo

académico de los pares. Entre amigas copiaban la tarea o se reunian en horas libres, recesos o
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incluso en las clases para hacerla rapidamente. Sin embargo a pesar de estas muestras de
colectividad, resolver dudas solia implicar ejercicios de poder mediante regafios y reclamos de
falta de responsabilidad, como Zyanya de tercero M respondié a Ariadna cuando ésta le pidio
trabajar con ella porque no trafa el iibro: “Estd en juego tu responsabilidad, a mi no me
importa”. Al concluir Zyanya se ri¢ un poco y volted a trabajar con ella pero Ariadna no
respondid, enojada por el comentario.

En ocasiones externar dudas dejaba sensaciones negativas en las jovenes, tanto por el
ejercicio de poder de alguna compaiiera como por el dictado de responsabilidad para las
mujeres. Esto podia limitarlas para realizar acciones indispensables en el proceso educativo
como preguntar y podia hacer desagradable una parte de la experiencia académica. Pero
cuandc se trataba de su relacién con otros, las mujeres respondian al ideal femenino de ayudar,
apoyando en tareas a sus compaileros, tal vez porque el reclamo de responsabilidad no se
aplicaba a ellos. Por su parte los hombres de tercero M se apoyaban entre si para ponerse al
corriente con el dictado de la clase o corregirse. Sin embargo el apoyo no estaba acompaiiado
como en las chicas, de alglin sefialamiento o regafio.

El apoyo académico trasciende la simple guia intelectual, pues en la construccién del
conocimiento intervienen también el desarrollo psiquico y emocional del educando (Fox,
1991). Al parecer no existe una relacién proporcional entre las herramientas académicas y la
seguridad personal, sin embargo a veces los recursos académicos juegan un papel importante
en dicha confianza. Lo cierto es que la seguridad personal es un recurso para enfrentar los
embates académicos y las-los jévenes elaboraban una parte de dicha seguridad en lo académico
mediante sus experiencias tanto personales como publicas frente a los docentes y los pares,

incidiendo en auto percepciones de éxito o fracaso académico.
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En una ocasion la maestra de espafiol pidi6 a Ezequiel de tercero M, pasara a resolver
un ejercicio al pizarrén, Zyanya estaba a su lade y cuando este se levantd de su astento, le
echaba porras, repitiendo su nombre animadamente. Cuando este concluyo el ejercicio y volvia
a su asiento, Zyanya lo corrigio sugiriéndole que separara la frase escrita, Ezequiel volvio al
pizarrén y preguntd a la maestra si la separaba. Los hombres de su grupo le hicieron burla,
mientras la profesora confirmaba lo dicho por Zyanya. La clase continud y en otro momento
Zyanya externd una pregunta de Ezequiel. La maestra confirmé la veracidad de la sospecha de
Ezequiel. En respuesta la joven le dio una palmada en la espalda al chico, como diciéndole “Ya
ves, estabas bien”.

Casi al final de la clase, la maestra pidié que levantase la mano quien tuviera alguna
duda. Entonces Ezequiel seguro, recargado en la banca de Francisca, enuncié: “Yo la tltima no
Ja entiendo” y la maestra volvié a explicar. El chico se sentia mas seguro para exteriorizar sus
dudas, desconozco si esto incidia en su mejor desempefio académico, pero 1o era en el
transcurso de la clase y le creaba una percepcién de éxito académico. Esto llevd a preguntarme
por la reciprocidad de los jovenes con las chicas y si estos reconocian publicamente a las
chicas por sus logros, tanto como ellas lo hactan con ellos.

Encontré que algunos hombres apoyaban a sus compafieras, respondiendo dudas o
claborando trabajos escolares. Pero no pasd mucho tiempo para observar que estos no
reconocian publicamente Ios logros de aquellas. En una clase de Educacién Fisica de segundo
Q habia un equipo de basquetbol conformado por varios hombres y algunas chicas. Dolores
encestd en varias ocasiones. La primera que metié coincidié con la primera del equipo y nadie
celebrd, pero cuando un chico encestd, se auto elogié aplaudiéndose, mientras los demads
compafieros hacian exclamaciones de reconocimiento. Méas tarde cuando Dolores metid la

segunda canasta se festejo a si misma pero el equipo fue indiferente.
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El reconocimiento, la ausencia de este y las descalificaciones de hombres a mujeres
atrajeron mi atencion, pues estos elementos podian estar configurando las sensaciones de éxito
o fracaso en las experiencias escolares de las chicas, es decir, hacerles sentir coherentes o
incoherentes en la cultura estudiantil e institucional.

De acuerdo a lo encontrado por Subirats y Brullet (1992) en Espafia, las nifias tienden a
sentirse mas seguras en sus intervenciones cuando estin presentes en un ndmero superior a los
nifios. En una clase de Artisticas de 3° M, como parte de la evaluacién bimestral, las y los
estudiantes pasaron al frente para decir un trabalenguas, luego lo hicieron con un lapiz en la
boca para favorecer la diccién y finalmente debian mencionar las partes del escenario. Como se
vio, en el grupo las mujeres casi duplicaba en nimero a los hombres.

En general habia sensaciones y actitudes de nerviosismo, tanto para hombres como para
mujeres. La mayoria de chicas subia al estrado con timidez y nerviosismo expresados en sus
cuerpos, para después caminar rapidamente a sus asientos. Miriam dijo el trabalenguas
avergonzada con el lapiz en la boca, mirando al suelo y luego al cielo. Ximena pronuncié “la
pajara pinta” con los 0jos en el techo, mientras en el grupo gritaban: **j; Qué? No se oye, no se
entiende!”, Pamela miraba al suelo, la maestra pregunté al grupo: “;Se ové atrdés?” y Gonzalo
burlandese respondié: “j; Qué?!”, Pamela continué con la mirada llena de coraje. Flor lo hizo
con mucha seguridad, mirando al grupo, pero dijo un trabalenguas que terminaba en “te
quiero” y el grupo se burlé exclamando: “jAaaaahhhh!, insinuando cursileria. Cuando Cati
pasé al frente, un compaiiero le dijo: “pérate”, en alusidén a su baja estatura. Maribel, de piel
blanca, cabello castafio y cuerpo desarrollado era una de las mas seguras, dirigia en ocasiones
su mirada al grupo, pero cuando colocé el lépiz en su boca miraba hacia el suelo. Lo dijo de
corrido, sin equivocaciones. Entonces las voces de hombres la reconocieron con un jbravo! Fue

el tnico caso de reconocimiento publico de una chica en esta clase.
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Por su parte los hombres mostraban distintos modos de enfrentar el nerviosismo que les
producia estar al frente. Al terminar de decir el trabalenguas, algunos de ellos regresaban a sus
asientos con gestos, ensefiando los dientes agresivamente o mostrando una L de loser™,
demostrando su capacidad al haber pasado la prueba. Otra forma de enfrentar el nerviosismo,
o mostrd Antonio cuando explicité “ya se me olvidé” y continud. Damian apoyd a Pedro en su
presentacidn, gritandole: “Mas fuerte”. A Ronaldo lo reconocieron, después del nerviosismo en
su presentacion y de sus trabas, Raymundo lo sefialaba con el dedo cuando se equivocaba, pero
casi al final, cuando repitié de memoria las partes del escenario dijo “esto es proscenio”,
entonces el grupo se admird, se escucharon preguntas como ;Qué dijo, qué es eso?

En otra ocasion Pedro pasd al pizarrdén y tuvo errores, entonces la maestra hizo
preguntas al grupo sobre el gjercicio, ef grupo respondia al unisono pero Pedro disonante daba
la respuesta incorrecta. Rolando en tono burldn le dijo: “jNo mames!™. La situacidén hizo
sonrojar e inquietar en su asiento a Pedro. La profesora volvi¢ a preguntar y esta ocasién Pedro
gritd la respuesta correcta, afirmandose.

Por otro lado, el colectivo de hombres facilitaba el desenvolvimiento publico de algin
compaiiero, mediante bromas haciendo parecer poco trascendentes las fallas. Los modos en los
cuales los chicos se enfrentaban a una situacién estresante y nerviosa producida por la
experiencia publica, consistian en la auto percepcién triunfalista, en la auto adulacién y en
actos de reivindicacién publica. Varios chicos contaban con recursos tales que les hacian
enfrentar las presiones de presentarse en publico y lejos de producirles percepciones de
fracaso, les producia percepciones exitosas en su desempefio académico y publico. Las chicas

ademas de no contar con recursos que les hicieran sobrellevar las experiencias piblicas,

*% Expresion en inglés que se traduce como perdedor.
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constantemente eran objeto de descalificaciones, como ocurrié en un partido de fitbol femenil,
cuando Ronaido gritd entre el piblico: “jDayana corre como estdpidal”

En la secundaria, a diferencia de lo encontrado por Subirats y Brullet, la mayor
presencia de mujeres en el grupo no restaba las descalificaciones publicas de los hombres hacia
las chicas cuando estas participaban en el salén de clases o en eventos escolares. Asi las

descalificaciones publicas afectaban la autopercepcién de éxito académico en las jovenes.

4. 6. Del poder y el género

Hasta aqui presenté una serie de elementos relativos a la labor del género y la generacion en los
grupos de pares. La clasificacion y la exclusién son los mecanismos mediante ios cuales el
poder es gjercido en las relaciones de pares y probablemente dichos mecanismos hayan sido
reforzados mediante los mensajes institucionales.

En la cultura estudiantil se valora la adolescencia y la juventud expresada en flirteos,
juegos-pelea y la exhibicion de los cuerpos, frente a las acciones y los cuerpos infantiles.
Respecto del género se enfatiza el proceso de rendimiento de cuentas en la adolescencia, en el
cual la interpretacién individual y colectiva clasifica y evalaa el género de las acciones propias
y ajenas, a través de la censura y la celebracidn de tales acciones (West y Zimmerman, 1999).
En la secundaria se rendia cuenta sobre la responsabilidad escolar de las chicas, 1o que
constituia un recurso para sobrellevar los requisitos académicos, asi como para el ejercicio de
poder sobre el colectivo de amigas. Del mismo modo el rendimiento de cuentas sobre la
tranquilidad era empleado por algunas de ellas de modo selectivo, en sus pares y frente a
docentes, constituyéndose en columna vertebral de un discurso que facilitaba el
desenvolvimiento escolar y las percepciones de éxito académico. La manipulacién que aigunas

chicas hacian de los dictados de género podia demostrar su competencia como estudiantes
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responsables y tranquilas, coherentes con ja expectativa de la cultura institucional. Para Bricia
por ejemplo, la posibilidad de manipulacién de tales mandatos le facilitaba el transito por ta
escuela, mientras otras que no cumplian con ellos experimentaban la exclusion.

La convivencia entre esquemas tradicionales y nuevos era comun. Asi, las relaciones
relativamente libres de las chicas de la subcultura del tercero M y los chicos de grados
menores, encontraban limites con la sancion social de la “zorrez”. Los contenidos de género
tradicionales se incluian sin cuestionamiento en los colectivos, como era el caso de la
modelacién de cuerpos delgados y sin vellos para tas mujeres.

Otro elemento relevante en ta cultura estudiantil lo constituia el proceso de afiliacion
diferenciado por género. La ventaja de los chicos sobre sus comparieras de grado en este
proceso implicaba en ellas mayores esfuerzos para enfrentar situaciones de frustracién en las
expenencias con compaficros de grados superiores, lo cual podia generar autopercepciones de
exclusién de la cultura estudiantil y en cierto modo de fracaso institucional. Por su parte, para
cierto namero de chicos habia percepciones exitosas en el desempefio académico publico,
mientras las chicas afectaban su autopercepcidn al ser descalificadas publicamente. Si la falta
de integracién escolar tiene su origen en la autopercepcion de incongruencia y atslamiento
(Tinto, 1987), parece relevante considerar que la cultura estudiantil de género estaria
incidiendo en las autopercepciones de incongruencia y exclusion en las jévenes, lo que ademas
de generar en ellas sensaciones de frustracién, estaria edificandose como referente respecto del
significado que tienen de Ja escuela.

Los contenidos generacionales y de género se transmiten en las relaciones de poder, a
traves de personas eje que inducen y constrifien a sus pares en discursos y regafios validados en
el propio colectivo por representar lo deseado en el grupo, sin embargo, las subculturas figuran

como ambitos de resistencia a la institucién y a sus dictados sociales: a mensajes, normas y
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valores. Asi, las subculturas de tercero y segundo, se oponen a la concepcion tradicional de
mujer pasiva y a la logica de individualismo, fortaleciendo sus Jazos afectivos, solidarios y de
lealtad en circunstancias como los flirteos y las relaciones relajadas con los cuerpos de sus
compafieros. De este modo la subcultura de tercero (en desventaja institucional por su
perienencia social, bajas calificaciones y los modos no tradicionales de relacionarse), necesita
enfatizar el control en sus relaciones de poder con grupos de chicos en desventaja por la edad y
el recién proceso de afiliacton, para generar en las jovenes seguridad en la institucién y el
soporte afectivo para sobrellevar la escuela. Pero también funciona como un ambito identitario
fundamental en el cual se alimenta una parte de su imaginario de futuro.

En este sentido, el capital cultural emanado de un medio urbano popular, se constituye
en recursos concretos como la nocién de congregacion juvenil, con elementos solidarios,
afianzados por las identidades de género en hombres y mujeres —los grupos de jévenes que
recrean batallas, la lealtad femenina puesta a prueba en los flirteos con los jévenes, asi como
una serie de expresiones en las paredes, el uso del uniforme, entre otras-. Dichos rasgos
representan huellas populares, rechazadas por los representantes institucionales, asi las
expresiones juventles resisten los contenidos hegemoénicos institucionales, representando una
fuerza en pugna y exhibiendo los alcances de su ejercicio de poder.

Las implicaciones de los pares en la construccidn de las expectativas de vida, han sido
poco consideradas por las investigaciones en las escuelas. Al respecto se puede hablar de dos
niveles de relacidén entre estudiantes, por un lado el referente méds amplio de pares, como el
grupo escolar en el cual se expresa la cultura estudiantil, el segundo es aquél propio de los
circulos de amistad y en concreto de las subculturas.

En la subcultura del tercero los flirteos son mecanismos de fortalecimiento de lealtad y

solidaridad. Los medios para transitar la secundaria se fincan en la identidad colectiva, tal vez



incidiendo en la permanencia escolar de individuatidades que de otro modo habrian salido de la
escuela, tal como Medina (2000) sefialo, las habilidades sociales y las construcciones
identitarias en los pares pueden hacer terminar a fos jévenes un programa educatvo.

Si bien la participacion de a cultura estudiantil puede traer a las chicas percepciones de
éxito y fracaso en sus relaciones escolares, fa subcultura surge como un referente identitano
que media dichas percepciones. Es dificil presentar un razonamiento acabado sobre que los
colectivos confirman o alimentan las perspectivas de futuro, sin embargo la cultura estudiantil
y la pertenencia a una subcultura dota de referentes sobre el futuro. Asi las expectativas de vida
se confirman o recomponen en un contexto donde figuran elementos de clasificacion y
exclusién institucional. La percepcidn individual de coherencia estudiantil e institucional forma
parte de una lectura sobre la escuela, aquél dmbito del cual podrian participar o no en los
proximos afios de su vida, independientemente de la huella social, la familiar y de la
posibilidad material para continuar los estudios.

Como se vio, las personas eje representan lo deseable para el grupo. De este modo
puede entenderse que el circulo de amigas de Dayana haya tenido expectativas de estudiar la
universidad, mientras Bricia fue perdiendo liderazgo en su subcultura al final del ciclo escolar,
por ser disonante con los deseos para la mayoria de sus amigas que preferian estudiar carreras
cortas o permanecian en la incertidumbre de haber reprobado el afio escolar, a diferencia de
Bricia que deseaba estudiar una licenciatura.

Las percepciones o expertencias de incongruencia y aislamiento frente a la cultura
escolar pueden conformar el referente escolar futuro. Y esto es relevante para las mujeres de
esta escuela, quienes viven un proceso de afiliacién institucional con alta inversion de niveles
de energia. Sin embargo quizé el recurso mds importante para la continuidad escolar, consiste

en la fortaleza de la subcultura, a prueba permanente en las interacciones con los pares.
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Quinto capitulo

El ideal de futuro construyéndose en la escuela

5.1. Los casos
Ahora me referiré al contexto particular de dos chicas y un chico que confirmaron o
reconstituyeron sus expectativas de vida a su paso por la secundaria, para observar como la

cultura escolar cruza las individualidades.

5.1.1. Marlén: antes biologia marina, ahora maestra
Marlén de tercer grado formaba parte de la subcultura de chicas del iercero, tenia 14 aflos y
vivia en una familia urbana popular conformada por diez integrantes. Su pap4 tenia un taller de
bicicletas y su mama4 era vendedora independiente de zapatos.

Su complexién era delgada y cuidaba tal apariencia evitando chamarras con las cuales
pareciera “0s0”. En inviemo tuvo una gripa muy fuerte porque salia de su casa recién bafiada
por la mafiana, sin usar ropa para protegerse del fric. Su mamad algunas veces le llevaba una
torta en el receso, pero pocas ocasiones tenia hambre, o “se le olvidaba comer”. Al no comer
cuidaba su delgada figura, manteniendo el elemento identitario de delgadez en su subcultura.

Marlén, igual que su grupo de amigas, se enchinaba las pestailas en el salén,
magquillandose y resistiendo junto con ellas al mandato de estatismo y atencién a la clase. Al
colective no se le podia cuestionar la falta de silencio, pues se maquillaba sin hablar. En la
cultura escolar, Marlén pertenecia a la subcultura que manipulaba las normas, como aquella de
participacion en actos publicos, pues tomé parte de estos a pesar de poseer bajas calificaciones.
En {a subcultura, Marlén reproducia elementos considerados femeninos, como la esbeltez y el

cuidado en la apariencia, algunos valores como la jerarquia y el valor de la responsabilidad,
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simultdneamente ejercia poder en sus interacciones con chicos de grados menores. Cumplir con
tales elementos propios de la cultura estudiantil que valoraban la adolescencia y se
distanciaban de la infancia, le hacia percibirse coherente y animada entre sus pares.

La subcultura transgredia ia vigilancia promovida desde la institucién con acciones
solidarias y de lealtad, en las que Marién participaba efusivamente. Ademds el colectivo se
encontraba en disputa con la exigencia institucional de disolver el arreglo personat juvenil
popular, como podia ser el uso de mechas rojas y trencitas ¢n ¢l cabello, o el uso poco formal
del uniforme. Frente a ia institucidn que controlaba y eliminaba estos rasgos, se fortalecia la
identidad de la subcultura, manteniendo los peinados, el maquillaje, el tipo de ropa, los
accesorios, asi como de actitudes no convencionales en sus relaciones con los chicos, como las
“torteadas” y los flirteos. La subcultura representaba para Marlén el dmbito que le permitia
mantener e incrementar su capital cultural y paralelamente permanecer en la institucidén en un
ambiente de calidez e identificacion.

Sobre los mensajes docentes relativos al futuro de sus estudiantes, Marlén recordé a la
maestra de biologia diciéndoles en segundo afio:

Que las mujeres realicemos nuestra vida en lo profesional como en lo maternal, que es

algo muy bonito en la vida, y no desaprovechar los estudios que te hayan dado tus

papas, pero también vas a ser una mujer a quién dedicarte, a tu esposo, a tus hijos, a tu

familia (Entrevista, 23 de junio del 2004).

El discurso docente se refiere al desarrollo para las mujeres en dos ambitos, €l ejercicio
del cuidado a la familia y el profesional. Este discurso en torno al futuro de sus estudiantes
representa un segmento de las expectativas juveniles, a ello deben sumarse las acciones de
maestros y maestras, dirigidas a crear o limitar las condiciones para que sus estudiantes
contintlen en el sistema educativo. Los discursos que Marlén recuerda podrian ser aquellos que

reflejaran su imaginario de futuro construido previamente fortaleciendo aquél elaborado desde
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su familia, o bien podria tratarse de un mensaje altamente significativo que aunado a otros
factores y vinculado a una profecia autocumplida, sintetizara sus “propios” anhelos. En esta
ocastén resulta dificii discemnir las implicaciones subjetivas de cada discurso sobre las
expectativas. Sin embargo ambos discursos hacen referencia la continuidad en los estudios y
uno de ellos tiene implicaciones en la construccion de la feminidad futura de Marlén, como el
ejercicio del cuidado como madre y esposa.

Los mensajes docentes se expresaban en las clases como producto de percepciones
sobre el colectivo estudiantil frente al cual se encontraban, manifestaban la contradiccién de la
concepcidn de la educacion como movilidad social y la educacién como reproduccion de las
desigualdades, asi figuraban algunos discursos que motivaban la continuidad escolar, como
aquellos recordados por Marlén.

A Marlén la subcultura le otorgaba una fortaleza importante frente a sus docentes, como
cuando la maestra de fisica entrego calificaciones y la joven lloré rodeada de sus amigas. En
momentos de crisis académicas la subcultura daba apoyo emocional.

En el colectivo, Marlén tenia desacuerdos con Marcela, la lider confrontada con Bricia.
Marlén buscd una buena amistad con esta dltima, pero segin narrd “no funciond”. A pesar de
ello se relacionaba alegremente con las demas integrantes. Uno de los problemas con Marcela
surgié cuando algunas chicas de la subcultura entrenaban por las tardes para un torneo de
futbol de mujeres en la escuela. Marlén era considerada una de las mejores jugadoras pero no
podia asistir a los entrenamientos argumentando: “tengo unas gemelas de dos aftos” enfermas,
asi se referia a sus hermanas, de quienes era responsable de cuidar por ser hermana mayor.

Marlén sofiaba en segundo afio con estudiar biologia marina, pero su realidad inmediata
la llevaba a considerar otras rutas. Su situacion familiar y su percepcién como responsable de

sus hermanas menores, parecia aproximarla al trabajo y considerar estudios breves o técnicos
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para obtener ingresos econdémicos a corto plazo. La joven decidid trabajar como “cenllita” en
Bodega Aurrerd, mientras esperaba su ingreso al bachillerato. Presentaria ¢l examen unico
préximamente, para el cual decia estarse preparado “en cuerpo y alma™ para no desaprovechar
la oportunidad que me estan dando mis papas, y no quisiera defraudarlos porque ellos tienen
toda su fe puesta en mi”. Su plan era ingresar a la escuela anexa de la normal y ser maestra en
seis afios, desistiendo de la biologia marina que ie agradaba por la idea de nadar, estudiar peces

Y toda la vida marina, hablé con mis papés sobre esa carrera, me dijeron que si me lo

daban, pero me iban a alejar demasiado de aqui, iba a tener que ir a estudiar a las orillas

del mar y todo eso. Pues seria meterme tanto al estudio y la verdad no. Entonces dijo mi

papda, la verdad, conociéndote a ti no creo que vayas a querer una carrera larga,

entonces decidi una corta (Ibid.).

En lo narrado por Marlén, se puede observar la huella familiar en la eleccién de su
futuro. Era la hermana mayor de una familia con escasos ingresos econdmicos, pero con
posibilidades de brindar una carrera en la que no se invirtiera demasiado dinero a largo plazo y
con la confianza de que el trabajo de la hija representara en pocos afios un ingreso al hogar. El
discurso de la familia se fincaba en que estudiar una licenciatura le implicaria a Marlén
involucrarse demasiado en los estudios y “conociéndola” en su no tan dedicada trayectoria
escolar, desistiria. El rendimiento académico y la urgencia de ingreso econémico a la familia
hacian coincidir el discurso de Marién y el de su familia.

Marlén vivié un proceso de afiliacién institucional favorecido por la cercania con sus
primos quienes cursaban segundo y tercer aiio, ellos le daban recomendaciones “no cuidado
que si te toca la maestra de fisica, jpor qué? No es que es bien estricta, esa no te sube ni una
décima en tu calificacién y si repruebas no te da chance ni nada™. También la ponian al tanto
de los riesgos de hacer “despapaye”, “porque si no te llevan a trabajo social y no, ya estas

acabada, llaman a tu mama a trabajo social”. Asi sorteé algunas dificultades en el proceso de

afiliacion y la subcultura le hizo tener dptimos niveles de satisfaccion en las relaciones con sus
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pares y sentirse coherente con un colectivo al cual no renuncié a pesar de las diferencias con
las lideres y que ademas le brindé apoyo afectivo y académico. Quizad el que Marlén poseyera
un regular resultado académico y tuviera una buena experiencia relacional con su grupo de
pares, la hacia percibirse apta y estar motivada para continuar estudiando, reflejandolo en sus
expectativas de futuro.

Por otro lado Ja joven se imaginaba en cuatro afios terminando su carmrera y
probablemente trabajando medio tiempo, “ser una chica normal, con mis amigas y todo eso”.
Por nomalidad tal vez se referia al distanciamiento de algunas acciones propias de su
subcultura, como la “locura”, lo que muestra en todo caso la relevancia del colectivo para
mantenerse en la secundaria, pero no la trascendencia de los contenidos de género producidos
con sus amigas. Asi la asimilacién futura a un mundo congruente con lo esperado socialmente
para las mujeres, se reflejaba en su imaginario como madre

Primero que nada, antes de realizar una carrera como profesional, también me gustaria

tener una familia, me gustaria tener esposo, hijos (;cudntos?} Tres (;a qué edad?) Por

eso de los 20 afios, asi me daria tiempo de ver a mis hijos crecer, cuidarlos, trabajar y

asi (Ibid.).

Al considerar sus Gltimas palabras, resulta imposible distinguir si se trata del parafraseo
de Marlén sobre ¢l discurso de la docente: “también vas a ser una mujer a quién dedicarte, a tu
esposo, a tus hijos, a tu familia”, o si se trata de una coincidencia de ambos discursos. En todo
caso, el contenido del discurso de la profesora y el de la chica refleja una presiéon social doble,
el desarrollo de la mujer profesional y ¢l de cuidadora de una familia como madre y esposa,
que si bien no se genera exclusivamente en la escuela, en este caso si se confirma en ella. Esto

fortalece la tesis de que la construccion de expectativas de vida no es exclusiva de la familia, la

escuela también juega un papel relevante en los imaginarios de sus estudiantes.
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5.1.2. Carla Marina: pediatra, doctora o licenciada

Carla Marina de segundo grado tenia 13 afios. En su casa vivian diez personas. Su padre era
gerente de Sabritas’® y su madre ama de casa, su condicion econémica no era tan precaria
come ta de Martén.

La chica era de complexidn regular, pero no tan delgada como Rubi. Cuidaba su
peinado, pero no lo estilizaba demasiado y de acuerdo a las burlas de Rubi, tenia bigotes. Carla
pertenecia a la subcultura, en la cual se desarrollaba el juego de afirmacién adolescente que
consistia en levantarse la falda. Sin embargo Marina cuecstionaba las actitudes “locas” de
algunas de sus compafieras como Nuria y Erika, quienes “luego estan gritando en el saldn, nada
mas son un despapaye, quieren tlamar Ja atencién con sus falditas cortas o por la manera de
cémo visten o la manera de ¢como caminan" (Entrevista, 25 de junio de 2004). Asi la joven
confirmaba una categoria colocada a algunas chicas de su escuela, distanciandose de aquello
que no era o queria ser, es decir, de la otredad. Manna tuvo una de sus primeras diferencias con
una joven de su colectivo. Jessica la invitaba a

(...) que me llevara con los hombres de la manera de que me dejara agarrar, y yo le dije

que no porque yo no iba a ser como ella. Esa compafiera hizo a Leticia igualita a ella.

Una vez le dije a Leticia que queria ser igual que esa persona y lloré. Entonces fui a

hablar con Jessica y me dijo que ya no me iba a hablar, e dije, mira yo no necesito que

me hables porque tengo muchas amigas a quienes hablarles y estoy muy contenta con
ellas. Se alterd, nos agarramos aqui en la escuela (a golpes) y nos trajeron a trabajo
social, entonces mandaron a traer a mi mam4 y ya platicamos y ya me dijo Lili [la

trabajadora social] que me tranquilizara y que estuvo bien lo que le dije a mi

compaifiera. M1 compaiicra dijo que no se iba a juntar mas conmigo (ibid.).

Carla aplicaba el mecanismo de clasificaciéon sobre aquello bueno y maio en las
relaciones entre mujeres y hombres, cuestionando la proximidad fisica con los chicos y el

hecho de dejar tocar su cuerpo por estos. Tal concepcién fue validada por Lili, una

representante institucional. Marina representaba en la subcultura la vigilancia en los valores,

*® Administrador de bajo nivel en la estructura organizativa de la empresa.
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incidiendo quizd en la culpa de Leticia, quien tlord después de ser confrontada. La vigilancia
como mecanismo de control y 1a exaltacion de ia culpa surtié etecto en Leticia.

Carla Marina, al ser avalada en su interpretacion de aquetlo bueno y malo en las
interacciones con sus comparieros, era coherente y competente con la cultura institucional de
género, haciendo una escision a su subcultura. La joven no era lider o eje de su colectivo, sin
embargo se amparaba en un valor de género que le hacia romper sin titubeo cen un modo
implicitamente sancionado de relacidén. La confrontacidn de Carla Marina delataba a la
subcultura y hacia temblar los lazos de solidaridad y lealtad entre las chicas, que hasta ese
momento se basaba en concepciones no pasivas ni tradicionales de ser mujeres.

El ejercicio de ia construccion identitaria de Carla frente a la otredad, se revelaba
también en el imaginario sobre su futuro. La joven mencioné que algunas de sus amigas “se
quieren ira la preparatoria, otras se quieren ir para maestras, otras quieren estudiar para
odontdlogas, otras quieren ser fisicas, quimicas” (Entrevista, 25 de junio de 2004), ella estaba
indecisa entre pediatria, medicina o derecho. En contraste con la subcultura, Erika y Ara
terminarian la secundaria para después trabajar.

En el grupo de segundo y el taller de taquimecanografia, solian escucharse discursos
docentes sobre el futuro de las mujeres que salian de la escuela, creando imégenes de
adolescentes embarazadas con matrimonios infelices, donde las posibilidades para las mujeres
de bajos ingresos (como Erika y Nuria) eran reducidas. Pero otros discursos docentes
recordados por Carla Marina pedian buen desempeifio académico

Que st seguimos como estamos no vamos a llegar a ningun lado, pero que si por parte

de nosetros hay esfuerzo, hay trabajo, hay atencién, dicen que vamos a poder ser

alguien o mds que alguien, vamos a poder llegar muy lejos (Ibid.).

El contenido de la exhortacidn presupone la homogeneidad de estudiantes “malos™ que

no se esfuerzan y no ponen atencién. En contraste y reafirmando una imagen opuesta a la de
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Nuria y Erika, Carla v sus amigas discutian sobre su futuro, burlandose cuando a alguna de
ellas se le adjudicaba ser ama de casa. En una ocasion la maestra de quimica vio a Jessica
dibujando su cartera mientras el grupo trabajaba y le dijo que aunque llegara a ser ama de casa,
necesitaria la quimica. Por ¢so las amigas hacia mofa de aquél acontecimiento, insistiendo a
Jessica si seria ama de casa y confirmando el menosprecio al trabajo doméstico. Lo anterior
muestra como los mensajes docentes estaban dirigidos a las estudiantes de sectores econémicos
pobres y cémo estos eran resistidos por las individualidades que en la subcultura, fortalecian
otro tipo de perspectivas sobre su futuro, siempre en contraste con la otredad.

Carla Marina tenia una cicatriz muy grande en el pie. Cuando era nifia caminaba a la
escuela sobre una calle en compostura, su pie se atord en un hoyo, fracturdndose. La
intervinieron quirargicamente y durante su recuperacion, una viejita que ¢ra su comparfera de
cuarto, le daba énimos para aliviarse, sugiriéndole paciencia porque decia, debido a su
juventud todo tendria que salirle bien. Operaron a la sefiora y dos dias después fallecio.

Carla Marina afirmaba su deseo por estudiar medicina, pediatria o derecho, tal vez las
primeras opciones tuvieran relacién con su experiencia médica relatada. En una pléatica con sus
amigas dijo “Imaginate, yo quiero ser doctora (...) Quiero recibir nifios, estar en los partos”.

1

Leticia afirmé: “{Enfermera!”, a lo que Marina respondid: “No, esa le ayuda a los doctores, yo
los quiero rectbir”. La falta de claridad sobre aquello que deseaba hacer, podia deberse a los
pocos referentes profesionales a su edad, sin embargo sobresalia su deseo por continuar
estudiando y a pesar de imaginarse vinculada a los recién nacidos, se alejaba de la idea de
“ayudar” a los doctores o cuidar a los pequefios. Los deseos de Carla Marina parecian

distanciarse de las profesiones esperadas para las mujeres, donde se desarrolian las habilidades

para el cuidado, prefiriendo la medicina o el derecho.
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En la combinacién del desprecio por el trabajo doméstico y la valoracién de profesiones
tradicionalmente consideradas para los hombres, puede mirarse que los referentes identitarios
tradicionales sobre ¢l género en el desarrollo profesional, han sido afectados en los dltimos
afios, no asi el menosprecio por el trabajo en el hogar.

Marina tenia proximidad a la maestra de quimica, con quien charlaba sobre la familia.
En ocasiones la joven resaltaba como negociadora con sus docentes o los directivos, para
solucionar algin problema o enterarse de los acontecimientos de interés estudiantil. El
desenvolvimiento de Marina con sus docentes la colocaba en mayor proximidad a estos y ¢llo
le representaba un recurso en su seguridad personal para transitar en la secundaria. Tal vez el
vinculo con una profesora con la cual podia identificarse, hacia coincidir su discurso de futuro
con la experiencia de vida de su maestra.

(En cuatro afios) Me imagino como muy trabajadora, muy activa, muy capaz de hacer

cualquier cosa, pero no s€ si en realidad vaya a ser eso, o sea si me imagino (;Has

pensado en casarte y tener hijos?) No, no, no nunca he pensado (;Algin dia?) Algin dia
si (;Te imaginas cuando?) Bueno, a veces pienso, pero mas adelante, cuando sea mas
grande (Ibid.).

Carla Marina, a semejanza de la vida de la maestra, se imaginaba un futuro como mujer
profesionista y trabajadora, aunque por lo pronto tuviera dudas respecto de la eleccién de su
profesion. Esta incertidumbre también se referia al momento de su maternidad, que por
entonces no figuraba entre sus planes. Para Marina el referente de su madre como ama de casa
no aparecia en su expectativa de vida, sin embargo coincidian la imagen de su profesora, las

expectativas de vida de sus compaiieras y la propia, amalgamando en la escuela una certeza

sobre su futuro en un contexto donde los referentes de feminidad se han trastocado.



5.1.3. Porfirio: ;ingeniero?
Porfirio tenfa 12 afios y cursaba el primer afio de secundaria, su familia estaba compuesta por
seis personas. Su papa era chofer de bici taxi y su mamd trabajaba en el departamento de
seguridad de una compatiiia aérea. Tenia baja estatura y su complexidn era un poco gruesa pero
no obesa. Una ocasidn comenté que cuando era pequefio, su cabello chino y largo le hacia
parecer nifia, ahora su mama le cortaba el cabello raso para no tener una apariencia femenina.

En el ejercicio de rendimiento de cuentas entre pares, ¢l cuerpo de Porfirio era motivo
de burla en el colectivo de jovenes al tener baja estatura y canas. Fisicamente no poseia los
atributos deseados en ta cultura estudiantil que indicaran juventud y se distanciaran de la
infancia, asi la censura de elementos ajenos a dicha cultura producia agresiones en su imagen.

Sus primeros dias de clase “fueron un poco duras™ por la falta de amigos. A diferencia
de Marlén, Porfirio no conocia a jévenes de otros grados escolares. Recordaba que “a los de
primero los trataban un poco mal los de segundo y una vez a uno de primero le pegaron”
{Entrevista a Porfirio, 16 de junio de 2004). Ademdas su percepcién sobre los estudiantes de
otros grados escolares implicaba una marcada distancia generacional: “Se sienten mas, los de
tercero y los de segundo, tratan peor a los de primero” (Ibid.), les dicen de cosas y luego les
caen por atras dandoles zapes.

Para Porfirio el proceso de inmersién escolar estaba resultando duro y entre otras cosas
la ausencia de un colectivo de referencia dificultaba la posibilidad de enfrentar la exclusién de
la cultura estudiantil. Este caso expone una situacion distinta a la vivida por Alexis de primero
que creaba lazos generacionales a través de las batallas escolares de hombres.

Porfirio se consideraba distante de la cultura estudiantil en el ambito generacional, por
no parecer joven y por carecer de un colectivo de referencia que le dotara de estrategias para

sortear e} proceso de afiliacion escolar. Si bien puede pensarse que tales dificultades incidian
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en su imaginario de futuro, porque las percepciones o experiencias de incongruencia,
aislamiento y frustracién frente a la cultura escolar debilitarian su referente escolar futuro,
también es cierto que existen otros elementos que podian por lo pronto hacer pensar a Porfirio
mantenerse en la escuela. Uno de esos elementos era su amistad con Jlavier, quien aseguraba:
“me dice cosas buenas, me dice que le eche ganas, que no sea tan burro, que me aplique més,
que le eche mas ganas, se puede decir, como mi papd, nada mas que ese me dice mis cosas”. El
otro elemento tiene que ver con una serie de factores abordados a continuacién.

Porfirio dijo tener mayor contacto con su maestra del taller de contabilidad, pero
respecto del discurso docente, recuerda a la maestra de matematicas diciéndoles:

Que hagamos de nuestra vida algo positivo, no algo negativo, que no seamos chicos

problematicos, bueno mas la de mateméticas, que nos dice que seamos como una

esponja, que absorbamos todo 1o bueno y rechacemos todo lo malo, que absorbamos

todo lo que tenemos a nuestro alcance en nuestro estudio y nos alejemos de lo malo
(Ibid.).

El discurso recordado por Porfirio no contiene motivaciones dirigidas al desarrollo
profesional o de movilidad social, que podian ayudarle a un chico con dificultades en su
proceso de afiliacién institucional, el mensaje de la maestra iba dirigido basicamente a ser un
“chico de bien”, una persona positiva moralmente y no problematica. La educacién era
percibida como algo bueno, lo malo se evocaba con acciones vinculadas a los problemas. El
discurso que insistia en distanciarse de los problemas, no podia mas que emanar de las
experiencias estudiantiles inmediatas percibidas por las y los docentes.

Porfirio construia o confirmaba sus deseos futuros, frente a la otredad, en un contexto
de historias individuales que “fracasaban” en la escuela. Asi, el joven evocaba la salida de la
institucion de algunos y algunas de sus compaiieras

[Han salido] Por problemas de familia, de la escuela, de que van mal, de que ya van

muy bajos en las materias (...) Tres, son cuatro, por una nifia que ya no viene. Un
hombre y dos mujeres. El chavo porque iba mal en la escuela, era de los peores
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alumnos que habia y lo mandaban casi a reportar todo el tiempo (...) ellas no iban tan

bien, una iba igual que €l y la otra regular, pero se satid, no supe por qué. Anayeli, dejo

de venir, igual que el nifio que se sali6 (...) después ya vino cambiada y creo que le dijo

a su prima, a ¢lla le dijo, pero ella ya no quiso decir nada, ya Anayeli ya no vino (Ibid.).

Para Porfirio la combinacién de bajas calificaciones y mal comportamiento reflejado en
et exceso de reportes, incidia en la salida institucional de sus comparfiergs, aunque e€sio no
siempre fuera asi, como ocurrié con Anayeli, de quien no entendia el motivo de su salida.

Lo dicho par los docentes y lo observado en sus pares formaba parte del contexto del
imaginario de futuro en Porfirio. Cuando se le preguntd por cémo se imaginaba en tres afios, 1o
primero que refirid fue ¢l contenido en sus relaciones generacionales de poder donde se
encontraba en desventaja por su apariencia fisica

Alto, ya no estar tan chaparrito, bueno que no estoy chaparro, pero a comparacion de

mis otros amigos y parientes, soy, se puede decir, que soy el mas bajo (...) estudiar, es

lo inico que me imagino (Ibid.).

Su inquietud inmediata correspondia a la posibilidad de acceder a los dictados de la
cultura estudiantil masculina, poseer una altura mas préxima a la juventud que a la infancia,
para no ser excluido de la cultura estudiantil. Mas adelante Porfirio manifestaba su deseo por
estudiar ingenieria, aunque no le gustaban las matemadticas y eso le hacia dudar al respecto. Se
imaginaba a si mismo estudiando, como un alumno “ejemplar, para que no sea un vagabundo,
un chico problematico en mi casa, quisiera ser un hombre de bien y no molestar a nadie”. Para
Porfirio la imagen de chico problematico se construfa en torno a los compafieros que iban mal
en la escuela, eran malos alumnos y los reportaban permanentemente por su mal
comportamiento. Esos compafieros salian de la escuela, transformandose en vagabundos, vagos

o vandalos, era su referente una imagen de jovenes urbanos de escasos recursos que pasan

buena parte de su tiempo en la calle v no estudian. Frente a ¢llos Porfirio construia una imagen
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propia de hombre de bien que no tiene comportamientos problemdticos en la familia o la
escuela.

Como en el caso de Marlén y Carla Marina hay una coincidencia entre el imaginario de
futuro estudiantil y el discurso moral docente. Pero ademas Porfirio construia una
hermenéutica propia basado en sus experiencias escolares, contrastadas con las de otros
compafieros.

En el elevado valor docente sobre la educacion, hace colocar en el lado del bien a la
escuela, frente a la falta de estudios y el vandalismo, asociado a las clases populares. El desec
docente de que sus estugiantes en contextos pobres continuen estudiando, se entiende por que
las escuelas buscan lo mas ventajoso para sus alumnos (Jackson, et. al., 2003, p.16), sin
embargo el deseo de lo favorable no estd exento de las contradicciones expresadas en los
discursos y las acciones docentes donde se perfilan pocas opciones de vida. La clasificacion del
bien y el mal respecto de la experiencia escolar estudianti] cobraba un peso importante en los
chicos, de quienes se suponia por el hecho de ser hombres, tendian a fa desobediencia y la
indisciplina, ademas de presuponer que por el origen de clase, tenian menores probabilidades

de continuar en el sistema educativo.

5.2. Procesos que acompafian la construccién de expectativas de vida

Los tres casos presentados reflejan la diversidad de imaginarios sobre el futuro, producto de
subjetividades individuales gestadas en contextos sociales muy concretos que sl bien son
particularidades ubicadas en distintas posiciones dentro de la institucién, comparten la misma
cultura escolar. En primer lugar, sobresale que los discursos docentes recordados por Marlén,
Carla Marina y Porfirio coinciden con los propios, probablemente debido al parafraseo del

discurso docente, donde podria estar funcionando la profecia autocumplida generada en el
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proceso de ensefianza-aprendizaje en su trayectoria escolar, actuando diferencialmente por
género y clase social. También podria tratarse de Jos discursos docentes mas significativos que
reflejan sus propios imaginarios de futuro, construidos previamente. O bien podria tratarse de
la sintesis de los anhelos propios elaborados en ese momento concreto de su vida, el discurso
docente, los deseos familiares y la impronta del grupo de pares. Lo cierto es que en la
construccion de imaginarios de futuro, intervienen las hermenéuticas juveniles sobre las
experiencias escolares personales y colectivas, construidas e interpretadas en buena medida
con sus pares o ante la otredad de sus pares.

Asl pues la construccién de las expectativas de vida dentro de la escuela tiene que ver
con la conformacidn de la identidad frente a los pares, en lo relativo a la identificacion y la
exclusiéon de la cultura estudiantil como en lo relativo a los recursos que proveen los
colectivos. Sin duda los grupos de pares adquieren relevancia por ser la congregacion, el
ambito donde se edifican los referentes identitarios. Las subculturas representan el soporte de
las individualidades, es en ellos donde se fortalece la lealtad y la solidaridad frente al
individualismo y la vigilancia promovida por la institucién. Asi, la carencia de un referente
amplic y la exclusion de la cultura estudiantil, hace que el transito escolar resulte
especialmente dificil como ocurria a Porfirio.

Carla Marina construia o confirmaba su imaginario de futuro frente a la realidad de sus
compaiieras y las expectativas docentes sobre el futuro de algunas de ellas, el embarazo
adolescente y el matrimonio infeliz. Por su parte, Porfirio constituia su referente de bien a
través de imégenes poco claras de jovenes que continuaban estudiando sin dar problemas. El
construia o confirmaba sus deseos futuros frente a historias individuales de “fracaso” en la
escuela. Esto ejemplifica el funcionamiento de la clasificacion de bien y mal como mecanismo

de poder institucional excluyente de cierto capital cultural popular, o e] imaginario sobre este,
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donde figuraban el abandono escolar, la vagancia y el vandalismo juvenil. De este modo los
pares constituian los referentes de otredad en la construccién identitaria de sus propios
imaginarios sobre el futuro, mediados por las interpretaciones y significaciones docentes.

En segundo lugar un factor que forma parte del contexio en el cual se transforman o
confirman las expectativas de vida en las y los jovenes, es la connotacién de género y clase
social en el discurso docente sobre el futuro de sus estudiantes. Sin duda la clase v el medio
social conocido por las y los docentes, les configura preconcepciones respecto de sus
estudiantes, considerando que un nimero importante de alumnos abandonaréd la escuela para
ingresar al mercado laboral y que las estudiantes llegarén a ser madres en poco tiempo. Estos
prondsticos se expresan en los discursos y las acciones docentes, concretamente en la exclusidn
de un capital cultural popular, a pesar de la contradictoria convivencia de tales expectativas con
una nocidén de movilidad social.

En el caso de como el género atraviesa los discursos docentes y estudiantiles en torno a
las expectativas de vida, Marlén ofrece un ejemplo. Debido a la necesidad econdémica en su
hogar el interés por el cuidado de su familia y el discurso familiar, Marlén ha sustituido la idea
de estudiar la universidad por aquella de ingresar a una carrera corta, después de la cual se
imagina desarrollandose profesionalmente, como madre y esposa. Este caso permite considerar
que si bien las expectativas juveniles no estan aisladas de la familia y el medio social, tampoco
lo estdn de la escuela. Marlén confirma su imaginario de desarrollo profesional y de futura
cuidadora de sus hijos y esposo. Asi, en una especie de pedagogia predictiva en la eleccion de
futuro para las clases bajas, la escuela enfatiza en las mujeres el valor de la responsabilidad a
través del mecanismo de control como la culpa y el gjercicio del matemaje, expresado en los

discursos docentes.
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El otro ejemplo es el de Carla Marina, quien su propia madre le podria representar una
opcion de vida como ama de casa, pero se distancia de esa opcion anhelando profesiones no
tradicionalmente asociadas a las mujeres. En este sentido Marina se resiste a la pedagogia
prescriptiva, exhibe la transformacién de los imaginarios genéricos sobre las profesiones, la
deconstruccién de los referentes tradicionales y hace sus proyecciones basdndose quizi en la
vida de una de sus maestras que se desarrolla profesionalmente. Para Carla Marina coinciden
las expectativas propias y las de sus amigas, gracias a lo cual constata sus deseos de futuro.

Ademas del medio social, la familia y la subjetividad estudiantil, la construccién de
expectativas de vida incluye el curriculum oculto de la escuela y la experiencta tanto individual
como colectiva en la cultura escolar. Asi resultan relevantes los recursos personales, sociales y
las refaciones de poder en una institucién con mensajes generacionales, de género y clase
social. Para las mujeres los mensajes expresan la tensioén entre el desarrollo profesional y la
figura de madre-esposa, sin embargo cuando las jovenes de clase baja rompen con los ideales
para las mujeres sobre la responsabilidad y la tranquilidad, las expectativas sociales sobre ellas

parecen reducirse y redimirse con la figura de madre-esposa.
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Conclusiones

Para responder a la pregunta general de esta investigacion de ¢cdmo inciden las interacciones de
género y la cultura escolar en la construccidn de expectativas de vida en un grupo de
adolescentes de secundaria realicé el andlisis de la cultura escolar, para ello resultd
fundamental la aproximacién a los elementos que la conforman: la cultura institucional, la
estudianti]l y el capital cultural de los actores sociales. La cultura institucional coloca limites
para facilitar el proceso de enseflanza-aprendizaje en la numerosa poblacion estudiantil,
construyendo su propia identidad institucional. En sus margenes de accion, la escuela ejerce
mecanismos de control, como ia normalizacion-exclusion de ciertas acciones y actitudes.

La institucidn excluye a quienes poseen bajos promedios, quebrantan Jas normas y a
quienes poseen capital cultural urbano popular por representar la antitesis de lo deseable. El
mecanismo de clasificacion promueve la normalizacién de la distincion y la exclusion de
grupos generacionales y de género. Esta ultima es expresada en la divisién sexual de trabajo en
materias y talleres escolares, la adjudicacién de actividades para mujeres y hombres, la
presentacion de imagenes de mujeres que conducen de manera “deseable” su vida, en contraste
con las adolescentes que se embarazan y salen del sistema educativo.

A los dispositivos de control se suman los valores que inciden en las subjetividades
estudiantiles: vigtlancia, estatismo, silencio, obediencia, individualismo, competencia, culpa y
jerarquia generacional y de saberes. De este modo la celebracidon institucional de la
competitividad y el individualismo, se distancia de la solidaridad y la colectividad, promovida
por muy pocos docentes. La vigilancia entre pares como medio de conocimiento del colectivo

estudiantil acompaitada de la delacién, resultan significativas en una poblacién altamente
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numerosa a la cual necesita conocerse, tanto para posibilitar condiciones que faciliten el
proceso de ensehanza-aprendizaje, como para controlar y contribuir a la reproduccion de
ciudadanos y ciudadanas con caracteristicas pasivas, oponiéndose a los propdsitos del plan de
estudios de secundaria que busca formar estudiantes activos.

Asimismo ante la masificacidn estudiantil y el poco personal institucional, resulta
dificil Ja “existencia” de las individualidades cuando estas no poseen buenos promedios
académicos, su comportamiento sale de los méargenes de lo deseado en la institucién y no se
cuenta con recursos individuales para dialogar cara a cara con los representantes
institucionales. Por ello las subculturas a través de acciones de resistencia, se construyen un
rostfé que les permite negociar con la institucién su “existencia”. En este sentido, la subcultura
del tercero M parecia alcanzar importantes niveles de presencia institucional, bien fuera como
colectivo receptor de regaiios o a través de las negociaciones con los representantes
institucionales. La subcultura fortalecia su identidad y negociaba su presencia, como cuando
manipulaba el mandato de responsabilidad femenina para hacerse acreedor de los votos de
confianza docente y participar publicamente en actos escolares. Asf a la categorizacion de
jovenes “incorporados” de Reguillo (2000), deben sefialarse las resistencias a una afiliacion
institucional pasiva.

El control institucional estd atravesado por elementos de clase social y género. Las
mujeres ademds de Ja exclusion por clase social enfrentan la mayor incidencia de regafios tipo
exhibicién con fuertes cargas morales, en los cuales se reclama la falta elementos
tradicionalmente adjudicados a las mujeres como la responsabtlidad y la tranquilidad.

Del mismo modo figuran las presentaciones de la division sexual del trabajo y los
discursos que vaticinan desventura a las jévenes que pertenecen a clases sociales bajas y

transgreden los dictados de feminidad. Si bien es cierto que existe un interés institucional en el
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desarrollo profesional de las jovenes, en buena medida fortalecido con las imagenes de las
profesoras, también es cierto que se mantienen imagenes y discursos donde aparece la presién
social doble de cumplir con los mandatos de madre-esposa y trabajadora y aquellos en los
cuales las adolescentes son infelices por tener hijos y casarse, alimentada por un imaginario de
reproduccién a temprana edad adjudicada a las clases pobres.

La preocupacién institucional por contener y acceder a la poblacion estudiantil para
educarla enfatiza los mecanismos de control, generando un ambiente de incertidumbre, frialdad
y excesivo formalismo a los 0jos de los nuevos miembros institucionales, que ademds les
representa un elemento constitutivo del imaginario sobre la escuela futura. Por otro lado ante la
cultura institucional las resistencias estudiantiles encuentran su fortaleza en la colectividad vy el
anonimato, como ocurria con los aplausos en los actos publicos. En el ejercicio de poder
colectivo existe un soporte identitario de clase popular juvenil que lucha por mantenerse, frente
a los mecanismos institucionales que buscan excluirios.

El analisis de la cultura estudiantil da cuenta de elementos identitarios que excluyen
otras identidades y que pueden estar fortaleciéndose con la ensefianza-aprendizaje de los
mecamsmos de control institucional como la jerarquizacioén, la clasificacion y la exclusion. La
jerarquizacién en la cultura estudiantil se refleja en el aspecto generacional, aquel que aprecia
la adolescencia y la juventud sobre fa infancia, también en el rendimiento de cuentas en la
responsabilidad para las chicas, que si bien figura como recurso para sobrellevar el desempefio
académico, al evocarlo implica una posibilidad de ejercer control sobre las amigas. Aungue el
uso selectivo de los mandatos femeninos de tranquilidad y responsabilidad constituyen un
recurso que provee a las mujeres autopercepciones de coherencia institucional y éxito

académico.
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Por otro lado, la coexistencia de relaciones e identidades de género tradicionales y
novedosas vistas en la subcultura de tercero M, evidencia contradicciones. Las jovenes parecen
mantener intactos algunos elementos tradicionates de género como la modelacién de los
cuerpos, simultaneamente las relaciones relajadas sobre el cuerpo propio y el ejercicio de poder
sobre el masculino, brindan una relativa libertad que se ve limitada por tipificaciones
infravaloradas para las mujeres, como la “locura” y la “zorrez”.

Las relaciones generacionales entre hombres, asi como aquellas poco ortodoxas y de
poder entre las jovenes de la subcultura del tercere M y los chicos de grados menores, facilita a
algunos miembros del colectivo masculino, el desamrollo de habilidades para una afiliacion
institucional menos costosa, a diferencia de las chicas de nuevo ingreso. Si ¢llas carecen de
contactos previos con otros y otras jovenes, la exclusion generacional les lleva a invertir
esfuerzos importantes en la busqueda de alcanzar la congruencia con la cultura estudiantil. La
autopercepcién de exclusion se alimenta de las descalificaciones publicas de sus compaiieros y
los regaiios-exhibicién de sus docentes. Lo primero las coloca en desventaja y lo segundo las
excluye de la estructura institucional. Si bien parece que los dictados de responsabilidad y
tranquilidad son recursos propensos a mantenerlas en su paso por la secundaria, tas desventajas
sefialadas pueden producirles autopercepciones de fracaso académico y social, incidiendo en
un débil imaginario sobre su continuidad en el sistema educativo formal.

Por ello resultaba significativo a tas jovenes de la subcultura del tercero M —sujetas a
exclusiones de clase y de género por faltar a ciertos dictados-, alimentar las percepciones
exitosas sobre sus relaciones de poder con chicos de grados escolares menores, asi como
vigorizar su participacién en el colectivo, recreando cotidianamente sus valores.

Los valores de solidaridad y lealtad en esta subcuitura, de complicidad en la de segundo

y las congregaciones masculinas de tipo callejeras, en las que se confrontan bandos, reflejan la
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identidad juvenil popular gregaria y se establecen como recursos para la acomodacién en la
cultura escolar. En este sentido las subculturas se constituyen como fuerza en resistencia frente
a los contenidos institucionales que buscan debilitar el capital cultural de clase baja.

La conformacién de Jas expectativas de vida implica la impronta familiar, la del medio
social, asi como los imaginarios sobre la escuela, basados en la valoracion de las experiencias
dentro de la cultura escolar, tanto las previas como las inmediatas. El didiogo permanente entre
fos discursos docentes y estudiantites, hace coincidir las expectativas de ambos, tal vez como la
sintesis del referente estudiantil sobre el significado de la escuela, de los deseos de futuro
fincados en las familias y las expectativas docentes. Pero los discursos y las acciones docentes
surgen de la cullura institucional y se transmiten en las interacciones con sus estudiantes,
apticando clasificaciones jerdrquicas de clase social y género que contradicen el ideal de la
educacion como movilidad social y el discurso incluyente de la escuela.

Por otro lado, 10s pares representan un elemento méas en la construccion del imaginario
futuro en tanto son los referentes inmediatos frente o sobre los cuales edifican su identidad y
porque los colectivos son la mediacion entre la cultura institucional y las individualidades, asi
como los ambitos incluyentes que otorgan recursos emocionales y académicos. Esto resulta
relevante en una institucion demasiado formal con mecanismos de control excluyentes.
Ademas son los colectivos de amistad y las subcuituras fuente importante de las percepciones
de éxito y fracaso en las relaciones escolares, por lo que su papel en la construccién de las
expectativas de vida de las mujeres no es menor.

Asi, la percepcién individual de coherencia con la cultura estudiantil ¢ institucional, se
basa en fa experiencia cotidiana de sus interacciones y se fundamenta en la interpretacién sobre
la escuela como referente de los niveles educativos que quedaran por delante si se permanece

en el sistema educativo.



A) concluir este trabajo puedo sefialar la pertinencia de los estudios sobre las
condiciones en que se dan los procesos educativos, a modo de profundizar como “los
miembros organizan su vida social en comun” (Coulon, p. 121) v como son las relaciones de
poder que se gestan en la vida social de las instituciones educativas.

(...) la escuela ensefia; la escuela transforma tas pautas distributivas de los bienes

econdmicos, sociales y culturales; la escuela prepara a los individuos para el trabajo.

Pero mientras intenta hacer todo esto con una eficacia més ¢ menos recongcida, ofrece

a las personas y a los grupos experiencias concretas en un marco de socializacion. Una

caracteristica fundamental de estas experiencias es la de poner en relacion, por primera

vez en la biografia de los agentes, y en el seno de una institucion formalizada, las
interpretaciones instrumentales y las interprelaciones convencionales del mundo social
de la vida. (Diaz, p. 31)°".

Indagar mediante la ectnografia escolar “el orden social [que] se origina en las
interacciones concretas del aula y en el curso de las actividades concertadas de la vida
cotidiana” (Coulon, p. 131), continia siendo una tarea fundamental de la investigacion
educativa. Las interacciones evidencian la produccidn y reproduccion de las desigualdades de
género y sociales ¢ igualmente pone de manifiesto el papel activo de la escuela en la definicién
del] rumbo que guia la vida de las y los estudiantes.

En este sentido resulta fundamental el analisis de las escuelas en contextos politicos v
econdmicos concretos, pues las escuelas son instituciones con posturas, trabajan o se resisten
en torno al orden soctal. Sin embargo en esta ocasion el analisis de la incidencia de las politicas
neoliberales en la educacién queda pendiente para una futura investigacion.

Por otro tado resulta fundamental el modelo de andlisis de la cultura escolar porque en

¢l se incluyen las experiencias externas de sus miembros, permitiendo palpar el contexto social

en la institucién. Ademds dicho modelo abarca los elementos maés significativos de la

3% Cursivas del autor,

156



experiencia escolar, de modo que brinda un panorama completo de la vida social en las
escuelas, incluyendo los ejercicios de poder, las resistencias y construcciones identitarias.

En este estudio de caso se expresa la contradiccién respecto de la escuela como
reproductora de la clase social, de ta desigualdad para las mujeres y la idea de la escuela como
medio de movilidad social. La educacion en su discurso intrinseco busca lo mejor para sus
estudiantes y la movilidad social, pero en el contexto mexicano actual esta premisa se debilita.

Peter McLaren y Henry Giroux ponen de manifiesto las formas tacitas que generan la
falta de éxito para las mujeres en la escuela, no obstante cabria considerar en otras
investigaciones el significado del éxito en situaciones especificas insertadas en un modelo
neoliberal de crecimiento econdémico. Basada en los discursos docentes sobre las posibilidades
laborales para sus estudiantes puedo sugerir que en nuestro pais el éxito para muchos jévenes
de clase popular no esta vinculado directamente a la escuela, pues incrementa cada vez mas el
interés por migrar a grandes ciudades o Estados Unidos, lugares que por su crecimiento
econdémico son atractivos a la mano de obra no calificada. Quiza el éxito de esta poblacion
joven se coloque en los modos de obtencién de recursos econdmicos para proveer a sus
hogares desde la distancia y/o ahorrando dinero para invertir en algun negocio o “changarro”,
. Cuales son las concepciones de €xito v qué nuevos significados tiene el prestigio social de las
y los jovenes de estos sectores? Son preguntas atn por responder.

Por otro lado, la propuesta de Alain Coulon sobre el proceso de afiliacién institucional
me permitié considerar algunos elementos de tensién entre estudiantes y la exclusion
estudiantif en el proceso de afiliacién, para interpretar la construccidn de imaginarios
adolescentes sobre la escuela a través de los estados de satisfaccién e integracién social. No
obstante, como he mencionado, faltan estudios sobre la relevancia de los pares en el proceso de

afiliacion institucional. Debe indagarse mas como las relaciones generacionales y de género
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inciden en este proceso y cudles son los elementos de la cultura escolar que excluyen a
determinados-as estudiantes.

La teoria de la reproduccion es pertinente como base para analizar los elementos
culturales, econémicos y politicos transmitidos en las instituciones educativas destinadas a
mantener el estatus quo. En esta investigacién resulté fundamental considerar la reproduccion
de un sistema que distingue por clase social, generacion y género, asi como examinar la
presencia de una autonomia parciat de la cultura escolar respecto de la cultura hegemonica,
planteada por Willis y Giroux, que se articula con la nocidn de resistencia de Foucauit.

Algunos estudios sobre reproduccion se refieren a las expectativas de vida que las y los
docentes tienen respecto de sus estudiantes. Sin embargo faltaria indagar mas sobre las
identificaciones de généero entre estudiantes y docentes, cuando se desestructuran y resisten las
wdeas tradicionales en la divisién sexual del trabajo, y como esto confluye con lo que se estd
convirtiendo en un mito: la educacién como movilidad social. En este sentido la profecia auto
cumplida se ubica en un contexto de transformaciones sociales y parece trascender los limites
de las interacciones entre estudiantes y docentes para instalarse en la cultura escolar, donde la
organizacion institucional y los pares cobran relevancia.

Como en el caso de la afiliacion institucional, en el modelo de la reproduccién, hace
falta considerar de qué modo los pares poseen un capital cultural con elementos de clase,
generacidn y género que transmiten en sus interacciones, ensayando el orden social en la
escuela. Puede ser como afirma Levinson, que los pares no repercuten en sus miembros a largo
plazo en su vida, sin embargo mds que considerar la permanencia de amistades sélidas
quedaria por escudrifiar en los cddigos aprendidos en las interacciones entre pares en la escuela

y en las intersecciones de capital cultural, cultura estudiantil y cultura institucional.

158



Continuar investigando sobre los pares en la cultura escolar de las instituciones
educativas, aportaria a matizar o desestabilizar la tesis respecto de la familia mexicana como
lugar fundamental para la conformacion de identidades y aspiraciones de las y los jovenes
como lo afirma Levinson, en un contexto donde la institucién familiar se vacia de referencias y
otros &mbitos societales como los pares se van constituyendo en referentes significativos.

El hallazgo de Bradley Levinson respecto de estudiantes mexicanos subordinados a la
ética de igualdad y solidaridad, sugirié la interrogante sobre seguir ¢ no considerando la
existencia de subculturas en las escuelas. A ello respondo que es importante seguir
considerando la presencia de subculturas, en este estudio de caso se mostraron dos
conformadas por mujeres que contenian elementos de subversion o contradiccion con los
mensajes, normas y valores de clase y género enarbolados por la institucién escolar.

Ademads debe cuestionarse la afirmacién de Vincent Tinto sobre que las subculturas
distantes a la ideologia dominante tienden al abandono escolar, pues los hallazgos en esta
investigacion muestran mayor proximidad a la concepcion de Peter McLaren, respecto de la
presencia de grupos criticos del orden social. Ademds al ser las subculturas lgjanas de la
ideologia dominante, conforman colectividades altamente cohesionadas que parecen mantener
a sus miembros en ¢l paso por la secundaria. Aunque desconozco el nivel de conciencia de las
acciones estudiantiles dirigidas a confrontar mensajes, normas y valores, registré resistencias
colectivas de mujeres que en su contestacion confirman permanentemente sus lazos de unién,
manteniéndose unidas en la subcultura frente a las adversidades escolares.

Por eso me parecen fundamentales dos aspectos, €l primero se refiere al empleo de la
categoria subcultura, en tanto permite analizar la permeabilidad de los contenidos
institucionales en los colectivos estudiantiles. El segundo se refiere a la necesidad de

profundizar y categorizar ios modos de resistencia en las escuelas, tanto individuales como
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colectivos, espontaneos o medianamente organizados y ¢l mensaje que buscan desestructurar.
O s en ¢l caso de las resistencias femeninas en las escuelas mexicanas estamos en los
antecedentes de una cultura de las mujeres vinculada a defender los derechos humanos, como
lo propone Micaela Di Leonardo. Todo ello sugiere indagar en qué medida las resistencias
logran incidir en la transformacion de las estructuras escolares o tienen la funcién de olla
express, permitiendo séto fugas de tensién.

En el mismo sentido haria falta considerar como se gestan nuevas resistencias ante los
pasos gigantescos de la globalizacién y la politica econémica neoliberal, asi como ante Jas
transformaciones de las construcciones en tomo a la feminidad y masculinidad. Los matices de
tas resistencias juveniles permitiran aproximarse a Jas experiencias identitarias, asi como a las
reproducciones y cambios del orden social en microambientes.

La educacion se ubica en un panorama politico de transformacion, de tensiones por el
respeto a las diferencias, de género, étnicas, entre otras, apareciendo la construccién de la
ciudadania en las escuelas como un campo por investigar. Mas all4 de los contenidos del
programa de Educacién Civica y Etica, resulta importante considerar qué tipo de ciudadanas y
ciudadanos forma la secundaria. La educacidn ciudadana se gesta en las instituciones
formativas de la poblacién infantil y joven, como lo dice el Plan de Estudios de Secundaria®,
no inicia después de la mayoria de edad. En este estudio de caso la escuela educa para ta
obediencia, la jerarquia y la vigilancia, pero las resistencias evidencian Ja participacién y las
posturas politicas de los miembros escolares respecto de esos elementos morales. La
colectividad ensaya su fuerza en 1o que quiza se convierta en el primer ambito de participacion

politica.

52 105 contenidos permiten a los estudiantes “coadyuvar a la solucion de las demandas practicas de la vida
cotidiana y estimulan la participacion activa y reflexiva en las organizaciones sociales y en la vida politica y
cultural de la nacion™ (SEP, 2004 a, p. 3).



Otro aspecto por considerar en los estudios sobre educacidn, es aquel de los
mecanismos de control en las escuelas, y en concreto del potencial de los valores como
mecanismos del poder. Las normas y los valores son elementos politicos en la escuela que
facilitan ef control y debilitamiento de una cultura estudiantil urbana popular, sin embargo falta
indagar sobre las resistencias a las normas v la falta de resistencias a los valores, como aquellos
en tomo a la feminidad y masculinidad.

En esta investigacidn la categoria género caminé de la mano con la clase social. En los
estudios de género continta la vigencia del abordaje paralelo de categorias como clase social y
etnia. He dado cuenta de cémo la escuela incide de modo distinto en hombres y mujeres en la
construccidn de sus expectativas de vida. Para ellas, a la dificultad que representa transitar por
la escueia con una pertenencia de clase social baja, debe sumarse la presion por responder a los
dictados de género expresados en las relaciones de poder vy a su vez, el capital cultural propio
de una clase social ofrece recursos para mantenerse en su paso por la escuela.

Por otro lado ante las transformaciones en las construcciones de género es importante
evitar la blsqueda de aquello que en algunas ocasiones se desea encontrar para confirmar 1o
conocido, de prescribir patrones homogéneos de feminidad. Pues mas que identidades estaticas
se encuentran identidades flexibles que se describen € interpretan a la luz de un nuevo tiempo.

La acomodacion y resistencia a través de la tranquilidad de algunas chicas no es la
generalidad, en muchos casos la resistencia es abierta y confronta las normas institucionales.
Los mandatos femeninos para las mujeres jévenes insisten en la delgadez del cuerpo, a la par
que empieza a reconocerse su desarrollo educativo y profesional. Quedaria por responder si el
énfasis en el control del cuerpo responde a la falta de control social sobre otros ambitos de la
vida de las jovenes, como la relajacién en las interacciones con 1os chicos y la exhibicidon de

Sus cuerpos.
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Por otro lado resulta interesante considerar st los mecanismos de resistencia se
inscriben en la subjetividad de las chicas como modelo para el futuro o si ocurre como a
Martén. Para ella la subcultura representaba el ambito fundamental para transitar por la escuela
pero parecia no tener trascendencia en su imaginario de futuro como mujer: se volveria una
chica “normmal” con sus amigas, ddndose tiempo para trabajar y tener una familia. Por ello
resulta relevante incluir en un estudio de mayor temporalidad, el seguimiento de la trayectoria
de vida de las jovenes en cuestién.

Coincido con Estela Serret en el sentido de que los referentes identitarios tradicionales
para las mujeres se han trastocado en términos menos absolutos, pero en muchas ocasiones a
semejanza de los masculinos. Ciertamente hay pocos rasgos nuevos, pues nuestras nocienes de
género son matices y oscilaciones entre modelos masculinos y femeninos.

[La presente investigacion lejos de hacer generalizaciones a partir de un estudio de caso,
sugiere la importancia de algunos elementos que forman parte del amplio contexto de la
construccion de expectativas de vida adolescentes. Al tratarse de una iniciativa con limites
temporales he dejado fuera aspectos que complementarian la visién sobre la edificacién de
imaginarios sobre ¢l futuro, como aqueilo que ocurre en las familias, tanto en discursos y
acciones, asi como en los antecedentes educativos y laborales de sus miembros. Por altimo y
no por ello menos importante, falta incorporar en mayor medida la perspectiva docente, que si
bien no representa el gje de esta investigacion, reconozco que solo tuve aproximaciones a la
reproduccidn social del ejercicio docente y no a sus resistencias al mantenimiento del estatus
quo.

Si el género se adquiere a lo largo de las trayectorias de vida de las mujeres y los
hombres en sus interacciones dentro de instituciones no estdticas, resultan fundamentales mas

lecturas sobre la conformacidn de tas nuevas identidades de género en estos ambitos.
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Anexos

Anexo 1. Lineas de observacién

1. Estructura institucional Rituales — buenos dias, regias en clase, ceremonia-
Organizacion. Instancias, responsables.
, Reglamento. Uso de uniforme, reportes, ete.

2. Discurso educativo del deber | En Ceremonias Ejes
ser estudiante y maestro-a, En maestros-as
3. Discurso sobre la adolescencia | De maestros-as: Con sus alumnos-as
Entre ellos-as

4. Actores eje Distinguir subgrupos y personas eje, en pares y entre

adultos-as Caracieristicas de las y los ¢je Poder
5. Relaciones de género. Entre maestros-as- alumnos-as. jRelaciones formales?

(De qué tipo? Tiempo destinado.

Entre chavas y chavos, entre ellas, entre ellos
6. Resistencias. Distinguir las resistencias y describirlas. Resis-
7. Violencia. Describir actitudes y frases ;Cudndo se da? tencias
8. Discursos y actitudes de las Sobre masculinidad/feminidad, el como deben ser y son
consfrucciones genéricas las relaciones entre uncs y otras
9. Apodos y categorias Los contenidos de los apodos o categorias
10. Nivel de satisfaccién en sus | Actitudes y discursos Clase
relaciones social
11. Negociaciones Entre ellas- ellos

Con las y los maestros o directivos.
;Quiénes participan mas ellas o ellos y cdmo lo hacen? | Género

12. Las familias Presencia fisica en la escuela y en el discurso de las y los
chavos

Anexo 2. Guia de preguntas para docentes

1. ;Vive cerca de ia escuela? ; Donde?

2. ;Como describiria a la zona donde esta la escuela?

3. iAdemas del trabajo frente a grupo, realiza otro tipo de actividades para la escuela? jCudles?
¢Cuénto tiempo le dedica? ; Estan incluidas en sus horas laborales?

4, ;Cuantas horas trabaja en la escuela?

5. ¢Pariicipa activamente en el sindicato? ;Y sus comparieros-as?

6. ;Como es la relacién laboral con sus compaiieros y comparieras?

7. Recuerde dos actividades en ceremonias o festividades jqué temas se abordaron?

8. ;Como iniciaron las asignaturas?; Cémo es la suya?

9. ¢Cudl es el proceso para elegir jefes de grupo?

10. ;Qué opina sobre las relaciones entre sus estudiantes? ; Sabe cudles son los grupos de amistad?
;Cudles son?

11. ;Cémo es su relacion con los estudiantes del grupo en clase?

12, ¢Cdémo describiria la relacidn informal con sus estudiantes? ; De qué platican? ;Qué parte de
su tiempo dedica a ello?

13. ;Cdmo ie gusta que sean sus estudiantes?

14. ;Cuales son las reglas en su clase?

15. {Cdémo elige quiénes anotan participaciones en el grupo?
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16.

7.
18.

Il b —

o W

o0

10.
11.
12.
13.

14.
15.

t6.
7.
18.

20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.

27,

28.
29.

30,
31.
32.

. Como se imagina a sus estudiantes (mujeres) en cinco aios? ;Y a los hombres? ; Tiene
relacion con algunos de sus ex alumnos?

. Sus estudiantes platican scbre sus planes a futuro? ;Qué les dice usted sobre sus planes?
¢ Ve diferencias entre estudiantes de cada grado escolar?

Guia de preguntas para estudiantes
Edad. Grado. ;Donde vives?
;Vives con tu familia? ;Cuantos son en tu casa? ;En qué trabajan tus padres?
;Coémo estd organizada la escuela, quiénes trabajan y qué hacen?
Si tienes un problema académico o personal come problemas con algim compafiero-a jqué
haces? ;Acudes con un compafiero-a o con un adulto-a?
;Platicas con tus maestros-as algo mas que los contenidos de su materia? ¢ De qué platican?
¢Hay algin o algunos maestros-as con quienes te lleves mas? ; También tus amigos-as se
llevan con ellos-as?
+COmo es tu retacion y la de tus amigos-as con los maestros-as?
¢De qué se tratan las actividades de las ceremonias a la bandera?
(Conoces el reglamento de la escuela? ;Cuales son las sanciones que hay? ;Por qué te
reportan o llaman a tus papés?
;Coémo fueron tus primeras semanas en la escuela? ;Con quiénes te llevabas?
¢ Quiénes son tus amigos-as, de qué grado y como llegaron a serlo?
(Qué hacen juntos-as?
¢ Coémo son los noviazgos en la escuela? ; Qué se hace para tener novio-a? ;Has tenido alguno-
a? ;De qué grado? ;Fuera de ella?
i Quiénes te gustan de la escuela? ;De qué grado son? ;Qué harias para andar con él/elta?
¢Cuando entraste, platicaste con compafieros y compaiieras de otros grupos sobre las reglas
que habia en la escuela y cdmo eran los maestros? ; Te dieron consejos? ;Qué te decian sobre
como era la escuela cuando estabas en primer afio?
¢Ahora cdmo es tu relacion con chavas de otros grados? ;Y con los chavos?
i Sabes por qué salieron algunos de tus compaiieros de grupo?
Como son las peleas? ; Por qué empiezan? ;Qué pasa después con los chavos que se
pelearon?
;Hay alguna diferencia sobre las chavas-os de primero, segundo y tercero? ;Como son las
chavas-os de tercero? ;Como las-os de segundo y como las-os de primero? ;Cdmo se visten,
como son, hacen algo diferente a las de otros grupos?
iA quiénes se les dice zorras? ; A quiénes locas?
¢ Podrias decir que hay lideres en tu grupo de amigas-amigos? ;,Por qué serian lideres?
¢ Te ha regatiado o has reganado a alguna amiga? ;Qué se dijeron?
(Alguna vez te has sentido agredida por alguien, por quién? ;Qué te ha dicho?
¢Se han burlado de ti? ;Por qué razén? ;Qué hiciste en esa sitvacion?
¢ Te has burlado de alguien? ;Cual fue el motivo de la burla? ;Qué hizo en esa situacién.
¢ Qué haces cuando tienes un problema con una o varias materias? ; Participan en él tus amigas
0 amigos?
Cuando pasas al frente del salén o de la escuela y estas nervioso/a, ;Qué haces? ;Te apoya tu
grupo de amigos-as? /Y tu grupo?
{Qué hacen tus amigas cuando sacas una nota aprobatoria? ;Y cuando sacas una reprobatoria?
. Qué piensas a hacer saliendo de la secundaria? ;Ha cambiado tu idea desde que entraste a la
secundaria?
2, Cémo te imaginas en cinco afios?
¢Qué dicen tus amigas-os sobre lo que harén saliendo de la secundaria?
¢Recuerdas alguna ocasion en que un maestro-a te haya dicho sobre qué puedes hacer cuando
salgas de la escuela 0 qué haras? ;Sobre cémo deben ser las mujeres y los hombres?
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