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RESUMEN

El presente estudio se realiz0 en una Secundaria General de régimen publico en la
ciudad de Ensenada, Bgja California, durante € periodo de marzo 2011 a marzo 2012.
El objetivo de la investigacion fue conocer e significado que tiene la escuela para los
alumnos de secundariaen relacién al logro de sus metas y aspiraciones a futuro.

La investigacion se caracterizd por un disefio metodoldgico de etnografia enfocada, €
cual permitié integrar las técnicas de la observacion, la entrevista, € grupo foca vy €
cuestionario para la recoleccion de los datos. Las observaciones realizadas a inicio del
trabgo de campo sirvieron de base para conocer y acercarse a contexto. Para la
aplicacion de las otras técnicas se trabgjé con un grupo asignado de 3er. grado de
secundaria, € cual participo en la realizacion de un cuestionario con preguntas abiertas
respecto a metas y proyecto de vida Ademas, de 12 aumnos voluntarios, se

seleccionaron a 6 para colaborar en las entrevistas y otros 6 en el grupo focal.

El proceso de andlisis arrojo que paralos jovenes la escuel a posee significados diversos,
mas coincide la mayoria en que ésta es un medio para € progreso, que confiere
conocimiento y herramientas concretas que sirven para acceder a estudios superiores. A
su vez, fue posible identificar que los jovenes construyen metas en esta etapa,
principalmente metas de logro relacionadas a |lo académico/profesional y en un menor

grado personales/familiares.

Se concluye que en € caso de estos jovenes, la escuela cumple una funcion de ser un
puente o0 peldafio para e acceso a niveles superiores de estudio, y en este sentido
contribuye a la construccion de sus metas. No obstante, es importante reconocer la
diversidad y preponderancia de factores que estan involucrados en e proceso de
construccién de metas en jovenes y que se vio reflgado en este estudio: € apoyo de la
familia, e acceso a informacion pertinente, becas y oportunidades diversas, recursos

econdmicos, entre otros.

PALABRAS CLAVE: significado de la escuela, educacion secundaria, metas,

etnografia enfocada.
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CAPITULO I.INTRODUCCION

La escuela, invencion del siglo XIX y tradicionamente € espacio creado por la
sociedad para educar formalmente a las generaciones més jOvenes, actuamente tiene
gue responder a la complgiidad inherente del mundo en & que vivimos. Un mundo
caracterizado por ser cadavez més global e interrelacionado, en donde estamos forzados
a encontrar puntos de acuerdo en medio de la diferencia cultural, politica, religiosa y
socioecondémica. Ademas, es un mundo en e que los espacios educativos y recreativos
ya no necesariamente son equivalentes a espacios fisicos y presenciales, sino que se
caracterizan cada vez mas por € uso de herramientas tecnologicas y por interacciones
entre personas en contextos no presenciales.

En este contexto es pertinente ahondar en & significado que tiene la escuela
actualmente para los jovenes entre los 12 y 15 afios, quienes ademéas de encontrarse
inmersos en este mundo cambiante, se encuentran en una etapa de formacion de
identidad en |a que ideal mente construyen metas para su vida futura.

En México, un joven entre los 12 y 15 afios comunmente se encuentra cursando
la educacion de nivel secundaria. En términos generales, las instituciones educativas y
gubernamental es tienden a denominar a los estudiantes de este nivel como adol escentes.
De hecho, este es el término oficial utilizado para referirse a los jovenes de dicha edad
en los planes y programas de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) para este nivel
educativo. Para esta investigacion, sin embargo, utilizaré el concepto de joven para
referirme al estudiante de educacion secundaria

Esto tiene sentido, ya que en afnos recientes han surgido lineas de investigacion
gue cuestionan la concepcion tradicional del adolescente. Este es € caso de Positive
Youth Development (PYD), asociacion estadounidense que relne a una serie de

1



investigadores, mayormente del campo de la psicologia, pero también de las ciencias
sociaesy educativas. Dichos investigadores se adhieren alaidea de que los jovenes son
individuos en desarrollo que despliegan una reserva de capacidades y que pueden ser
guiados para convertirse en constructores positivos de la sociedad (Lerner, Lerner y
Phelps, 2008). Rechazan la concepcion de que la etapa de la adolescencia es
inherentemente una de crisis y riesgo. Sostienen ademéas, que € supuesto tradicional de
carencia con e que se relaciona a adolescente ha influenciado una vision fragmentada
del desarrollo del joven en investigadores, maestros, padres y adultos en general.

Aunque PYD es un marco conceptual mayormente desarrollado en & contexto
de Estados Unidos de América, sirve para ilustrar la posibilidad de concebir a joven
desde una perspectiva de construccion de capacidad a diferencia de una serie de
carencias fisiol6gicas, psicoldgicas, sociales y morales que dan lugar a una problemética
social. A partir de un enfoque sistémico, PY D contribuye a reconocer que la trayectoria
de un joven no es necesariamente fija, sino que puede ser significativamente
influenciada por factores diversos en su hogar, escuela y comunidad (Lerner et al.,
2008).

En nuestro pais también ha habido un interés significativo en las Ultimas dos
décadas, de parte de investigadores educativos, por caracterizar € nivel de educacion
secundaria y profundizar en las practicas escolares al interior del mismo. Ejemplo de
esto son los estudios realizados por Rafael Quiroz (1992), Ménica Diaz (1998), Etelvina
Sandoval (1998), Bradley Levinson (2002) y Claudia Saucedo (2007). Dichos autores
han intentado profundizar en e conocimiento de la dinamica a interior de la escuela
secundariay las compl g as relaciones que se dan entre maestros, alumnos'y directivos.

Llaman la atencidn, en particular, los estudios de Levinson (2002) y Sandoval

(1998) porque logran rescatar, en alguna medida, la voz de los alumnos para poder



comprender desde su perspectiva el sentido que le dan alaescuelay alas experienciasy
précticas escolares que se dan a interior de lamisma.

En afios més recientes ha surgido un interés por conocer lavoz de los estudiantes
en paises iberoamericanos tales como Argentina, Chile y Espafia en € nivel de
secundaria (que en estos paises abarca lo que en México se considera € nive de
secundaria y educacién media superior). En €l caso de México las investigaciones méas
recientes en relacion al sentido que tiene la escuela para los estudiantes, se han realizado
mayormente en €l nivel de Educacién Media Superior, como los estudios de Saucedo
(2005), Hernandez (2006), Guerra (2007) y Guerrero (2007). Aln son escasos, Sin
embargo, |os estudios de esta indole en € nivel de secundaria en €l contexto mexicano,
sobre todo en relacién al significado que los jovenes de este nivel e confieren a la
escuela en cuanto alaformacion de sus metas y aspiraciones.

De particular interés para este estudio es el contexto de la escuela secundaria
como un espacio social, en donde los jovenes de entre 12 y 15 afios pasan gran cantidad
desutiempoy en e cua através de sus diversas experiencias en €l aulay patio escolar,
la convivencia con compafieros y las interacciones con maestros, directivos y demas
actores escolares, se genera un proceso formativo.

Tomando en cuenta que los jovenes de secundaria estan en una etapa de
desarrollo de capacidades criticas para su futuro y que la escuela es uno de los espacios
sociales en donde se forman idealmente algunas de estas capacidades, cabe preguntarse
¢Como conciben los jovenes su experiencia en este tramo particular de su educacion
formal?

El presente informe de investigacion se compone de diversos capitulos que, en

conjunto, trazan €l recorrido para la recuperacion de las voces de los jovenes. Inicia con



el planteamiento del problema, asi como la enunciacién de las preguntas y objetivos de
investigacion. gua mente se anotan |os supuestos tedricos y las limitaciones del estudio.

En el Capitulo Il se profundiza respecto a los conceptos de juventud, la escuela
y la formacion de metas, aspiraciones e identidad en jovenes. Igualmente se sintetizan
los estudios més significativos que han contribuido a la comprensién y ampliacion de
los mismos, ademas de que brindaron una base firme para guiar € presente estudio.

En @ capitulo del Método se especifica €l por qué se trabajé desde un enfoque
metodol6gico etnogréfico, € cua, desde mi punto de vista, confiere la posibilidad de
adentrarse a una poblacion particular y explorar las condiciones, razones de ser y
précticas de dicha poblacién en su contexto. Esta aproximacién permitié utilizar
herramientas de indagaci 6n especificas que, consideré, pudieran aportar nueva luz sobre
los significados detrés de los fendmenos que se estudian.

En e capitulo 1V se describen los andlisis del material recabado a través del
cuestionario y entrevistas. Finalmente, se presentan las conclusiones que arroj6 la
realizacion de esta investigacion.

Estoy convencida de que este trabagjo puede ser una aportaciéon a campo
educativo desde la perspectiva tedrica-metodol bgica utilizada, ya que aln son escasos
los estudios en secundaria desde este enfoque en € pais, y tal vez uno de los primeros

en laregion de BgaCdifornia

1.1 Planteamiento del Problema
Durante los afios 80 y 90 se redlizaron una serie de esfuerzos orientados hacia la
modernizacién de la educacién en México. Sobre todo, hubo un énfasis en mejorar la
calidad de la educacion basica y aumentar € nivel de escolaridad de la poblacién

mexicana (Tatto, 2004). Este fendmeno fue caracteristico no solo de México, sino de



una serie de paises en América Latina y mostro ser la tendencia preponderante durante
ese periodo en laregién (Krichesky, 2008; Pereyra, 2008). Una de las medidas tomadas
por el Estado Mexicano en este sentido fue establecer 1a obligatoriedad de la educacion
secundaria en €l pais. A partir de 1993, se modificaron los articulos 3° y 31 de la
Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, estableciendo una educacion
basica obligatoria de nueve grados (SEP, 2002).

Estas iniciativas trgjeron una ampliacion de las oportunidades de acceso, asi
como un crecimiento en la cobertura en este nivel educativo. La Secretaria de
Educacion Publica (SEP) confirma este hecho a reportar que entre los ciclos escolares
1993-94 y 2001-02, se vio un aumento en la matricula de 26% (SEP, 2002).

De acuerdo con Santos del Real (2005), € cumplimiento efectivo de la
obligatoriedad de la secundaria tiene, cuando menos, dos implicaciones para €l sistema
educativo y paralapoliticaquelorige:

En primer lugar, el Estado debe asegurar las condiciones para que todos los
egresados de primaria accedan oportunamente a la escuela secundaria y
permanezcan en ella hasta concluirla (ideamente a los quince afios). En
segundo, debe garantizarse que la asistencia a la secundaria represente, para
todos los alumnos, e logro de los objetivos de aprendizagje propuestos por €
curriculo comun, independientemente de sus desiguales condiciones de vida 'y

puntos de partida (p. 29).

Pereyra (2008) explica que la masificacion de la educacion secundaria significo
nuevos desafios para los sistemas educativos en Latinoamérica.

Las evidencias empiricas permiten suponer las dificultades de adaptar los
dispositivos ingtitucionales y pedagogicos a perfil social y cultura de los
nuevos estudiantes. Efectivamente, 1os estudiantes secundarios provenientes de
los hogares con menores recursos econdmicos son 1os que presentan mayores
niveles de rezago etario y los que més dificultades tienen para completar el
nivel” (p.133).



Por otra parte Krichesky (2008) afirma que la expansion de la matricula durante
estos afios en la regién no necesariamente se manifestd en una mejora de otros
indicadores tales como niveles de repeticién, abandono y extraedad.

En México, apesar de |los esfuerzos para asegurar la cobertura en este nivel, alin
no se ha logrado un acceso universal a la educacion posprimaria para la poblacion de
esta edad. De acuerdo a datos del ciclo escolar 2008-09, e Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (INEGI, 2010) reporta que 72% de la poblacion entre los 12 y
17 afos se encontraba matriculado en nivel secundaria, por 1o que aproximadamente
28% de la poblacién en esta edad no accede a estudios de secundaria. Asimismo, las
cifras de acceso y eficiencia terminal de este nivel son menores cuando se toman en
cuenta aspectos como el género y €l origen étnico (Weiss, 2005).

También, las estadisticas de indole internacional indican que México es uno de
los paises, junto con Guatemala, Honduras y Nicaragua, que presentan porcentajes mas
altos de nifos y adol escentes desescol arizados (Pereyra, 2008).

Es claro que la matricula en secundaria en los Ultimos afios ha aumentado. Se
sabe también que de los estudiantes que egresan de primaria, 96.5% de €ellos logra
ingresar a secundaria (INEGI, 2010). A pesar de esto, la obligatoriedad parece no
asegurar la permanencia de los estudiantes en secundaria, y mucho menos su transito a
niveles subsecuentes del sistema educativo.

A nivel nacional, de cada 100 alumnos 96 logran ingresar a educacion media
superior (INEE, 2009). Este indicador mide la eficacia del Sistema Educativo Naciona
para atender a la poblacion demandante de este nivel educativo y permite conocer el
nimero de alumnos egresados de educacion basica que logran ingresar a nivel medio

superior. Habria que tomar en cuenta, no obstante € elevado nivel de absorcién de



secundaria a educacion media superior, que sdlo € 83% de los aumnos consigue
finalizar en tiempo y en forma sus estudios de secundaria (INEGI, 2010).

La SEP (2002) y € Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educacion
(INEE, 2009) registran un aumento gradual en €l porcentgje de desercion escolar en este
nivel educativo durante la primer década del siglo XXI. En € ciclo 1993-94 era de
6.3%; y para € ciclo 2000-01 habia aumentado a 6.5% (SEP, 2002). Datos del INEE
(2009), respecto a ciclo 2007-08, revelaron que € porcentaje ascendio a 6.8% a nivel
nacional, adiferenciadel nivel primaria que presenta unatasa de desercion ddl 1.1%.

Es notorio que un grupo considerable de jévenes no termina sus estudios de
secundaria en el tiempo estimado y que existen alumnos en extraedad presentes en este
nivel educativo. De acuerdo a datos del INEGI (2010), la eficiencia termina en
educacion secundaria es de 80.9%, lo que significa que dos estudiantes de diez no
logran terminar sus estudios en e tiempo establecido. Asimismo, € INEE (2009)
reportd que la desercion en secundaria es significativamente mas ata en escuelas
publicas (7.2%) que en las privadas (1.5%).

En un documento base que justificd en su momento, la implementacién de una
Reforma Integral a nivel de secundaria en México, la SEP (2002) reconoce entre otras
cosas que:

Sin desconocer la influencia que tienen ciertas variables de contexto sobre la
decisién de abandonar los estudios (como la necesidad de migrar en busca de
mejores oportunidades de empleo), se ha encontrado que la desercion en
secundaria est4 asociada de manera importante con €l poco o nulo gusto de los
jovenes por la escuedla (IMJUVE, 2002); lo anterior constituye una poderosa
invitacion a preguntarse por € sentido que tienen los aprendizajes que ofrece
este nivel educativo para la vida presente y futura de los adolescentes (SEP,
2002: 7).

En este sentido, en e 2006 €l curriculum de la educacion secundaria se reformo

con e proposito de responder a las necesidades de dicho nivel educativo. Como



respuesta a estas necesidades, la Reforma Integral de la Educacion Secundaria propone,
como uno de sus elementos centrales, la puesta en marcha de un espacio |lamado
Tutorias, que se establece como asignatura dentro del horario normal de clase. Dicha
asignatura constituye “un espacio curricular de acompafiamiento, gestion y orientacion
grupal, coordinado por una maestra o un maestro, quien contribuye a desarrollo social,
afectivo, cognitivo y académico de los alumnos, asi como a su formacion integral y ala
elaboracion de un proyecto de vida’ (SEP, 2007: 13). En este marco, la escuela
secundaria se considera un espacio que enriquece y hace posible é didogo y la
reflexion mediante un modelo de acompafiamiento comprensivo y solidario por parte de
los docentes.

El plan de estudios de tutorias establece la regularidad de una hora a la semana
para la asignatura, durante los tres grados que conforman la educacion secundaria.
Dicho espacio curricular se propone para “el desarrollo de actividades de discusion y
andlisis de grupo en torno a cuatro ambitos’ (SEP, 2007: 14), asaber; a) Lainsercién de
los estudiantes en la dinamica de la escuela; b) El seguimiento al proceso académico de
los estudiantes; ¢) Laconvivenciaen € aulay en laescuela; d) Orientacion académicay
paralavida

Asi, la tutoria asume un papel preventivo y ala vez formativo, en tanto que se
interesa en aguellos aspectos del desarrollo del joven que aseguren su permanencia en
este nivel educativo y, por otro lado, en aguellos que contribuyan a “proceso de
autoconocimiento de los alumnos en o que respecta a sus potencialidades, aspiraciones
y necesidades de formacion en el terreno académico” (SEP, 2007: 22).

Uno de los propésitos principales del ambito de Orientacién Académicay para
la vida, es contribuir a la formacién de metas y proyecto de vida en los estudiantes. El

espacio de tutorias busca confrontar diversos escenarios profesionales y académicos con



las expectativas y metas que los jovenes pudieran concebir para su futuro. En este
sentido e programa sugiere buscar estrategias para ayudar a los estudiantes a visualizar
las acciones necesarias para alcanzar |as metas planteadas, asi como realizar actividades
concretas que contribuyan a que el joven “identifique sus necesidades, potencialidades y
aspiraciones personales; reflexione sobre diversos aspectos del trabgo escolar que
favorecen determinadas capacidades y explore opciones de escenarios profesionales,
laborales y académicos que ofrece €l entorno” (SEP, 2007:22), entre otros.

A partir de estas anotaciones es posible visualizar € valor gque se le concede
desde € curriculo de educacion secundaria a la conformacion de metas y aspiraciones
de los estudiantes en relacién a su trayectoria escolar y |as posibilidades que vislumbran

para su futuro.

1.2 Preguntas de I nvestigacion

Dadas |as consideraciones expuestas respecto a las condiciones de los alumnos en este
nivel educativo, surgen numerosas reflexiones e interrogantes sobre €l futuro proximo
que les espera a los jovenes de México y de Latinoamérica. En este sentido, es
pertinente desde la perspectiva que se propone profundizar respecto a las siguientes
preguntas:

¢Qué significado tiene la escuela para los alumnos de secundaria, en relacion al
logro de sus metas y aspiraciones a futuro?

¢Qué tipo de metas y aspiraciones construyen |os jévenes de secundaria?

Desde €l punto de vista de |os jovenes de secundaria ¢qué papel juega la escuela

en la construccién y € logro de sus metas?



1.3 Supuestos Tedricos
L os supuestos tedricos que guiaron al presente estudio fueron los siguientes:

Los jovenes son individuos en desarrollo que despliegan una reserva de
capacidades y que pueden ser guiados para convertirse en constructores positivos de la
sociedad (Lerner, Lerner y Phelps, 2008).

Las metas se entienden como representaciones internas de |os estados deseados
(Austin y Vancouver, 1996) y se encuentran relacionadas con la formacién de la
identidad, |a consolidacién de valores, las relaciones con los demas y la construccion de
planes para el futuro (Sanz de Acedo, Ugarte & Lumbreras, 2003).

Una aspiracion es € resultado de una valoracion de lo que es pertinente y
posible para un sujeto a partir de la condicidn especifica en la que se percibe a si mismo
y su situacion (Garcia- Castro y Bartolucci, 2007).

La escuela secundaria es un espacio en donde se forma la identidad en los
jovenes (Levinson, 2002), la que a su vez se puede relacionar alaformacion de metasy

aspiraciones afuturo.

1.4 Objetivos
General
Conocer @ significado que tiene la escuela para los alumnos de secundaria en relacién
a logro de sus metas y aspiraciones a futuro.
Especificos
Identificar € tipo de metas y aspiraciones que construyen |os jévenes de secundaria.
Explorar, desde e punto de vista de los jovenes, e papel que juega la escuela en la

construccion y € logro de sus metas y aspiraciones.
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1.5 Justificacion y Limitaciones del Estudio

Dadas las condiciones socioecondmicas y educativas de la sociedad actual, no es solo
pertinente sino necesario conocer o que opinan los jévenes sobre su experiencia
escolar. Duro (2008) hace un llamado para identificar los problemas e intereses de los
jovenes y convertirlos en asuntos publicos, pues solo asi sus derechos y obligaciones
podrén ser revalorizados para la construccion de politicas publicas. Asimismo, no es
suficiente recabar informacion estadistica respecto a las condiciones generaes de este
grupo de edad o de cierto nivel educativo, sino que es preciso construir informacién
“acerca del problema desde otras metodologias que aportan lamirada de losjévenesy €
enfoque local” (Borzesey Bottinelli, 2008: 127).

El proceso de recuperacion de las voces de los jévenes en € contexto escolar
debe verse, entonces, no s6lo como una accion gque busca € reconocimiento de la
persona joven y del acto educativo como un proceso esenciamente humano; sino
ademds, en las condiciones prevalecientes del contexto educativo, como una necesidad
apremiante, una herramienta valiosa para poder identificar aguello que permitira una
mejora de la educacién que busca formar alas futuras generaciones.

Por otro lado, las preguntas y reflexiones surgidas de previas investigaciones, asi
como la condicién actual del nivel educativo de secundaria en México, hacen clara la
necesidad de indagar nuevamente & sentido que les brinda la escuela alos alumnos y la
relacion que ellos establecen entre la escuela, su vida presente y sus posibles metas a
futuro, sean de corto, mediano o largo plazo. Los estudios pioneros realizados en
Meéxico en € nivel de educacion secundaria, como los de Quiroz (1992), Diaz (1998),
Sandoval (1998), Levinson (2002) y Saucedo (2007), por citar algunos, aungue proveen
una base solida de la cual partir para realizar indagaciones en torno a la voz de los

estudiantes de secundaria, hacen ver €l vacio y las preguntas pendientes que alin quedan
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por explorar en € contexto mexicano, especificamente en cuanto a las metas que
construyen los jévenes y a su percepcion de la escuela en su proceso de formacion. Este
trabajo busca aportar un grano de arena a esta exploracion, asi como reflexionar en
torno a conceptos centrales que contribuyen a comprender de manera mas integral
aquello gue estamos indagando, a saber: los significados que los jovenes le otorgan ala
escuela, y el papel que juegaen € logro de sus metas.

Por otra parte, debido a que este estudio se llevd a cabo principalmente con un
grupo de alumnos especificos de una secundaria publica con caracteristicas particul ares
en un contexto social y cultural particular, es importante mencionar que no esta dentro
de su alcance generadizar |os resultados a otros contextos que difieran del mismo.

Cuando se negoci6 € acceso a la secundaria en la que se reaizo6 € estudio, €
grupo con el que se trabgjaria fue asignado directamente por la directora. No es claro s
el grupo fue asignado por alguna raz6n en particular; sin embargo, en algunas
conversaciones informales con docentes ellos se expresaban del grupo como un “buen
grupo” que si poseia metas. Esto hace pensar la posibilidad de una variedad de
resultados dependiendo de los jévenes que participen en un estudio. Por otro lado, es
importante mencionar que la participacion de los jovenes en las entrevistas y grupo de
discusion fue completamente voluntaria. Aunque hubo una buena respuesta del grupo
por participar en general, y su voz se ve reflgada en alguna medida en el cuestionario
gue se aplicd a todo € grupo, es véido preguntar respecto a las voces de aguellos
alumnos que no quisieron participar en las entrevistasy e grupo focal.

Finalmente, es pertinente reconocer que e tiempo de trabgjo de campo no fue
suficiente de acuerdo a los estdndares de un estudio etnogréfico tradicional, y esto
merma en alguna medida la profundidad respecto a contexto y en general de los datos.

A pesar de esto fue posible hacer una reestructuracién de la metodologia a una
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etnografia enfocada que permite tiempos méas cortos, asi como la aplicacion de

instrumentos gque sirven para complementar |os datos.
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CAPITULO Il. MARCO CONCEPTUAL

Este capitulo consiste por un lado, en la revision de algunos conceptos centrales detras
del tema que nos aboca, asi como la revisiéon de estudios previos que han indagado en
estos conceptos y temética general de este estudio. Son tres temas generales 10s que se
revisan: €l concepto de juventud, partiendo desde sus diferentes acepciones y lineas
tedricas que lo han estudiado; el tema del joven en la escuela y la recuperacion de su
voz; y finamente, los conceptos interrelacionados de metas, aspiraciones e identidad,
especificamente en |o que concierne a su construccion por € joven en e contexto

escolar.

2.1 Juventud: Una Construccion Historico-Social
El concepto de juventud es polisémico (Reyes, 2006), por lo que es dificil llegar a una
definicion particular y estéticareferente aella. Esto se debe en gran parte ala diversidad
de perspectivas y lineas cientificas que la han estudiado. Algunos autores han hablado
de ella en términos de una construccion sociocultural. Bourdieu, por gemplo, afirmaba
gue juventud no era mas que una palabra:

La edad es un dato bioldgico socialmente manipulado y manipulable;
muestra que el hecho de hablar de los jévenes como una unidad social, de
un grupo constituido, que posee intereses comunes, Yy referir esos
intereses a una edad definida biolégicamente, constituye en si una

mani pulacion evidente (como se citapor Reyes, 2006: 25).

En este sentido, algunos autores apuntan que la categoria juventud no debe

considerarse como homogénea y universal, sino también debe considerarse la diversidad
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de laredidad y e contexto de los jovenes. A esto hay que afiadir € hecho de que la
juventud no tiene unos Iimites de edad precisos (Reyes, 2006; Souto, 2007)™.

Ademés, en la literatura sobre e tema se encuentra, en ocasiones, un uso
indistinto entre los términos juventud y adolescencia, y entre éste Ultimo y pubertad.
Comprender, por lo tanto, € origen de cada uno de estos términos permite entender los
limites tedricos detras de cada uno para generar una vision de juventud que sirva de
base para estudiar temas relacionados con su realidad.

Tomando todo esto en consideracion, se andiza € concepto de juventud desde
una perspectiva histérico-social (Ferraroti, 2008; Reyes, 2006; Rosenmayr, 2008; Souto,
2007), de acuerdo a tiempo y @ contexto histérico particular que se esta viviendo
(Eisenstadt, 1995). Souto afirma:

El marco para entender la juventud debe incluir por tanto, la continuidad y €l
cambio, las relaciones dentro y entre los diferentes grupos de edad, y las
divisiones sociaes de clase, género, raza y/o etnia, en un proceso en €l que los
jovenes se interrelacionan con muchas instituciones -como la escuela, la
familia...o el Estado- de una forma comin y especifica, diferente a la de otros

grupos de edad. Lajuventud deviene asi, un proceso de sociaizacion (p. 182).

Es oportuno preguntar si las concepciones y teorias construidas respecto a la
juventud son suficientes para explicar y comprender a la persona joven que vive
actualmente en nuestra sociedad y, s es posible, construir una vision de la misma que
tome en cuenta otros elementos de la realidad humana ignoradas hasta ahora en la

literatura

! Aunque laONU, por lo general y en términos estadisticos, sefiala que la juventud comprende entre los
15y 24 afios de edad.
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2.1.1 Algunas consider aciones histéricas sobre nifiez, adolescenciay juventud

En sociedades contemporaneas occidental es utilizamos la edad de nuestro cuerpo
fisico para definirnos y para dar significado a nuestra identidad y acciones, y sin

embargo, no sempre ha sido asi (Skelton y Valentine, 1998:2).

Aungue el concepto de juventud es uno que se remonta a los tiempos més remotos de la
historia humana, desde las sociedades primitivas a las primeras civilizaciones de la
Antigledad, no es hasta |la etapa de la modernidad cuando se empieza a considerar ala
juventud como grupo socia definido. En las sociedades europeas preindustrializadas no
existia una clara distincion entre la infancia y otras fases de la vida preadulta (Souto,
2007).

Durante la época medieval eran casi inexistentes las imagenes o figuras de nifios.
De hecho, € nifio, después de pasar por su etapa de infante 0 de un estado de
dependencia, era considerado como un adulto en miniatura o pequefio adulto (Ariés,
como se cita en Skelton y Valentine, 1998: 2). De ahi la afirmacion de Souto (2007): “a
partir de los siete afios los nifios entraban de golpe en la gran comunidad de los
hombres’ (p.172).

Los andlisis que sefidan los factores influyentes en la configuracién de la
juventud como un grupo de edad definido son extensos. En principio se reconoce que la
conformaciéon de éste se inici0 en Europa arededor de findes del siglo XVIII y
principios del XIX (Pérez, 2008, Souto, 2007). Se sefidlan como factores importantes
las circunstancias y condiciones generadas por los procesos econdmicos, sociaes y
politicos de la modernizacion tales como:

La regulacion del acceso a mercado laboral y de las condiciones de trabgjo de
nifios y adolescentes; e establecimiento de un periodo de educacién obligatoria
gue se fue ampliando con € paso del tiempo...la creacion de “gércitos
nacionales’ através del servicio militar obligatorio; o la regulacion del derecho
de voto (Souto, 2007: 173).
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Estas transformaciones contribuyeron a que se alargara € periodo de
dependencia de los jovenes en relacion a su edad, les confirid un perfil Unico y
caracteristico y, ademés, facilitaron su organizacion como grupo de edad asi como su
actuacion de formaindependiente.

Aungue los procesos de educacion e instruccion en la Edad Media y pre-
moderna solo tuvieron relevancia para una minoria de hombres de clases altas, diversos
autores coinciden en que uno de los factores mas significativos que contribuy6 a la
conceptualizacion de juventud y en su separacion de la edad adulta fue €
establecimiento de la educacion formal obligatoria (Pérez, 2008, Skelton y Valentine,
1998, Souto, 2007, Zebadla, 2008). De hecho, se puede afirmar que la instauracién de
la institucion escolar representa uno de los méas grandes hitos en € surgimiento de
nuestro concepto como sociedad, de nifiez y juventud (Eisenstadt, 1995; Feixa, 2006;
Pérez, 2008; Skelton y Valentine, 1998; Souto, 2007).

En este sentido, las ideologias y planteamientos pedagdgicos de Juan Jacobo
Rousseau y Juan Enrique Pestalozzi fueron determinantes en establecer 10s fundamentos
de la educacién estatal y nacional afinales del siglo XVIII (Pérez, 2008). En particular,
la publicacién, en 1762, de la obra de Rousseau titulada Emilio o de la Educacion se
considera un parteaguas en e reconocimiento de la etapa de la juventud (Pérez, 2008;
ZebadUa, 2008). En dicha obra, Rousseau separa a nifio del adolescente y a éste del
adulto. Establece |la etapa de los 12-13 afios como un tercer estado de la nifiez y define
a la adolescencia como un segundo nacimiento: un periodo turbulento, crucia en €
desarrollo del individuo (Criado, 1998).

Pérez (2008), en un andisis introductorio a la evolucion del concepto de

juventud, define tres vertientes de pensamiento que se generaron a partir de la obra de
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Rousseau y que han contribuido desde diferentes perspectivas a la definicion del
concepto de juventud: |a pedagdgica, lapsicoldgicay lasocial.

La perspectiva pedagdgica, que consistié en e reconocimiento por parte del
Estado del derecho a una instruccién para nifios y adolescentes, otorgd poca atencion al
adolescente. En cambio, e enfoque psicolégico (que delimitd € término de la
adolescencia como segundo nacimiento), asumié como temética central la adolescencia
como una etapa de la vida del hombre caracterizada por crisis. Finalmente, la corriente
social, que situé a la juventud en la escuela, la estudia como un grupo con

caracteristicas propias e incorpora el contexto social donde se desenvuelve.

2.1.2 Adolescencia y juventud: conceptos que divergen y confluyen
2.1.2.1 El concepto de adolescencia: su origen y evolucion

El término adolescencia surge, por primeravez, en € discurso cientifico en 1904
en la obra de Stanley Hall titulada Adolescence: it's Psychology and its Relation to
Physiology, Anthropology, Sociology, Sex, Crime, Religion and Education. Esta obra se
puede considerar € primer tratado tedrico sobre la juventud contemporanea (Feixa,
2006). Dicha obra describia la etapa de |a adolescencia como una de sturm und drang,
es decir, de tormentay agitacion (Feixa, 2006; Lerner, 2005, Souto, 2007).

Hall retoma la teoria darwiniana de la evolucién biol6gica para explicar como la
personalidad |leva incorporada la historia del género humano, generando asi una teoria
psicoldgica de la recapitulacion. Feixa (2006) explica esta teoria de la siguiente
manera:

[...] cada organismo individual, en el curso de su desarrollo, reproduce las
etapas gque se dieron alo largo de la evolucién de la especie, desde el salvajismo
alacivilizacion. Laadolescencia, que se extiende de los 12-13 alos 22-25 afios,
corresponde a una etapa prehistérica de turbulencia y transicion, marcada por

migraciones de masa, guerrasy culto alos héroes. El autor la describe como un
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periodo de storm and stress (tormenta y agitacion), concepto equivaente a
sturm und drang de los roménticos alemanes y utilizado para definir la

naturaleza "critica' de estafase delavida (p.4).

Esta conceptualizacion del adolescente domind gran parte de la teoria
psicologica del siglo XX, influyendo ademas en la concepcion general de la sociedad
con respecto a esta edad. De acuerdo con Feixa (2006), la obra de Hall tuvo gran “eco
entre educadores, padres, madres, responsables politicos y dirigentes de asociaciones
juveniles’ (p.5). Asi, la psicologia ofrecié una teoria normativa que explicaba a la
adolescencia como una etapa universal de convulsion inevitable para € individuo
(Steinberg y Lerner, 2004), poniendo ademas en segundo plano otros aspectos que
influyen en el desarrollo como el entorno social y cultural.

Steinberg y Lerner (2004) describen la evolucion de lainvestigacion relativaala
adolescencia a partir de la obra de Hall hasta la actualidad en términos de fases. La
primera fase se dio en los primeros 70 afios del siglo XX y se caracterizo por la
generacion de grandes modelos tedricos que fueron de naturaleza descriptiva méas que
empirica, buscando describir en términos generales, diferentes facetas del desarrollo del
adolescente. Algunos gemplos de estos “grandes modelos’, fueron la misma obra de
Stanley Hall, los trabgos de psicoanadistas como Sigmund y Anna Freud y Erik
Erikson. Incluso la teoria de desarrollo cognitivo de Jean Piaget, aungue no se enfoco
estrictamente a la adolescencia per se, también [lego a explicar aspectos del desarrollo
cognitivo de esta edad.

Los primeros indicios de estudios relativos a la adolescencia que se apartaban de
las grandes teorias se dieron entre las décadas de los 50 y 70. Dichos estudios se
enfocaron en describir

...patrones de covariacion entre € tiempo puberal, gustes personaes y

relaciones con pares y padres; la diversidad de trayectorias en € desarrollo
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psicolégico a lo largo de la adolescencia; y la influencia de la historia en €
desarrollo de la personalidad, € logro y las relaciones familiares (Steinberg y
Lerner, 2004: 47, traduccion propia).?

Estos estudios preliminares sentaron las bases para lo que seria una segunda fase
de investigacion relativa a desarrollo del adolescente. Los estudios correspondientes a
este periodo, desde los afos 70 hasta la actualidad, se interesaron en aspectos de
plasticidad, diversidad en €l desarrollo y la aplicacion de la ciencia a problemas del
mundo real, asi como uso de métodos mas adecuados a estudio del desarrollo y de
naturalezalongitudinal (Steinberg y Lerner, 2004).

Una serie de aproximaciones diversas, asi como marcos conceptuales nacidos a
finales del siglo XX, tales como perspectivas ecoldgicas y holistas del desarrollo
humano, influyeron los estudios en € campo de la psicologia del desarrollo y
permitieron ampliar e concepto tradicional de adolescencia.

Ademas de esto, Steinberg (2005) menciona dos tendencias tedricas que han
contribuido, en las Ultimas dos décadas, a desarrollar nuevas perspectivas respecto a
desarrollo del adol escente.

La primera, el campo de la neurociencia del desarrollo, ha producido estudios
relativos a la estructura y funcion del desarrollo cerebral en la temprana adolescencia.
Estos estudios han apuntado a cambios y crecimiento significativos en €l area de la
corteza prefrontal del cerebro. Dicho proceso de maduracion neurolégica parece
“...asegurar la mejora en varios aspectos de funciones egecutivas, incluyendo,

planificacion a largo plazo, metacognicion, autoevaluacion, autorregulacion y la

2]...] patterns of covariation among pubertal timing, personal adjustment, and relationships with peers
and with parents (e.g., Jones & Bayley, 1950); the diversity in trajectories of psychological development
across adolescence (e.g., Douvan & Adelson, 1966; Offer, 1969); and the influence of history on
personality development, achievement, and family relations (e.g., Elder, 1974; Nesselroade & Baltes,
1974).
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coordinacion de afecto y cognicion” (Steinberg, 2005: 70). Ademas, otros estudios de la
misma indole han encontrado que en este proceso de maduracion se da una mejora en
aquellas habilidades que estan relacionadas ala calibracién de riesgo y recompensa.

La segunda tendencia en relacion con la investigacion de la etapa adolescente,
esta vinculada al papel que desempefia e contexto social en e desarrollo cognitivo, en
particular cdbmo & contexto afecta aspectos del desarrollo como € juicio, la toma de
decisiones y la asuncion de riesgo. Tal como lo afirma Spear (2009): “...ciertamente, la
biologia de la adolescencia esta inexorablemente entretgjida con influencias
psicosociales, econémicasy culturales’ (p. 3, traduccion propia).®

En este sentido, ahora es mucho més claro que € concepto de adolescencia,
nacido desde € trabgjo de Hall, representa una visién fragmentada del mismo. La
definicion de esta etapa de la juventud como una de crisis, agitacion y tormenta en la
cual se adolece de ciertas capacidades y fuerzas sean éstas fisicas 0 neurolégicas, no
puede caracterizar de manera universal a esta etapa.

Asimismo, los estudios relativos a desarrollo del adolescente en contextos
sociales particulares no ofrecen una definicién univoca para esta etapa; en términos
generales plantean que no todas las implicaciones y caracteristicas de desarrollo
bioldgico y neuroldgico pueden ser asignadas a los individuos de esta edad sin tomar en
cuenta el contexto social, cultural o econémico.

Conclusiones y andlisis similares han llevado a muchos tedricos de la psicologia
del desarrollo a cuestionar no solo esta teoria normativa de la adolescencia, sino incluso
a cuestionar € uso del término adolescencia. Un gemplo es precisamente la linea de
investigacion denominada Positive Youth Development, la cua se mencion6 en la

introduccion a este trabagjo y que sirvid de base paraindagar €l tema en cuestion.

3+]...] indeed, the biology of adolescence is inexorably interwoven with psychosocial, economic and
cultura influences.”
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A pesar de gue la tendencia reciente en la psicologia apunta a nuevas y mas
complejas teorias relativas a la adolescencia y la juventud, aln no se puede decir que es
una vision compartida por la comunidad cientifica. Por otro lado, es importante tomar
en cuenta que aungue ésta sea la tendencia actual en los estudios del desarrollo de la
juventud en la psicologia, alin persiste la concepcion tradicional del adolescente en la
sociedad, gobierno y asociaciones en general.

Sin duda, las escuelas y € sistema educativo mexicano, no estén exentos del uso
generalizado del término, ni de las actitudes, prejuicios y comportamientos que se
dispensan a esta etapa al asociarlos con este concepto. En este sentido, Levinson (2002),
en su estudio etnografico de la escuela secundaria mexicana, explica su asombro ante el
uso frecuente del término “adolescente” y describe como |os padres de familia, maestros
y directivos, e incluso aumnos, se aduefiaban del concepto de adolescente para explicar
su conducta o paraincitar hacia cierto estandar de comportamiento:

En una reunién, un padre de familia se refirié a lo que los “doctores’ dicen
acerca de los caprichos hormonales del adolescente, mientras que en otra
discusion, una madre de familia expresd un sentimiento comun entre los adultos
al describir a la adolescencia como “una etapa siempre dificil” [...] Después en
una de nuestras conversaciones, € director de la escuela admitié que no contaba
con los suficientes recursos [ ...] paralidiar con los problemas especiaes de los
adolescentes [...] Otro maestro se lamentd de la disminucién en € respeto de
los muchachos hacia los adultos [...] y otros maestros y padres de familia a
menudo expresaban una preocupacion similar por los impulsos egoistas de los
adolescentes (pp. 38-39).

Es evidente la existencia de conceptos amplios y mas compleos relacionados
con la adolescencia en el campo de la psicologiay el desarrollo humano, no obstante, €
concepto de adolescencia definido a partir de las carencias, crisis y problemética social,
ain parece permear e influir las opiniones de la sociedad en generad y de las

instituciones educativas, en particular.
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En cambio, la juventud es estudiada desde otros presupuestos tedricos desde la

perspectiva socia. Pérez (2008) sefiala que esta vertiente
[...] aborda a lo juvenil como un sector de la poblacion o grupo(s) con
caracteristicas propias segiin |os espacios sociales donde se encuentra, que se va
modificando y diversificando historicamente como producto de las
transformaciones de lamisma sociedad y susinstituciones.” (p. 10).

Este mismo autor, al revisar las teorias que se han desarrollado al interior de las
ciencias socialesy discutir las diferentes facetas de lo juvenil, g emplifica a partir de las
primeras menciones hechas por autores del siglo XIX a proposito de la poblacion joven
de aquellos tiempos.

Cita por ggemplo, €l caso de Karl Marx, quien en su obra El Capital, habla de las
condiciones de trabgjo y del nimero excesivo de horas de jornadalabora parajovenesy
nifios en Europa durante e siglo XIX. En esta obra, Marx revela, entre muchos otros
datos, que en la industria manufacturera cerillera de Inglaterra, la mitad de los
trabajadores eran nifios menores de 13 afos y jovenes menores de 18 (Marx, 1999).
Andiza, ademas, como las condiciones de trabajo, caracterizadas por espacios
insalubres y horas excesivas de trabajo, generaban que las horas de descanso se
convirtieran “...en horas de ocio forzado...”, y empujando “...al obrero joven a la
tabernay alaobrerajoven a prostibulo...” (Marx, 1999: 230).

Por su parte, Durkheim (1974) hace una referencia explicita a los jovenes
cuando explica que para que “haya educacion, es necesario que estén en presencia una
generacion de adultos y una generacion de jovenes, y una accion gercida por los
primeros sobre los segundos’ (p.13).

Ademas de estas primeras menciones sobre juventud, es poco lo que se

encuentra relativo a estudios especificos de esta edad en la literatura de la teoria
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sociolégica; es durante € siglo XX cuando nacen las primeras indagaciones con

respecto a joven en su entorno social y cultural.

2.1.2.2 Lajuventud desde una concepcion sociocultural
El pape dd antropdlogo no es e de preguntarse por los hechos de la naturaleza, sino insistir
en lainterposicion de un término medio entre “ naturaleza” y “ comportamiento humano” ; su
papel es analizar ese término para documentar |os postulados contextual es hechos por €l
hombre de la naturaleza, e insistir que no deben leerse para ninguna otra cultura como si fuera
la naturaleza misma (Ruth Benedict, 2008: 35-36).
Una de las primeras perspectivas estudiadas a principios del siglo XX fue aquella
relacionada con la influencia de los contextos culturales en |os temas de edad. En 1928,
la antropdloga Margaret Mead publica su obra Coming of age in Samoa, la cua
cuestiond directamente la teoria normativa de la adolescencia propuesta por Stanley
Hall (Pérez, 2008; Souto, 2007). Dicha investigacion contenia los resultados de su
investigacion con 50 mujeres adolescentes de las islas del Pacifico Tau, a quienes
observOo durante nueve meses. Mead (2008) deseaba probar la influencia de la
civilizacion sobre € desarrollo de un ser humano en la edad de la pubertad. En
particular, le interesaba indagar “si 1as perturbaciones que afligen a los adolescentes [de
la cultura occidental] se debian a la naturadeza de la adolescencia en si 0 a la
civilizacion; y en general si bajo diferentes condiciones la adolescencia presenta un

cuadro diferente” (Mead, 1928:11, traduccién propia)”.

Con este trabgo, la autora demuestra que la adolescencia de las jovenes
observadas no se caracterizaba por ser una etapa conflictiva e inestable, tal como se

rel acionaba a |a adol escencia en las sociedades occidentales. En su momento, € estudio

de Mead fue polémico y ampliamente criticado (Dillon, 2001) y, de acuerdo con Pérez

4 Are the disturbances which vex our adolescents due to the nature of adolescence itself or to the
civilization? Under different conditions does adol escence present a different picture?
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(2008) aungque no toma en cuenta aspectos como desigualdad econémica y poder
politico, sigue siendo valioso por la preponderancia que otorga a contexto histérico y
cultural en € desarrollo de la persona joven, a diferencia de la explicacion bioldgica y
psicoldgica de la adol escencia.

Otra autora que reafirma el papel de la cultura en € desarrollo del individuo en
la sociedad es la antropdloga Ruth Benedict. Su articulo Continuidades y
discontinuidades en e condicionamiento cultural publicado en 1938 retoma como
punto de andlisis “...el ciclo de desarrollo que implica e paso de la infancia a la
adultez” (Benedict, 2008: 35). En este proceso “natura” del ciclo delavida

Cada ser humano que cuenta con todas sus potencialidades, debid ser primero
un hijo para ser después un padre; ambos papeles tienen psicol 6gicamente un
enorme contraste, pues a inicio tuvo que ser dependiente de otros para
conformar su propiaexistenciay posteriormente é debe otorgar dicha seguridad
aotros (Benedict, 2008:35).

Estos papeles contrastados producen una discontinuidad en e proceso de
desarrollo del individuo. Esta discontinuidad es més aparente en la cultura occidental en
donde “se marcan grandes extremos para enfatizar los contrastes entre €l nifio y €
adulto” (Benedict, 2008:36); esto se puede observar por gemplo en e rol del estatus
responsable-no responsable, en la condicion de dominacion-sumision y el papel sexual
contrastado. En las culturas mas primitivas y autoctonas, sin embargo, esta
discontinuidad es menor, en tanto que la cultura provee técnicas, rituales, etc., que
promueven la gradua transicion de la nifiez a la adultez, produciendo asi una
continuidad en el proceso de madurez del individuo (Benedict, 2008).

En este sentido, la autora afirma que €l periodo tradicional de agitacion y
perturbacion con la que se asocia a la adolescencia en e mundo occidental es un

resultado de instituciones culturales discontinuas y dogmas, y no de una necesidad
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fisiologica. Finamente, la autora aboga por “...redoblar esfuerzos para ayudar a los
nifios a construir un puente en este periodo...” y no hacer |0 que acostumbramos como
adultos. “...culpar a nifio cuando falla, a manifestar espontaneamente e nuevo
comportamiento o se pasa de la raya, manifestando beligerancia perjudicial” (Benedict,
2008:44).

Aunque estas perspectivas serian cuestionables hoy en dia en un mundo tan
“globalizado”, donde incluso las culturas mas “primitivas’ y remotas tienen influencia
de otras culturas dominantes haciendo mucho mas complgo este andlisis; ciertamente
proveen una aproximacion importante, en tanto que enfatizan € peso del papel de la
cultura, (sea esta nativa o una externa dominante) en el desarrollo del individuo y, en €
caso de Benedict (2008), € llamado a “construir puentes en este periodo” que sigue

siendo una necesidad en nuestra sociedad.

2.1.2.3 Las explicaciones sociol 6gicas de juventud.

De acuerdo con José Machado, si se buscara delimitar y clasificar los diversos enfoques
relativos a estudio de la juventud desde la teoria socioldgica, se pudiera hablar de dos
corrientes principales: lageneracional y laclasista (como se cita en Pérez, 2008).

a) Lacorrientegeneracional y € funcionalismo

La teoria de las generaciones tiene su origen desde principios del siglo XIX y
probablemente uno de los representantes méas importantes fue Wilhelm Dilthey, quien
propuso e concepto de generacién como “... la nocion métrica a interior de la vida
humanay su relacion de contemporaneidad” (Pérez, 2008:17).

La corriente generacional, representada principalmente por autores como José
Ortega 'y Gasset y Karl Mannheim (Criado, 1998, Pérez, 2008, Souto, 2007), retoma €l

concepto de contemporaneidad para explicar e tema de las nuevas generaciones. |os
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jovenes. De acuerdo con Criado (1998) y Souto (2007), esta vertiente nace en €
contexto histérico y socia del periodo entre la Primera 'y Segunda Guerra Mundial, en
la cual los jévenes culpan alos “vigjos’ de sacrificar alajuventud en la guerra (Criado,
1998) y en la cua se produce una ruptura ideoldgica de la generacién joven (Souto,
2007).

Ortega y Gasset define a una generacion como “un grupo de personas que siendo
contemporéneas y coeténeas presentan cierta relacion de coexistencia, es decir, que
tienen intereses comunes, inquietudes analdgicas o circunstancias parecidas’ (como se
cita en Souto, 2007: 179). Ademés, este autor distingue entre épocas cumulativas y
épocas diminatorias y polémicas. Las primeras son dirigidas por los ancianos y los
jovenes se supeditan y las segundas se caracterizan por ser tiempos de jovenes, edades
deiniciacion y beligerancia constructiva.

Para esta corriente, lajuventud es un periodo gque le sirve a hombre para trabajar
activamente disefiando su propio modo de vida. Julian Marias, discipulo de Ortega y
Gasset, ampliaestaidea dd individuo haciael terreno de lo colectivo:

La diversidad de generaciones coexistentes determina que haya tres mundos -
como minimo- en interaccién: e del joven, el del hombre maduro y e del
anciano. Sin determinar las generaciones no podemos saber en rigor qué ocurre
hoy, porque no sabemos a quién le ocurre, en qué grupo socia esta realmente
inscrito cadaindividuo. La estructura de laviday de la historia es sistemética, y
hay una esencia complicacion entre la vida individual y la vida colectiva, que
se articula justamente en el esquema de las generaciones (como se cita en Pérez,
2008: 83).

Mannheim, con su obra El problema de las generaciones publicada en 1928,
acorde con la tendencia marxista, cuestiona la postura de que la contemporaneidad o €l
tiempo cronol 6gico sean suficientes para definir a una generacion (Criado, 1998, Peérez,

2008, Souto, 2007). Su andlisis de la generacion se vuelve mas complgo a tomar en
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cuenta aspectos como la situacién y posicion social del individuo, asi como la manera
en que éste se vincula o adhiere a momento histérico en € que vive. Establece de esta
manera una unidad generacional gque define como: “...aquellos grupos dentro de cada
conexion generacional, que emplean siempre las vivencias que distinguen a las
generaciones de un modo definido y diferente del otro” (como se cita en Souto, 2007:
179). De acuerdo con Criado (1998), la corriente generacional sustituye: “...las clases
sociaes por las clases de edad como motor de la historia, lajuventud como metéfora de
cambio socia y como promesa de futuro” (p. 23).

Otra perspectiva que se relaciona con la corriente generacional, aunque posterior
a ella, es la estructural-funcionalista. Comparte con la corriente generacional la idea de
“...concebir alajuventud como unafase de lavida bajo e enfoque de la socializacion”
(Pérez, 2008: 16).

Desde este enfoque se puede mencionar en primer lugar a Talcott Parsons quien,
en su obra La edad y & sexo en la estructura social de Estados Unidos introduce €l
concepto de cultura juvenil, y la describe tomando como punto de referencia €
contraste de ésta con el patron dominante del modelo masculino adulto. Aqui resalta
rasgos tales como la irresponsabilidad juvenil en contraste con la responsabilidad
adulta (Parsons, 2008).

En esta misma linea, James Coleman (2008) plantea el concepto de una sociedad
adolescente o subcultura adolescente en una sociedad industrial. Central su discurso es
el papel de la educacion en los jovenes:

Educar a sus jévenes es probablemente la segunda tarea més importante de una
sociedad, y ocupa e segundo puesto solo con respecto al problema de
organizarse para llevar a cabo actos colectivos. Una vez organizada, s la
sociedad busca mantenerse, el joven debe ser moldeado para encajar en losroles

paralos cuales depende la supervivencia del conjunto socia (p.109).
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En este sentido, describe cdmo la escuela ha contribuido a separar a los hijos de
los padres y en general del resto de la sociedad, haciendo que €l nifio de preparatoria se
vea forzado a socializar con otros de su misma edad. Estos forman una pequefia
sociedad con caracteristicas e interacciones propias (Coleman, 2008). Explica, ademas,
como los adolescentes se han vuelto un mercado de consumo, en donde existe un
mundo de entretenimiento destinado exclusivamente a ellos reforzando esta segregacion
del resto de la sociedad. En sintesis, Coleman propone la posibilidad de “...aprender a
controlar la comunidad adolescente como comunidad y utilizarla para promover las
metas de la educacion” (Coleman, 2008: 120).

Un tercer representante del enfoque funcionalista es Shmuel Eisenstadt, quien,
en su obra From generation to generation de 1964, analiza a los jOovenes en relacion a
otras edades. Ademas, examina las relaciones que se establecen entre la familia y
grupos de parentesco y € resto de las instituciones de la sociedad:

La edad asi como las diferencias de edad estén entre los aspectos més basicos y
cruciales de la vida humana y son determinantes del destino humano. Todo ser
humano pasa por diferentes edades a través de su viday, a cada edad que llega,
usa diferentes fuerzas biolégicas y capacidades intel ectual es. Cada etapa en esta
progresién congtituye un paso irreversible en el despliegue de su forma de vida,
desde sus inicios hasta el fin. En cada etapa, hace diferentes tareas y actda
diferentes roles en relacion con los miembros de la sociedad: de nifio se
convierte en padre; de alumno en maestro; de un joven vigoroso, gradua mente
en un adulto de edad. (Eisenstadt, 2008:195).

b) Lacorrienteclasistay el estudio delas subculturas

En su contraparte, la corriente clasista conceptualiza y diferencia la juventud a
partir de la clase socia como elemento crucial. En esta vertiente se encuentran autores

tales como Antonio Gramsci, Paul Goodman, Bennett Berger y Kenneth Keniston, con
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una fuerte tendencia marxistay con un énfasis en € estudio de subculturas y culturas de
clase, tal como lo hicieron autores de la Escuela de Birmingham de Inglaterra.

De acuerdo con Souto (2007), los estudios de esta corriente “...tenian como
objetivo hacer regresar al primer plano las estructuras sociales y las relaciones de clase
en la investigacion sobre los jovenes occidentales, pero sin abandonar las diferencias
gue implicaban las relaciones de edad” (p.181).

Aunque la mayoria de |os autores de esta vertiente surgen en la década de los 60
y 70, las ideas de Gramsci fueron pioneras en establecer € conflicto generacional como
un asunto de poder relacionado con €l contexto histérico y socia (Pérez, 2008, Souto,
2007). Entre otras cosas, consideraba de suma importancia la educacion de los jovenes
en lareproduccion de la hegemonia socid, politicay cultural.

Los trabajos de Goodman, Berger y Keniston, autores pertenecientes a la critica
norteamericana, reflgjan su reaccion a contexto histérico social de Estados Unidos en
los afios 60. En e caso de Goodman, su visién, un tanto pesimista de la condicion de la
juventud, puede resumirse de la siguiente manera, segin Pérez (2008):

...los jévenes viven una crisis de identidad y una crisis de pertenencia, debido a
gue hay una contradiccion entre € crecimiento individual y €l crecimiento de la
sociedad; el joven es un exiliado de su propia patria y de sus propias
comunidades, por eso pierde el sentido de continuidad y de historia (p. 23).

Berger, en primer lugar cuestiona la idea de la existencia de una “cultura
juvenil” dnica presentada en gran parte por € trabajo de Talcott Parsons. Desde su
perspectiva “...las variedades de cultura juvenil son tan grandes como la variedad de
contextos culturales y de sistemas de oportunidad que ofrece una sociedad plural”

(Berger, 2008: 182). En segundo lugar pone en duda la idea de la adolescencia como

una“etapadetransicion”:
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Para sugerir que la adolescencia es una etapa “ por la que se pasa’ (algo que los
adolescentes superan), es violar mucho de lo que conocemos acerca de los
efectos permanentes de la experiencia socializadora: es como s la adolescencia,
con frecuencia llamada “los afios formativos’, no formaran para nada (Berger,
2008: 179).

Finalmente, € trabajo de Keniston es relevante en tanto que busca diferenciar 1os
conceptos de adolescenciay juventud: “...el adolescente esta luchando por definir quién
es, €l joven comienza a sentir quién es 'y asi a reconocer la posibilidad de conflicto y
disparidad entre su personalidad consciente en surgimiento y € orden social” (Keniston,

2008: 254). Ademés, delimitalo que no es juventud:
“...no es e fin da desarrollo...”, ademas “...es un error identificar a la
juventud con cualquier grupo socia, rol, clase, organizacion o posicion en la
sociedad...”, asmismo “...tampoco puede identificarse la experiencia de la
juventud como una etapa de vida con cualquier otra clase, nacion o agrupacion
socia...” eidentificar necesariamente “...alajuventud con el rechazo a statu
quo...” (Keniston, 2008: 265).

Una tendencia importante en la corriente clasista es, sin duda, aquella referente
al estudio de las subculturas. Por lo general se identifican dos momentos importantes en
la generacién de estudios relativos a esta tendencia: aguella que se refiere a las
investigaciones de las subculturas redizadas en Estados Unidos, relacionadas a la
“Escuela de Chicago” de los afos 20 y 30; y aguella que se dio en el Reino Unido con
los estudios que procedieron de diversos investigadores del Centro de Estudios
Culturales Contemporaneos (CCCS, por sus siglas en inglés) de la Escuela de
Birmingham, durante los afios 60 y 70 (Criado, 1998; Pérez, 2008; Williams, 2007).

Una fuerza importante en e pensamiento y la investigacion sociolégica de la
primera mitad del siglo XX, fue sin duda aguella que distinguié a los estudios del
Departamento de Sociologia de la Universidad de Chicago. La “Escuela de Chicago”

como comunmente se le conoce, se refiere, en términos generales, a un grupo de
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investigadores -en particular los fundadores de dicho departamento- que estudiaban a
los diferentes grupos sociales de la ciudad desde una observacion natural, es decir, “el
ser humano en su hébitat natural” (Lutters y Ackerman, 1996:3). Asimismo, se basaban
en un modelo ecoldgico de la sociedad y creian que las subculturas en Estados Unidos
nacian en parte como resultado de los procesos de urbanizacion (Williams, 2007). Los
estudios, sobre todo los de las primeras décadas del siglo XX, se distinguian por “...un
pensar mayormente cualitativo respecto alas relaciones sociales, un analisis riguroso de
datos, y enfocado en la ciudad como un laboratorio social” (Lutters y Ackerman, 1996:
2, traduccion propia).”

Es en esta Escuela donde se reemplaza € término de cultura juvenil por € de
subculturas juveniles y se hace un andlisis de la juventud como metafora de cambio
social. Los estudios de Hebdidge, Jefferson, Clarke y Willis, respecto a las subculturas
mod, punk, Teddy Boys, skinheads, hooligans y motor-bikers, representan una linea de
mucho peso a interior de lateoriajuvenil.

Tal como explica Criado (1998):

Dentro de este marco, las subculturas juveniles deben entenderse como
las formas especificas por las que los grupos subordinados negocian su
posicion. Son respuestas a las contradicciones estructurales en las que se

hallan- laestructura es el problemay lacultura la solucion- (p. 32).

Los trabajos pioneros de la corriente clasista, y en particular la tendencia
subcultural no obstante su gran aportacion a la construccién del concepto de juventud,
sociedad y cultura, fueron criticados en su momento por centrar sus estudios
primordia mente en las clases sociaes bgjas, y hombres de raza blanca (Wiliams, 2007).

Como respuesta a este vacio surgen una serie de estudios feministas a interior de la

Escuela de Birmingham, los cuales buscaban rescatar las experiencias de las mujeres

*Their way of thinking about social relations was heavily qualitative, rigorousin data analysis, and
focused on the city asa socia laboratory”.
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jovenes en diferentes contextos sociales. Los autores de esta tendencia criticaban
principamente la generalizacion de resultados relativos a jovenes a partir de muestras
preponderantemente masculinas, asi como el énfasis de agquellos estudios pioneros en el
discurso publico masculino que no tomaban en cuenta aspectos fundamentales como €l
contexto familiar y las negociaciones que se dan a interior de la misma (Skelton y
Vaentine, 1998). Esto abrio |a puerta a un mayor nimero de estudios que tomaron en
cuenta otros contextos y la diversidad de la juventud occidental, asi como tendencias

gue no sblo miraban comportamientos desviados y de “resistencia’.

Finalmente, deben destacarse dos estudios en particular que, aunque no forman
parte de ninguna de las corrientes tradicionales sociol 0gicas de estudios de juventud, se
consideran importantes por su contribucion tedrica al concepto de juventud: € de
Frederic Thrasher con su obra publicada en 1927, The Gang, y € de William Foote
Whyte, publicado en 1943 como Street Corner Society.

El primero conforma una visién de las bandas juveniles citadinas, ya que €
interés de Thrasher estaba vinculado, sobre todo, con la delincuencia. En su estudio
analiza 1313 bandas de Chicago; llega a la conclusion de que la delincuencia esta
asociada a la desintegracion social urbana: de alguna manera la pandilla o banda
sustituye lo que la sociedad no puede dar a sus miembros (Pérez, 2008). En este sentido,
la obra es relevante porque subraya “los elementos de solidaridad interna, vinculacién a
un territorio y creacién de una tradicion cultural distintiva presente en las bandas
juveniles’ (Souto, 2007: 179).

Por su parte, Criado (1998) afirma que dicho estudio establece las bases para la
perspectiva tedrica de las subculturas, que més adelante, en la década de los 60 y 70

cobra una fuerza particular en € estudio de la juventud (Williams, 2007).
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Especificamente e trabajo se considera un precursor de una linea particular de estudio
relativaajoévenesy delincuencia (Pérez, 2008).

Por otro lado, William F. Whyte estudié a un grupo de muchachos durante
cuatro afos en Cornerville, un vecindario italiano de Boston; para ello vivié durante 18
meses con una familia del barrio. Su trabgo se reconoce como un modelo de estudio
etnogréfico por e uso de la técnica de observacion participante que mayormente utiliza
en su investigacion. En dicha obra Whyte cuestiona la idea generalizada de que los
“barrios bgjos [...] son comunidades desorganizadas’, plantea mas bien que sus
problemas nacen de la “carencia de engranaje de su propia organizacién social con la
estructura de la sociedad que lo rodea’ (Whyte, 2008: 77). En este sentido, Whyte
(2008) explica la diferencia entre los muchachos de esquina y los colegides en
Cornerville:

Por supuesto, existen conflictos dentro de Cornerville. Los muchachos de
esguina y los colegiaes tienes normas de comportamiento diferentes y no se
comprenden unos a otros. Hay un chogue entre generaciones y como una
generacion sucede a otra, la sociedad se encuentra en un estado de fusion...pero

ain ese flujo estd organizado (p. 77).

A manera de conclusion.

Este panorama teorico-historico permite visualizar la complegjidad de definir la
juventud desde una perspectiva social. Las teorias divergentes respecto al concepto de
juventud son, “mirandolo bien, la disputa de las ciencias sociales y sus grandes
dicotomias. subjetivo-objetivo; individual-colectivo; idealismo-materialismo” (Pérez,
2008: 33).

Los participantes de este estudio, alumnos de secundaria, que colaboraron en las

entrevistas y diversas actividades realizadas para este proyecto, se consideran desde una
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concepcion de juventud. Por un lado, se retoma de este concepto multifacético la
connotacidon social de la misma, tomando en cuenta que la escuela representa un
contexto socia particular, que puede considerarse como un microcosmos de la sociedad
misma; espacio donde se desarrollan y forman los jovenes. Por otro lado, partiendo
desde laidea de que los j6venes son individuos en desarrollo que despliegan unareserva
de capacidades (Lerner, Lerner y Phelps, 2008), se retoma la idea de que la juventud,
constituye una etapa particular de lavida en la que € joven empieza a reconocerse, y a

identificar su papel como individuo en e orden social.

2.2 Los Jévenes en la Escuela: Recuperando su Voz

Construir contextos educativos [ con estas caracteristicas| supone promover alos
jovenes como protagonistas de los proyectos y actores criticos de su propia
insercion histérica...supone un modelo organizacional cuya gestion
democratizadora redunde en beneficio de la accion protagdnica de los diferentes
actores involucrados en dicho modelo, entre ellos [os mismos jovenes (Croce,
2008:6).

Esta investigacion tratd de recuperar la voz de los jévenes en e contexto escolar desde
una aproximacion etnografica; aunque utilizada con mas frecuencia en los ultimos 20
anos por investigadores educativos, tiene su origen desde principios del siglo XX.

El trabgo del estadounidense Phillip Jackson es e primero en retomar la
perspectiva del alumno sobre la escuelay los procesos en el aula. En su libro La vida en
las aulas, publicado en 1968, dedica un capitulo al andlisis de “Los sentimientos de los
alumnos hacia la escuela’, y revisa estudios realizados en Estados Unidos donde se
recupera la opinion de los aumnos de educacién béasica respecto a su nivel de agrado
hacia la escuela. Aungque Jackson muestra con estos estudios que el porcentge de
alumnos que expresan desagrado por |a escuela representan una minoria en relacion con

los que si les agrada, cuestiona si los educadores y las instituciones educativas deben
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hacer caso omiso a porcentgje menor pero significativo de alumnos que manifiestan un
desagrado por la escuela (Jackson, 1968).

Otro estudio, contemporaneo al de Jackson, fue € conocido informe Coleman
(Coleman, Campbell, Hobson, McPartland, Mood, Weinfeld y Y ork, 1966) que, aunque
no tuvo como propdsito rescatar lavoz de los aumnos, fue relevante porgue cuestiono a
la institucion escolar como factor predominante en e desempefio académico de los
alumnos (Sandoval y Mufioz Izquierdo, 2004).

En 1977, Paul Willis publica su estudio etnografico titulado Aprendiendo a
trabajar. Como los chicos de la clase obrera consiguen trabajos de clase obrera. Esta
investigacion ha llegado a ser considerada como pionera en los estudios relativos a la
vision de la escuela del joven y los factores de clase social que influyen en las
decisiones que toman los jovenes en relacion a su futura educacion. Willis (1977)
descubre la presencia de una cultura “contraescolar” entre los estudiantes de clase
obrera mediante la cual se rebelan contra las estructuras y normas escolares como parte
de un proceso de formacién de identidad que los conduce a determinados tipos de
trabgjo.

En esta misma linea, Peter McLaren publica en 1989 La vida en las escuelas, la
version expandida de su diario persona como docente de una primaria canadiense en
los suburbios pobres de Toronto. En dicho diario, McLaren narra sus experiencias como
docente y las dificultades que enfrentd con alumnos que retaban a los docentes y la
institucion escolar a través de actitudes de rebeldia hacia la autoridad. McLaren
reflexiona sobre € significado y larelevancia que la escuela tiene para estos jévenes en
el contexto social que viven.

Estos estudios clasicos son valiosos en tanto que son pioneros en € hecho de

presentar |os datos desde la perspectiva de los jévenes mismos, es decir, en € centro de

36



su narrativa estd e alumno. Por otro lado, estos textos narran la experiencia escolar de
una poblacién juvenil en un contexto socia y cultura particular, brindando la
perspectiva de que € valor y e significado de la escuela para un joven pueden ser muy

distintos dependiendo del contexto social, cultural, etc., en el que se desenvuelva.

2.2.1 Lavision dela pedagogia critica
La vida en las escudlas de McLaren (2005) también es significativa debido a los
fundamentos tedricos que establece € autor en relacion ala Pedagogia Critica.

El enfoque de la pedagogia critica no sdlo confiere una vision particular de la
educacion y e educador, sSino que provee una vision de la realidad social en la que
vivimos y nos desenvolvemos como personas. En este sentido, ayuda a responder a la
incognita de quiénes son los alumnos y qué papel asumen o pueden asumir como
actores en un contexto socia y cultural particular como la escuela.

McLaren (2005) explica que una idea central detras de la pedagogia critica es
gue se reconocen |os problemas de la sociedad como de naturaleza dial éctica. Es decir:

[...] los problemas surgen del contexto interactivo entre el individuo y la
sociedad. El individuo, un actor social, tanto crea como es creado por €
universo social del que es parte. Ni a individuo ni ala sociedad se le da
prioridad en € andlisis, los dos estan inextricablemente entretgjidos (p.
264).

Por otro lado, € pensamiento dialéctico tiende a buscar las contradicciones, 1o
cual permite develar la necesidad de nuevos pensamientos y, por tanto, de nuevas
acciones que permitan trascender e estado de contradiccion (McLaren, 2005). Desde
esta perspectiva, la vision critica no es pesimista, sino que implica la posibilidad de
obtener soluciones nuevas.

Por lo tanto, un educador- investigador critico veria a la escuela “[...] no
simplemente como un lugar de adoctrinamiento o socializacion o como un sitio de
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instruccién, sino también como un terreno cultural que promueve la afirmacion del
estudiante y su autotransformacién” (McLaren, 2005: 265).

Aqui e enfoque critico diverge de la teoria marxista, en tanto que las escuelas y
espacios de escolarizacion no solamente son espacios de dominacion y reproduccion en
donde las relaciones son determinadas por aspectos de poder de clase y en donde los
estudiantes Ilevan un papel de pasivos consumistas, Sino que a la par se da un proceso
de liberacion.

La escolarizacion digna debe estar fundamentalmente ligada a “ ...una lucha por
una vida cualitativamente mejor para todos mediante la construccion de una sociedad
basada en relaciones no explotadorasy en lajusticiasocial” (McLaren, 2005: 266).

Asimismo, la pedagogia critica diferencia las formas de conocimiento que los
procesos y sistemas educativos generan y promueven: “[...] & conocimiento del aula
puede usarse 0 bien en provecho de la emancipacion o bien en beneficio de la
dominacién” (Giroux, 2003: 53). Por gemplo, esta € conocimiento técnico o
productivo que entiende a conocimiento como aguello que puede ser medido y
cuantificado. También puede darse & conocimiento practico, € cua es de naturaleza
descriptiva y analitica y que busca ayudar a los individuos a comprender los hechos
sociales en curso y situacionaes (McLaren, 2005).

La visién critica, sin embargo, se interesa mas en lo que McLaren (2005)
denomina conocimiento emancipatorio, el cual “...ayuda a entender como las relaciones
sociales son distorsionadas y manipuladas por las relaciones de poder y privilegios’
(p.269).

Por otro lado, de acuerdo con Giroux (2003), las formas dternativas de la
pedagogia, tal como la critica, deben de estar marcadas por relaciones en € aula que se

caractericen por € didlogo, e cuestionamiento y la comunicacién. Las experiencias en
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el aula deben aentar a los alumnos a generar sus propios significados, aprovechar su
capital cultural y participar en la evaluacion de sus experiencias en € aula.

Es aqui donde la perspectiva critica abre la puerta para una reflexiéon sobre €
alumno y sus significados, especificamente e significado que éste le da a la escuela.
¢En realidad las relaciones del aula se caracterizan por € didogo, € cuestionamiento y
la comunicacion? ¢El proceso educativo contribuye a que los alumnos generen sus
propios significados?

Los conceptos y reflexiones que nacen de la perspectiva critica son
particularmente relevantes, al tomar en cuenta que nacieron en gran parte de un andlisis
y reflexién sobre € contexto y realidad latinoamericana, a través del trabajo y las obras
de Paulo Freire. Esto en si mismo no lo hace méas valido, no obstante, provee un andlisis
de la educacion y de la posibilidad humana tomando en cuenta la realidad histérica y
socia de los pueblos de América Latina, lo cual permite una mayor comprension de los
procesos educativos en un contexto particular: cudles son las fuerzas de poder que
influyen en la generacion y produccion de la educacion y qué se requiere para que la
educacion lleve a niveles cada vez mas altos de conciencia y transformacion.

Para Freire (2009), entonces, una pregunta sobre la educacion debe partir de una
pregunta sobre el ser humano. En este sentido la educacion debe ser tal que

[...] posibilite a hombre para la discusion valiente de su problematica, de su
insercidn en esta problemética, que 1o advierta de los peligros de su tiempo para
que, consciente de ellos, gane la fuerzay el valor para luchar, en lugar de ser
arrastrado a la perdicién de su propio “yo”, sometido a las prescripciones
genas. Educacién que lo coloque en didogo constante con el otro, que lo
predisponga a constantes revisones, a andisis criticos de sus
“descubrimientos’, a una cierta rebeldia, en el sentido méds humano de la

expresion (p. 85).
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Estas palabras sirven para reflexionar a profundidad respecto a la realidad del
contexto educativo y e papel de la escuela, € alumno y los deméas actores que la
integran. La siguiente es una somera revision de algunos estudios que intentan rescatar
la voz de los jovenes en la escuela. En particular se revisan estudios provenientes de

América Latina, Espafiay finalmente algunos de México.

2.2.2 Lavoz delosjdvenesen el contexto escolar: delainvisibilidad al

r econocimiento

En afios recientes, se han producido una serie de estudios con énfasis en la voz
del alumnado (VA), que pueden ser conocidas como “[...] € resumen de una variada
gama de experiencias educativas que animan la reflexion, la discusion, el didlogo y la
accion de los estudiantes en |os centros escolares’ (Susinos, 2009: 122).

La actual tendencia en muchos paises y regiones del mundo por darle voz a la
nifiez y alajuventud es heredera, en gran parte, de la educacion para la ciudadania, la
promocion de los derechos de los nifios y, en € caso de las voces de los alumnos, del
movimiento de mejoraescolar (Susinos, 2009).

Hay paises con una tradicion de méas de una década de estar desarrollando
estudios y experiencias en torno a la VA, como & Reino Unido, Australia, EEUU y
Canadg, y en algunos casos esto ha llevado a que este movimiento se integre en €
discurso educativo oficial de algunos de estos paises (Susinos, 2009).

Detras de esta iniciativa, existe la idea de que es necesario un cambio en la
forma en la que concebimos alos nifios y jovenes. Esto es, en vez de considerarlos solo
en relacion a entidades mas amplias (familia, escuela, naciones) o, como “devenires’, es
decir, como personas creciendo para acanzar lamadurez y con un interés en ellos por o
qué hardn o por quiénes seran en un futuro, Bragg (2007) explica que los nuevos
estudios en este movimiento buscan ver alas personas jovenes como
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“[...]'seres” completamente formados, quienes por sus ideas presentes,
aproximaciones a la vida, elecciones y relaciones, son de interés en su propio
derecho”, argumentando ademas, que €llos “[...] deben ser reconocidos como
agentes competentes, quienes son participantes y productores, mas que
destinatarios pasivos, del cambio socia y cultural” (p.15, traduccion propia)®.

Tanto Bragg (2007) como Susinos (2009) exponen que dicho tipo de iniciativas
(de recuperacion de la voz de jovenes) puede tener una serie de diferentes finalidades y
realizarse desde diversas perspectivas. Una de ellas considera que a consultar a los
jovenes respecto a ciertos temas e involucrarlos en latoma de decisiones no solo se trata
de reconocer sus derechos, sino de ayudarles en el proceso de desarrollar habilidades de
cooperacion gque son necesarias para lograr una sociedad mas cohesiva y democrética
(Bragg, 2007).

Un estudio particular en relacion ala recuperacion de lavoz de los jovenesen la
escuel a, desde esta perspectiva, es el estudio de Prieto (2003). Ella reflexiona en torno a
las implicaciones de una educacién para la democracia, la cua conlleva la presencia de
elementos tales como la participacion y e didogo. Una de las formas més sencillas de
medir la participacion de los estudiantes es mediante la expresion de sus voces. En
muchas ocasiones, aunque en e discurso de las instituciones educativas se proclama
como participativa y democrética, la mayoria de las veces se tiende a ignorar o
desconocer las voces de los alumnos aplicando una supuesta ideol ogia de la inmadurez
(Prieto, 2003, Susinos, 2009).

El estudio correspondio a un proyecto de investigacion-accion gque se realizo en

una Institucion de Educacion Superior (IES) de Chile. Principalmente se interesd en

%The new social studies of childhood have challenged the tendency to consider children either in relation
to larger entities of which they are a part (such as families, schools, nations), or as ‘becomings’ (that is, as
persons growing to reach mature adulthood, of interest primarily because of who and what they will
become in the future). Instead, new studies have argued for a view of children as ‘beings’, fully formed
now, whose present ideas, approaches to life, choices and relationships are of interest in their own right.
They argue that children should be recognised as competent agents, who are participants in, and
producers of, rather than passive recipients of, social and cultural change.”
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conocer y comprender las percepciones de los estudiantes sobre la democracia en la
escuela. Dado que para € proyecto era fundamental conocer las percepciones de los
jovenes, se invitd a participar como investigadores en € proyecto a ocho estudiantes
universitarios, quienes colaboraron en todas | as etapas de lainvestigacion.

Mediante la realizacion de 34 entrevistas individuales y 4 grupos focal es se pudo
evidenciar por un lado, e desconocimiento en un gran grupo de estudiantes del
significado, implicaciones, etc. de la democracia. Por otro lado, se encontré que los
estudiantes perciben la escuela como un espacio en € que no se permite una
construcciéon conjunta, sino que todo ya esta predeterminado, lo cual exige un
sometimiento a lo ya establecido. Ademéas, perciben que sus dificultades para aprender
son ignoradas y desatendidas y que la interaccion en las aulas es notoriamente vertical.
En este sentido, se encontrd en la escuela una gran contradiccién entre 1o que se dice y
lo que finalmente se hace, 1o cual muchas veces llevaa estudiante alaindiferencia.

La autora apunta al desafio de lidiar con un formato tradicional jerarquico en las
escuelas, € cual tiende alimitar y coartar las iniciativas de los estudiantes. Finalmente,
propone revisar constantemente cdmo se vive cotidianamente en las escuelas y
contribuir a que los alumnos desarrollen habilidades analiticas y criticas para discernir,
escoger y asi poder participar y expresar sus voces. En Ultima instancia, no es suficiente
solo escucharl os sino también aprender atrabajar colaborativamente ala par con ellos.

Otras reflexiones y andlisis que han hecho algunos autores en torno a la
relevancia de la escuela y la inclusion de los jévenes en la escuela secundaria,” se

refieren alainvisibilidad de la persona joven en las politicas publicas y ala apremiante

"En Argentina se entiende educacion secundaria como aguella que abarca seis grados equivalentes a
estudios de educacién secundariay media superior en México. El nivel secundario o de ensefianza media
en Chile equivale a cuatro afios y se da, por lo general a partir de los 13 afios de edad. En €l caso de
Espafia, la Secundaria Obligatoria (ESO) abarca cuatro ciclos escolares (entre las edades de 12 y 16,
aproximadamente).
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necesidad de cambiar la visién de la sociedad respecto a los adolescentes, de un
discurso homogéneo, univoco e inmdvil, a uno centrado en la diversidad (Duro, 2008).
Por otro lado, Kaplan (2008) profundiza en laimportancia de avanzar en la comprension
acerca de quiénes son los jovenes estudiantes, qué esperan, qué requieren, cOmo
perciben su futuro, entre otros.

Reflexiones de esta indole, hacen clara la importancia de reconocer la voz del
alumnado como un movilizador de cambio y una herramienta para la meora escolar
(Romero, 2010, San Fabian, 2008; Susinos, 2009):

Rara vez se plantea que las escuelas podrian iniciar el proceso de mejora
invitando a sus alumnos a hablar sobre lo que convierte el aprendizaje en una
experiencia positiva o decepcionante para ellos; o que fortaece o reduce su
motivacion y su compromiso y lo que hace que algunos de ellos se den por
vencidos...La consideracion de la perspectiva de los alumnos a planificar el
cambio podria significar una verdadera diferencia (Rudduck, como se cita por
Romero, 2010:21).

En este sentido, se han realizado estudios de magnitud y alcance diversos, asi
como desde diferentes perspectivas metodol 6gicas que buscan aportar a este campo.

Borzese y Bottinelli (2008), por gemplo, se centran en e andlisis de la
problematica de inclusion, calidad y equidad educativa en Argentina, de adolescentes y
jovenes. En este sentido, marcan la importancia de integrar la mirada de los mismos
jovenes para comprender mejor estos desafios educativos.

Para captar la mirada de los jovenes en estas teméticas, realizan una encuesta a
jovenes entre los 13 y 19 afios en varias localidades de su pais entre |os afios de 2001 y
2002. Una dimension de la encuesta se centrd en las percepciones de los jovenes
respecto a estudio y € derecho de estudiar. En esta dimension, e 94% de los jovenes
estuvo de acuerdo con la afirmacion de que estudiar sirve para abrirse camino, 88%

afirmé que e estudio ayuda a conseguir trabajo, y € 90% marco la opcion de que
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siempre se esta a tiempo para estudiar, y aunque un 69% estuvo en desacuerdo con la
afirmacion la escuela no es para todos, un 22% si estuvo de acuerdo, 1o cua pudiera
explicar por qué algunos jovenes abandonan la escuela (Borzese y Bottinelli, 2008).

Por su parte, Dabenigno, Austral, Larripa, Goldenstein y Otero (2010), intentan
rescatar los significados de la escolaridad que prevalecen entre los jévenes de
secundariay cdmo se articulan entre si.

Para generar una descripcion de las valoraciones de la escuela que se extendiera
a total de la poblacién de alumnos del Ultimo afio del nivel medio comin de gestion
estatal® ellos aplicaron un cuestionario auto-administrado de 45 preguntas cerradas a
una muestra de 3.402 casos. El instrumento incluia cuatro blogues de preguntas
referentes a 1) sentidos y valoraciones atribuidos a la escuela media; 2) planes de
futuro; y 3) atributos sociodemograficos, familiares y educativos de los jovenes.

A proposito de sus razones para asistir a la escuela, |0s autores encontraron que
éstas no eran univocas y que obedecen a un conjunto de motivaciones. Los aspectos que
sefidaron los alumnos como principal razén para asistir a la escuela fueron € futuro
profesional y/o trabgjo y el desarrollo personal. En relacion con su futuro profesional,
algunos alumnos especifican sus razones como “la necesidad de un titulo para seguir
estudiando” (75%), “para conseguir un trabgjo” (67%) o porque consideran que pueden
lograr aprendizajes Utiles para el desempefio laboral (42%).

A la par de estas razones se encontraron otras de caracter mas intrinseco (de
desarrollo personal) que, de acuerdo con los autores, reflga una yuxtaposicion de
sentidos no necesariamente contradictorios (Dabenigno, et al., 2010). En este sentido, €
86% de los jovenes menciond alguna de las tres siguientes razones vinculadas al

desarrollo personal: ir ala escuela para ampliar sus conocimientos (64%), “ser alguien

8 “E| nivel medio com(n de gestién Estatal de la Ciudad de Buenos Aires incluye los planes de 5 y 6 afios
de las modalidades de bachiller y comercial y técnica, respectivamente” (nota original de autores).
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en lavida’ (58%) o tener mas elementos para desenvolverse en la sociedad (57%). Los
jovenes expresaron, en menor grado, otras razones vinculadas a la cotidianeidad escolar
y la“sociabilidad”, como “porque la pasan bien (21%), porgue tienen amigos (17%) o
para no estar en la cale (6%). Finamente, de la totalidad de alumnos encuestados, solo
un 10% expresd que concurre a la escuela porgue lo obligan, un 7% porque le exigen €
titulo y un 3% porgue de no asistir ala escuelalo mandarian atrabgjar.

Loa autores afirman que estos resultados permiten cuestionar las posturas que
plantean un desinterés de los jovenes por la escuelay que su asistencia se debe sélo ala
exigencia familiar (Dabenigno, et al., 2010). Ademas, los hallazgos apuntan a que los
jovenes consideran la educacion secundaria fundamentalmente como un medio para
lograr sus trayectorias laborales y educativas futuras. Estos resultados sugieren para
futuras investigaciones indagar “/qué encuentros y desencuentros existen entre aquello
gue los alumnos esperan de la escuela (expresado lateralmente en este estudio a indagar
el “para qué’ de su asistencia) y aquello que esos mismos jovenes piensan que la
institucion efectivamente les brinda?’ (Dabenigno, et al., 2010: 101).

Con e propoésito de retratar las voces de |os alumnos, Romero (2010) andliza las
narraciones de jovenes sobre diferentes aspectos de la escuela. Esto |o hace a través de
la filmacién de conversaciones con alumnos pertenecientes a cinco escuelas de
secundaria de modalidades distintas (cuatro de la ciudad de Buenos Aires y una de
provincia), quienes fueron seleccionados a azar (sin un criterio de seleccion apriori) y
gue se les pidié que hablaran, en términos generales de su experiencia en la escuela,
“...que se vieran como alumnos y hablaran de lo que pasd con €llos, en ellos, durante la
escuela secundaria, sobre lo que les resulta interesante e insoportable...” (Romero, 2010:

23).
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En estas narraciones, las cuaes intencionalmente no se clasificaron ni
categorizaron, los jévenes hablan principalmente del sentido de la escuela para €llos, las
materias, 10 que significa repetir afio, qué es ser un buen alumno y un buen profesor,
cdmo eran antes de entrar a la secundaria, su futuro, la diferencia entre las escuelas
publicasy privadas, y |0 que se puede megjorar en las escuelas.

Romero (2010) concluye que las narraciones de |os jovenes reflgjan una parte de
la escuela que no es aparente, estd menos expuesta y no es explicita, en palabras de la
autora: estén expresadas “entre € silencio y @ grito, en un registro que requiere, de
todos, una nueva escucha’ (p.36).

Esta ultima reflexion de Romero (2010) apunta a lo que Susinos (2009)
considera como un aspecto importante a tomar en cuenta en |los estudios respecto a la
VA, y este es que no existe una solavoz, es decir, la VA no debe considerarse como una
voz homogénea, sino como muchas voces diferentes. De ahi, que se debe tener cuidado
de no ignorar, por un lado, las voces que normamente estan silenciadas detras del
alumno ideal (Susinos, 2009) vy, por otro, € hecho de que existen voces dominantes y
voces dominadas al interior de la escuela

Estas voces silenciadas, que pueden corresponder a jovenes “invisibles’ que no
destacan en caracteristicas que son valoradas por la escuela o que pasan desapercibidos,
podrian ser testigos expertos (San Fabian, 2008) que arrojen luz para resolver
numerosos problemas pendientes en |0s centros educativos y asi construir una base para
mejorar las escuelas (San Fabian, 2008).

Profundizando respecto a la aparente apatia de los alumnos en la escuela, San
Fabian (2008) explica el fendbmeno del “silencio” y e “no esfuerzo” de los alumnos
como consecuencia de la falta de significado y sentido que tiene la escolaridad: “Sin

significado para el educando, la educacién esimposicion” (p.28).
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Asimismo, Saiz y Maldonado (2010) reflexionan sobre e creciente desgano y
desinterés en e aula por parte de los alumnos de secundaria. El enfoque de sus
indagaciones fue mayormente en torno a las percepciones de los alumnos en relacion
con los medios de comunicacion, sus vidas cotidianas y la escuela. Aunque su interés
principal era conocer como los procesos de mediatizacion cultural participan en la
construccion del desinterés y la apatia que los estudiantes manifiestan en € aula,
concluyen que las “manifestaciones de apatia y desgano, y los diversos conflictos que
suceden en el aula pueden ser entendidos en gran medida como estrategias de
resistencia, y en este sentido como Unicay Ultima opcion para los alumnos de enunciar
lo que sienten” (Saiz y Maldonado, 2010: 265).

Finalmente, un estudio sobresaliente es € de Rivas, Leite y Cortés (2011). Los
autores intentan llegar a una comprensién profunda del significado de la escuela,
integrando las voces del alumnado, € profesorado y la familia. Ellos apuntan al
desencuentro que se da entre estos tres colectivos: “Cada colectivo representa un
sistema de referencia distinto y adjudica a la escuela intencionalidades bien diferentes”,
por lo que & didogo entre ellos permitiria“[...] romper lainerciatradicional de discutir
desde las concepciones partidarias’ (p. 165) y asi plantear un cambio y transformacion
en laescuela.

Desde un enfoque biografico narrativo, ellos intentan rescatar la voz de estos
actores. En € caso de los aumnos, las entrevistas se orientaron hacia los relatos de sus
experiencias principalmente en el centro escolar, pero también en su ambiente familiar,
grupos de amigos, etcétera.

A proposito de los estudiantes, |o primero que encontraron fue que € interés por
la escuela es mayor cuando €l alumnado mantiene unas expectativas sociales mas altas y

disminuye drasticamente cuando lo educativo deja de ser relevante para su futuro e
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incluso para su presente (Rivas et al., 2011). Asimismo, las relaciones sociales y
afectivas entre los actores a interior de la escuela también resulta ser, de acuerdo con
los jovenes, otra experiencia valiosay se pueden vincular al mayor 0 menor interés por
laescuela

Finalmente, los autores resaltan que a partir de los hallazgos, la escuela sigue
teniendo sentido desde €l ideal de “progreso”, propio del discurso racionalista moderno,
aungue esto puede variar de acuerdo a escenario. Por otro lado, aquellas actitudes
diversas que presentan los aumnos (miedo, alegria, satisfaccion, ansiedad,
aburrimiento, competitividad, cooperacion, etc.) y que en algunos casos llegan a generar
conflicto entre el adumnado, y € alumnado y el profesorado, tienden a resolverse desde
una perspectiva individual, es decir, basada en la responsabilidad o culpabilidad del

sujeto.

2.2.2.1 El alumno en México: reconocimiento de un actor central en € proceso
educativo

En € contexto mexicano, Granja (1997) reflexiona sobre la falta de una linea de
investigacion solida a proposito del alumno, a pesar de que éste constituye un elemento
fundamental de la relacion educativa. Existe ya una larga tradicién de investigacion en
temas tales como la institucion escolar, los docentes, la naturaleza de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, las estructuras curriculares, las interacciones didécticas, entre
otras;, mas € alumno alin no constituye un campo de estudio por derecho propio.

Aungue escasos, se puede afirmar que en México, a partir de la década de los 90
empiezan a despuntar una serie de estudios sobre € contexto escolar a partir de la
perspectiva de los actores. Guzméan y Saucedo (2003) elaboran un andlisis de las

investigaciones realizadas entre |os afios de 1992 y 2002 que se refieren a los alumnos
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en México, incluidas tesis de maestria y doctorado, reportes de investigacion,
ponencias, libros, articulos de revista, capitulos de libros y otros. Ellas encontraron que,
de un total de 209 productos de investigacion referidos a alumnos, la mayoria (49.7%)
se enfocaron a estudiantes de licenciatura. En segundo término se ubicaron los estudios
relativos a bachillerato (24.4%) y e 12.4% se refiri6 a estudios de aumnos de
secundaria. Los estudios restantes trataron sobre alumnos de educacién primaria,
preescolar y otros.

En e caso de los estudios que se refieren primordialmente a contexto de la
educacion secundaria y sus actores estan los que revelan la presencia de précticas
escolares y estrategias de ensefianza particulares a este nivel educativo, tales como las
de Quiroz (1992), Diaz (1998), Sandoval (1998) y Levinson (2002).

Estos autores coinciden en sefidar la presencia de una cultura de
“enciclopedismo” (Levinson, 2002; Sandoval, 1998) inmersa en los procesos de
ensefianza. A su vez, se caracteriza por docentes con un saber especiadlizado que
ensefian de acuerdo ala“légica de laevaluacion” (Diaz, 1998; Levinson, 2002; Quiroz,
1992; Sandoval, 1998) y que enfatizan la acumulacion de conocimientos e informacion
(Sandoval, 1998). Por otra parte, Diaz (1998) y Quiroz (1992) reconocen cdmo |0s usos
del tiempo determinan las orientaciones y posibilidades de diversos procesos escolares,
lo cual conllevala mecanizacion y memorizacion de los contenidos.

A su vez, Diaz (1998) sefida la presencia de préacticas docentes, como la
exposicion, € dictado y € interrogatorio, entre otras, que privilegian la memoria a corto
plazo y que no contribuyen a la construccion de significados personales de los

contenidos por parte de los aumnos.
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De particular interés son los estudios de Sandova (1998) y Levinson (2002),
quienes gracias a su aproximacion metodol 6gica logran rescatar la voz de los alumnos
de secundaria

A partir de un trabgjo etnografico, Sandoval (1998) reflexiona sobre la manera
en que los estudiantes viven su estancia en la escuela secundaria. ldentifica una
contradiccion al interior de la escuela: por un lado, en € discurso los alumnos son
considerados como los sujetos centrales del proceso educativo y los objetivos
educativos son estructurados acorde a esa postura; sin embargo, la organizacién escolar
y las précticas que resultan de ella posicionan a alumno en un papel subordinado.

La autora identifica dos tendencias en relacién a la organizacion escolar y las
précticas de la escuela secundaria que contribuyen a esta contradiccion: €
enciclopedismo, que se caracteriza por un nimero excesivo de materias, que se traduce
en una acumulacion de conocimientos; y la presencia de un discurso de la adolescencia
gue plantea |a adolescencia en términos meramente biol 6gicos y psicoldgicos, al margen
del contexto socia y cultural especifico, y @ cual “justifica la idea de que los alumnos
poseen caracteristicas negativas para e aprendizaje en virtud de la etapa biol dgica por la
gue atraviesan” (Sandoval, 1998: 215).

En este sentido, Sandoval (1998) describe la escuela secundaria como un mundo
hostil parael aumno:

El ingreso a la secundaria marca un cambio en los alumnos de saberes que
habian apropiado en su paso antecedente por la escuela primaria. Aqui se
inician otros aprendizajes, como € tener que responder a once maestros
digintos y a sus exigencias, atender a demandas de las que nunca antes se
habian preocupado, como su aspecto persona, y € enfrentarse a un discurso
nuevo en e que por considerdrsele un sujeto en etapa de conflictividad y

cambio, seleimponen restricciones (p. 215).
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A pesar de €ello, la autora encontré que los alumnos consideran la secundaria un
espacio de superacion personal y de reencuentro con sus amistades. Para ellos “[...] la
escuela es laposibilidad de trascender el nivel de vida que actualmente tienen [...] es€
camino de la superacion, € requisito para estudiar una carrera, conseguir un empleo o
[...] ser alguien en lavida’ (Sandoval, 1998: 218). Asimismo, los alumnos se refieren
constantemente a la secundaria como un espacio de convivencia con sus amigos 'y ala
relacion con sus pares.

El trabajo de Levinson (2002) es sin duda el estudio mas amplio que se ha hecho
aproposito de los alumnos de secundaria en México. De enfoque etnogréfico, su estudio
titulado Todos somos iguales. cultura y aspiracion estudiantil en una escuela
secundaria mexicana, lo realiz6 a través de visitas periddicas de larga estancia en una
secundaria mexicana entre los afios de 1992 y 1998. Levinson (2002) descubre € uso de
recursos simbdlicos por parte de los alumnos para jugar 1o que & Ilama un “juego
cultural de laigualdad”. Los alumnos se apropian del discurso de igualdad que manegjan
los maestros y promueve la escuela a través de ciertas estructuras organizativas, para
generar su propia solidaridad estratégica que les permite lograr fines materiales e
ideol6gicos comunes en e salén de clases. La apropiacion del discurso de igualdad
prevaleciente en la escuela, por parte de los alumnos, también les permite “ingeniérselas
en el mundo de diferencias sociales entre ellos’ (Levinson, 2002: 24). El autor concluye
gue laformacién de identidad del alumno, y no solamente las practicas “ oficiales’ de la
escuela, es lo que incide fuertemente en la reproduccion de estructuras y desigualdades
sociales.

El valor de este estudio se encuentra también en el seguimiento personal que

hizo Levinson a cada uno de los alumnos que participaron originamente en € estudio,
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constituyéndose asi en un estudio longitudinal de un grupo de jévenes que pasan 0 no

logran pasar por la secundaria

2.2.2.2. Estudios recientes sobre los jovenes mexicanos en la escuela: historias de
abandono, desencanto y la construccién de nuevos significados

Al inicio de este nuevo milenio, € Instituto Mexicano de la Juventud (IMJUVE)
aplico la Encuesta Naciona Juvenil (ENJ, 2000), la cua revel6 que la mayoria de los
jovenes gue se retiraban de la escuela tenian entre 12 y 14 afios, y 15 y 19 afios,
correspondientes a un 29.4% y un 45.6% respectivamente. Del universo tota de jévenes
encuestados que habia abandonado la escuela, 1a mayoria (22.5%) expresaron que la
razon principal de ello fue por & poco o nulo gusto por la escuela (*Ya no me gustaba
estudiar”). Seguida de esta razon aparece la fata de recursos (“No tenia recursos’)
como lamas comun (21.5%) entre estos jovenes.

Jauregui y Veldzquez (2009) realizaron un estudio en la zona metropolitana de
Guadalgjara, que pretendia conocer la opinion de 48 alumnos de secundaria respecto a
la asignatura de Orientacion y Tutoria tomando en cuenta la naturaleza preventiva de la
misma, que busca evitar “entre otras cosas la desercion escolar y la reprobacién”
(Jauregui y Veazquez, 2009:3).

Uno de los hallazgos revelado por € estudio fue que e 81% de |os participantes
si les gustaba ir a la escuela, 13% respondio a veces 'y e 6% dijo que no. A pesar de
ello, cuando se les preguntd si les gustaba estudiar € porcentagje aumenté a un 90%. De
estos jovenes e 54% reconocid que le gustaba estudiar porque lo ve como una utilidad
parael futuro.

Aunque € estudio se refiere a una muestra pequefia, revela una discrepancia

presente en este nivel: por un lado existe un aparente interés en estudiar por parte de los
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jovenes, motivados por la posibilidad de un mejor futuro, independientemente de que €
espacio escolar no necesariamente sea de agrado o0 gusto para todos los jovenes. Por
otro lado, se observa que sigue habiendo abandono por parte de los jovenes de este
nivel. Aungue la ENJ (2000) deja claro que e poco gusto asi como |0s escasos recursos
de los jévenes son razones de importancia para dejar la escuel a, pareciera que es un caso
mas complego y de naturaleza multifactorial.

En este sentido, Tapia, Pantoja y Fierro (2010) apuntan a fendmeno del
abandono de la escuela secundaria como multidimensional y multifactorial. El estudio,
realizado en € estado de Guanguato, captura la mirada de los diversos actores de este
nivel educativo: los encargados de la oferta (supervisores, directores y docentes), asi
como los que la demandan (alumnos regulares y alumnos que abandonaron la escuela)
paratratar de responder alagran incognita respecto al fendmeno del abandono escolar.

El estudio plantea a la existencia de factores extraescolares como intra-
escolares que inciden en € abandono. Como factores extraescolares destacan
caracteristicas socioecondmicas de la familiay e entorno comunitario de los aumnos
como condiciones de pobreza, marginacion, desempleo, precariedad laboral o bajos
ingresos. Sobre todo, parece ser que “es la ausencia de una estructura de soporte, de una
red de apoyo familiar, la que favorece e abandono de la escuela’ (Tapia et al., 2010:
194).

En relacion con los factores intra-escolares, estos autores identifican e bgo
rendimiento académico y la reprobacion, también enfatizados por Espindola y Lebn
(2002) como fendmenos que anteceden la desercién escolar, asi como problemas de
conducta de los alumnos. Por otro lado, €l estudio apunta a fendmenos y factores que se
dan al interior del aulay de la organizacién escolar que afectan la decision del alumno

de abandonar la escuela. Algunos de los factores identificados fueron los estilos de
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ensefianza y € autoritarismo de los docentes, asi como una resistencia de 1os aumnos
hacia “los esfuerzos de sociaizacion de laescueld’ (Tapiaet al., 2010: 194) es decir, €
trato igualitarista que dispensa la institucion escolar hacia los alumnos, sin tomar en
cuentaladiversidad inherente del alumnado.

Especificamente en relacidn con los motivos que los alumnos identifican como
detonantes para abandonar la escuela, se encuentra €l escaso interés por parte de los
docentes por 10 que ensefia. Esto genera una falta de sentido por parte de los alumnos
hacia |la escuela y los contenidos escolares, lo cua lleva a ausentismo, rezago
académico, reportes de mala conducta y reprobacion.

Mas alla de aspectos pedagdgicos, los alumnos expresan la importancia del trato
gue los docentes les confieren. En este sentido, los autores apuntan la necesidad de una
pedagogia del respeto y € aprecio que integre dos elementos: “las précticas [...] para
establecer y hacer cumplir las normas y € comportamiento afectivo que rodea las
précticas de ensefianza y las interacciones en el salon de clases’ (Tapia et al., 2010:
203).

Por otro lado, €l estudio detecta que los docentes tienden a atribuir la
responsabilidad del fracaso escolar a alumno. En términos generales, este fenbmeno es
una caracteristica de la organizacion de la institucién escolar en general, debido a que
ésta se “des-responsabiliza de los problemas de ausentismo y abandono” (Gonzalez,
2006, como se cita en Tapia et al., 2010: 194). Asmismo, docentes y directivos
coinciden en establecer la precariedad de los recursos institucionales para atender €
problema del abandono escolar.

Finalmente, los autores concluyen que los factores internos y externos que
propician el abandono escolar no deben verse como variables aisladas, sino como

procesos. Sugieren por tanto, tratar el asunto del abandono a través de estrategias que



tomen en cuenta la complgjidad inherente a fendmeno y no solamente verlo como casos
aislados que requieren un apoyo psicologico individual. Los resultados de este estudio
permiten reforzar la idea de que la escuela juega un papel fundamental en producir o
evitar el abandono escolar de los alumnos.

Los jovenes de educaci on media superior en México también han sido motivo de
atencion por parte de algunos investigadores de indole cualitativa. Esto es notorio
particularmente en la Ultima década (Guzman y Saucedo, 2005). Dichos estudios
incluyen, entre otros, los de Hernandez (2006), Saucedo (2007), Guerra (2007) y
Guerrero (2007), gque buscan rescatar la voz de los estudiantes de bachillerato en
relacion a significado y e valor que elos le confieren a la escuela, asi como los
procesos de formacién de identidad que caracterizan alos jévenes estudiantes.

A partir de un estudio sociocultural de la identidad y moraidad, Hernandez
(2006) anaiza como los jovenes del bachillerato del CCH-Sur construyen su identidad
en relacion a sus estudios. A través de observaciones y entrevistas, € autor logra
rescatar las voces de los estudiantes, quienes describen su experiencia en la escuela
como una donde se dan aprendizaj es tanto sociales como académicos. Hernandez (2006)
identifica un doble discurso de libertad y responsabilidad presente en los jévenes. Por
un lado, ellos perciben e ambiente del CCH como uno en donde es posible expresar
libremente diferentes facetas de la identidad y practicar conductas arriesgadas, pero, por
otro, uno que también se caracteriza por trabajos escolares mas complgos y un ato
nivel de compromiso y responsabilidad para sacar adelante € trabgo. De acuerdo con
estos estudiantes, la relacion entre la libertad y la responsabilidad se aprende en la
préctica y se da como un proceso de toma de conciencia moral en € cua la escuela

[leva a cabo un papel importante al promover la autonomiay lalibertad de pensamiento.
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Saucedo (2007), por su parte, analiza retrospectivamente € vaor gue tuvo la
escuela en las experiencias de vida de 18 jovenes, entre las edades de 20 a 27 afios, con
trayectorias escolares diversas. diez solo terminaron la secundaria, otros tres regresaron
a estudiar la preparatoria después de cumplir 20 afios, y cinco de ellos tenian estudios
universitarios. Un aspecto importante del estudio es que la autora ubica su andlisis
dentro del contexto de la familia, tomando en cuenta su historia, aspectos econémicos,
trayectorias laborales de los padres, e momento particular en € que les toco vivir esa
experiencia escolar, su comunidad y |as presiones culturales que tuvieron que enfrentar.

A partir de un enfoque etnogréfico, Saucedo (2007) retoma las historias de vida
de dichos jévenes como reconstrucciones narrativas sobre la escuela. Estudia a 13
familias de una comunidad ferrocarrilera aplicando entrevistas a uno de los padres y a
uno o dos de los hijos.

La autora encontrd tres discursos mangjados por los jovenes respecto a las
decisiones que tomaron sobre sus estudios. aquellos que dgaron la escuela como un
paso activo en lavida, aguellos que regresaron a la escuela después de un largo periodo
de ausenciay, finamente, aquellos que continuaron sus estudios como una condicién de
vida y proyeccion a futuro. Para los que abandonaron la escuela fue notoria la imagen
de esta institucion como un espacio sin sentido para ellos y expresaron € abandono de
la misma en funcion mas de aspectos rel acionados a su persona gue a funcionamiento o
las précticas de la escuela. Por otro lado, los que regresaron a sus estudios en afios
posteriores dan a conocer una revaloracion de la ingtitucion escolar en términos de la
independencia que les brinda niveles més atos de educacion, asi como la posibilidad de
superarse en términos econdémicos y personales. Finalmente, los que llegaron a estudios

superiores mangjaron un discurso que giraba en torno a la escuela como una meta de
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vida: algo que les permitiria tener “una vida distinta’ (Saucedo, 2007: 38) y mayores
posibilidades y alternativas al contar con un titulo universitario.

Finalmente, € estudio muestra como dentro de un mismo grupo socid, “y hasta
dentro de una misma familia, es posible encontrar respuestas diversas hacia la
escolaridad, méas que tendencias homogéneas gque se orientan hacia la desercién o hacia
el éxito escolar” (Saucedo, 2007: 40).

A su vez, Guerra (2007) se interesa en conocer |os significados que los jovenes
atribuyen a bachillerato; abordd su estudio desde una diversidad de aproximaciones
cualitativas para poder reconstruir, desde la perspectiva de los actores, “lo que propone
el bachillerato para la integracion socia de jovenes que pertenecen a grupos
socioculturales particulares, en € marco de sus expectativas y proyectos de vida’
(Guerra, 2007:73). La autora entrevista a estudiantes de dos bachilleratos: un
bachillerato universitario y otro tecnologico. Ella identifica que € valor de la escuela
varia entre los jovenes de cada escuela. Aungue las condiciones econdmicas eran
similares entre |os estudiantes de ambas escuelas, |os aspectos culturales y de ambiente
familiar eran distintos. Los estudiantes del bachillerato universitario reciben un apoyo
incondicional de su familia para redlizar sus estudios, poseen una mayor cantidad de
bienes culturales (libros) y sus padres y hermanos tienen estudios superiores. Por otro
lado, los estudiantes del bachillerato tecnoldgico reciben un apoyo parcial o nulo de
parte de su familia, tienen cantidades inferiores de bienes culturales y existen casos de
padres de familia sin escolaridad. En este sentido, fue evidente la desventgja en capital
cultural por parte de los estudiantes del bachillerato tecnolégico. Finamente, Guerra
(2007) identificd ocho categorias del significado de la escuela para los estudiantes y
analizo las diferencias existentes entre ambas modalidades en estas categorias. En

términos generales los estudiantes del bachillerato universitario identificaron la escuela
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como un espacio formativo y de vida juvenil, asi como un medio para continuar
estudios superiores. Los estudiantes del bachillerato tecnol égico, por otro lado, aunque
también reconocen a bachillerato como un espacio de vida juvenil, o conciben mas en
términos de un medio para la movilidad econémica y para adquirir autoestima y
valoracion social.

El estudio de Guerrero (2007) también se centrd con una muestra de estudiantes
tanto de un bachillerato universitario como de otro tecnol6gico. Su interés principal, sin
embargo, gira en torno a cdmo los estudiantes configuran un significado propio de la
escuela de acuerdo a diversas condiciones socioculturales, econdmicas y de género para
dar cuenta de la singularidad de significados que existe para cada joven. Categorizo
estas configuraciones de significado en tipicas y atipicas paraidentificar “ciertas formas
recurrentes de articulacion y presencia de significados’ (Guerrero, 2007:110) comunes
entre |os estudiantes de bachillerato.

En e caso de los estudiantes de bachillerato universitario, las categorias que
aparecieron con mayor recurrencia fueron aquellas relativas a bachillerato como medio
de acceso a la educacion superior, como un espacio formativo y de vida juvenil. En €
caso de los estudiantes de bachillerato tecnolégico las configuraciones mas comunes
fueron relativas a bachillerato como medio de acceso a la educacién superior, como
espacio formativo y como medio para adquirir movilidad econémica.

La revision de estos trabajos muestra que € sentido y los significados que los
jovenes le otorgan a la escuela se relacionan, en gran medida, con aspiraciones y metas
particulares que, como explican Levinson (2002) y Sandoval (1998), son un reflgo del
discurso recurrente de sus padres y maestros, asi como de lo que €ellos, en su contexto y

en lareaidad escolar que viven con sus pares, logran construir.
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En este sentido es relevante definir los conceptos de metas, aspiraciones e
identidad, asi como explorar o que las investigaciones han encontrado respecto a como
los construye € individuo, para asi poder andlizar la relacion entre o que viven los

jovenes en laescuelay las metas y aspiraciones particulares que ellos formulan.

2.3 Formacion de Metas, Aspiraciones e | dentidad.

En este apartado® se busca ahondar un poco respecto a estos conceptos e identificar
algunos estudios que han indagado sobre ellos a partir de diferentes intereses y
perspectivas tedrico-metodolbgicas, para responder a diversos aspectos relacionados
con laformulacién de metas y aspiraciones en €l individuo, asi como a desarrollo de la
identidad de los jévenes (particularmente en € contexto escolar).

Metas, aspiraciones e identidad son conceptos entrelazados. la comprension de
uno permite una mejor comprension de los otros y viceversa. A pesar de €llo, se han
estudiado, por lo general, separadamente en diferentes lineas y perspectivas tedricas.

Se encontrd, por gemplo, que la psicologia ha trabgjado mas e concepto de
metas, asi como temas afines a éstas como €l de expectativas y perspectivas de futuro,
conocido en inglés como future orientation and planning. Estas lineas de investigacion

parecen ser muy fuertes en Estados Unidos y Europa. De hecho, todos los trabajos que

°Para este apartado se revisaron 34 textos, 26 de indole internacional y ocho correspondientes al
ambito nacional, de los cuales 24 correspondian a investigaciones empiricas publicadas en revistas
cientificas, dos a estudios presentados en ponencias en congresos y a revisiones tedricas publicadas en
revistas cientificas, ocho capitulos de libros y manuales (Handbooks) cientificos. De estos trabajos, 18
eran relativos a tema de las metas, nueve a tema de identidad, cuatro a expectativas o perspectivas de
futuro y tres a tema de aspiraciones. Habria que agregar a éstos aquellos trabajos ya revisados que se
refieren alos jovenes en la escuela, y que se retoman en esta seccidn porque abordan sus estudios a partir
de alguno de estos conceptos, como la investigacion de Levinson (2002) que parte del concepto de
aspiraciones e identidad, o €l de Hernandez (2006) que integra un andlisis de laidentidad juvenil.
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abordan estos dos temas provenian de estas dos regiones, con excepcion de un estudio
realizado en Latinoamérica.

En & caso del tema de identidad, € cua también es un tema bastante amplio y
trabgjado desde diferentes vertientes tedricas, se encontrd, al menos en los trabgos
revisados, que ha sido retomado principalmente por lineas tedricas de indole
sociocultural. Los trabgjos tienen como objetivo el estudio de la formacion de identidad
de jovenes en e contexto escolar. Aungue los tedricos revisados en este tema para
aclarar los conceptos fueron mayormente estadounidenses, la totalidad de trabgos
empiricos recopilados estén publicados en revistas de investigacion mexicanas.

El concepto de aspiraciones, usado a veces en la literatura como un término
alterno o paralelo a de metas, parece tener una linea propia de investigacion e
influencia de tendencias tedricas igualmente socioculturales, sin embargo, fue dificil
encontrar trabajos empiricos recientes sobre este tema. Los trabgjos revisados, que

fueron solo dos, se encontraron en revistas mexicanas de investigacion.

2.3.1 Metas

La investigacion relativa a metas se ha acumulado, a través de los afos, gracias a
programas de investigacion desarrollados en las éreas de cognicion, personalidad y
motivacion (Austin y Vancouver, 1996). Aunque la investigacion respecto de este tema
ha sido cuantiosa y amplia, aln est4 lgjos de responder a muchas de las interrogantes
relacionadas alamismay a generar un constructo definido (Austin y Vancouver, 1996;
Chulef, Read y Walsh, 2001; Massey, Gebhardt y Garnefski, 2008).

A pesar de €ello, agunos autores concuerdan en que las metas son una fuente
importante de motivacion para € ser humano y son fundamentaes en €

comportamiento humano asi como en la comprension del mismo (Brett y VandeWalle
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1999; Chulef et al., 2001; Perabo, Barca, Brenlla, Garcia y Moran, 2009; Valle,
Gonzdez, Gonzdlez-Pienda, NuUfez, Rodriguez y Rosario, 2009). De hecho, de acuerdo
con la teoria de la motivacion, e comportamiento humano es fundamentalmente meta-
dirigido (Massey et al., 2008), es decir, las personas establecen metas para si mismas'y,
en consecuencia, orientan su comportamiento y acciones hacia su logro (Valle et al.,
2009).

Austin 'y Vancouver (1996) definen € concepto de metas como “[...]
representaciones internas de estados deseados, los cuales pueden interpretarse, en
general, como resultados, eventos o procesos’ (p.338, traduccién propia)'®. Dichas
representaciones internas pueden incluir desde procesos bioldgicos basicos hasta
formulaciones cognitivas mas complegjas relativas a resultados deseados en € ambito
personal y social (Austiny Vancouver, 1996).

Por otro lado, Peralbo et al. (2009) afirman que las metas constituyen “[...] una
serie de patrones de accion integrados por creencias, atribuciones 'y
afectos/sentimientos’ (p.345), que a su vez estan determinados por e vaor propio que
se otorga la persona asi como € nivel de habilidad o capacidad que se atribuye a si
misma

Massey et al. (2008), a su vez, definen las metas como “[...] € punto de
referencia 0 estéandar de comparacion contra € cual evauamos nuestro estado o
comportamiento actual” (p. 421, traduccién propia)™.

Aungue estas definiciones parten méas desde un enfoque de desarrollo individual,
se ha encontrado que la formacién de metas es un proceso complejo ligado a una serie

de aspectos relativos a la persona 'y su contexto, “como laformacion de laidentidad, la

10«1 ] internal representations of desired states, where states are broadly construed as outcomes, events
or processes’.

1« Goals are the reference point or standard of comparison against which we evaluate our current state of
behavior”.
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consolidacién de valores, las relaciones con los demés y la construccién de planes para

el futuro” (Hechinger, 1992, como se citaen Sanz de Acedo et al., 2003: 493).

En este sentido, Nurmi (1991) describe cdmo la orientacion de la persona hacia
el futuro, intimamente ligada a la formulacion de metas, es de naturaleza complegja y
guiada por normas socialesy culturales:

El desarrollo de motivacién, planeacion y evaluacion en la orientacion hacia €
futuro es un proceso complejo, multinivel y de largo plazo[...] Primero, la
orientacion hacia € futuro se desarrolla en contextos culturales e
institucionaleg[...] Segundo, intereses, planes y creencias concernientes al
futuro se aprenden en interaccion social con otras personag...] Tercero, la
orientacion hacia el futuro bien puede ser influenciada por otros factores

psi col 6gicos, como el desarrollo cognitivo y socia (p. 8, traduccién propia)™.

Establecida de esta manera, la preponderancia de las metas en d
comportamiento humano y su interrelacion con numerosos aspectos del desarrollo y €
contexto de la persona, cabe ahondar respecto alo que lainvestigacion en este campo ha

encontrado en relacion ala construccion de metas en la etapa de la juventud.

2.3.1.1 Formacioén de metas en |la etapa “ adol escente”

En el caso de los jovenes o adolescentes (término utilizado con mayor frecuencia
en laliteratura revisada sobre este tema), la formacion de metas y la planeacion respecto
al futuro son procesos caracteristicos de esta etapa de lavida en e ser humano (Massey
et al., 2008; Nurmi, 1991, 2004; Sanz de Acedo et al., 2003).

En este sentido, Nurmi (1991) explicalaimportanciadel desarrollo cognitivo del

adolescente en las orientaciones hacia €l futuro. La adquisicion de las operaciones

12 “The development of future-oriented motivation, planning and evaluation is a complex, multilevel, and
long-lasting procesy|...] First, future orientation developsin cultural and institutional contextq|...]
Second, interests, plans, and beliefs concerning the future are learned in socia interaction with other
peopl€|...] Third, future orientation may well be influenced by other psychological factors, such as
cognitive and social development.”
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formales hace posible la formulacion de hipétesis que permiten a los jévenes explorar
posibles cursos de accién, que a su vez contribuyen ala construccion de metas a futuro.

Estudios més recientes, relativos a desarrollo cerebral durante la adolescencia,
han sido fundamentales para confirmar la capacidad del joven para formular metas.
Estos estudios, relacionados con la remodel acién de |la corteza prefrontal, dan a conocer
que esta region del cerebro esta involucrada en varias conductas meta-dirigidas (Lerner,
Roeser y Phelps, 2008; Steinberg, 2005).

En unarevision posterior, Nurmi (2004) enfatiza el papel de la sociaizacion en
el desarrollo del adolescente, su orientacion hacia € futuro y la conformacién de su
identidad. Sefiala por un lado, que los adolescentes enfrentan dos retos durante la
transicion de la nifiez a la adultez, que definen e tipo de metas que construyen: |la
entrada a los campos de la produccion y la reproduccion. La primera se refiere
principalmente a “[...] convertirse en un individuo econémicamente independiente que
es capaz de ganarse la vida en la sociedad y en € sistema econémico”, y la segunda
“incluye [...] & compromiso hacia relaciones roménticas, construcciéon de relaciones
intimas, e establecimiento de una familiay € cuidado de los hijos’ (p.85, traduccién
propia).”® Estos dos retos involucran una serie de decisiones fundamentales para el
adol escente tales como su escolarizacion, educacion y profesion, entre otras.

A su vez, Nurmi (2004) describe cuatro mecanismos clave que estén
involucrados en este proceso de transicion: la canalizacion, la seleccion, € ajuste y la
reflexion. En primer lugar, € adolescente canaliza su motivacion hacia € futuro, su
pensamiento y comportamiento en relacion al espacio de oportunidad que las estructuras

socioculturales e institucionales de su ambiente le ofrecen. Segundo, 1os adolescentes,

3«1 ...] becoming an economically independent individual who is able to make his or her living in the
society and economic system [...]In turn, entrance into the reproduction domain includes...]
commitments to romantic relationships, building up intimate relations, founding a family, and taking care
of children”.
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seleccionan sus ambientes de desarrollo y caminos de vida a futuro. Tercero, como
consecuencia del esfuerzo hecho a seleccionar cierta direccion en su vida, obtienen
resultados especificos y reciben retroalimentacion respecto a sus éxitos y fracasos, o
cual hace necesario que los jovenes hagan ajustes a sus metas, planes y pensamientos
para enfrentar retos futuros. Por Ultimo, después de recibir retroalimentacidn respecto a
sus esfuerzos y encontrarse en una posicion social particular, esto permite una reflexion
por parte del joven respecto a si mismo y su vida. Estos mecanismos, de acuerdo a

Nurmi (2004), permiten a joven construir unaidentidad persona coherente.

2.3.1.2 Perspectivas y expectativas de futuro en los jévenes. Un elemento
fundamental en la construccion de metas

Los planes y perspectivas que los jévenes tienen respecto a futuro estan
intimamente relacionados a la formacion de sus metas y aspiraciones. La perspectiva de
futuro se puede definir como las actitudes y expectativas individuales acerca de la
ocurrencia de eventos futuros (Omar, Delgado, Souza, Soares, 2005).

Nurmi (1991) explica que e proceso de desarrollar una representacion respecto
al futuro conlleva tres procesos. motivacion, planeacion y evaluacion. Los jovenes
desarrollan ciertas expectativas del futuro basados en un conocimiento de eventos
anticipados en su vida, las cuales sirven para motivarles a explorar posibles alternativas
personales y profesionaes. De ahi, los jovenes intentan alcanzar sus metas a traves de
un gjercicio de planeacion; y finamente evaltan |as oportunidades para redlizar dichas
metas y aspiraciones. En este proceso, el joven desarrolla representaciones y actitudes
particulares hacia € futuro.

Caprara, Steca, Gerbino, Paciello y Vecchio (2006) han encontrado también que

las creencias de los adolescentes respecto a su auto eficacia para mangjar emociones



positivas y negativas, asi como el desarrollo de rel aciones interpersonales, contribuyen a
promover expectativas positivas en relacion al futuro.

Asimismo, ciertas condiciones y contextos particulares pueden afectar de
manera significativa las expectativas a futuro que tienen los jovenes. En un estudio
sobre las expectativas a futuro que desarrollan nifios de la calle (de 10 a 18 afios de
edad) en Brasil, Raffadlli y Koller (2005) encontraron gue habia una discrepancia entre
lo que los jévenes esperaban que les sucediera en e futuro y las expectativas concretas
gue €ellos tenian para su futuro. Cas la totalidad de €ellos reportd tener esperanzas
positivas para si mismos en el futuro, pero cuando se les pedia especificar expectativas
concretas para su futuro la mayoria contestd en términos ambivalentes, indiferentes o
negativos.

Omar et al. (2005), por su parte, analizan las perspectivas a futuro de una
muestra de jovenes estudiantes brasilefios y argentinos, identificando diferencias en
relacion a género, nivel socioecondmico, curso escolar y otros aspectos relativos a la
familia. En términos generales, encuentran que las mujeres tienen expectativas a futuro
mas positivas que los hombres. Ademéds, reportaron expectativas a futuro mas positivas
de aquellos jovenes que reconocen haber recibido una educacion cargada de valores
ético-morales y que conviven con ambos progenitores. Finalmente, encontraron una
relacion entre perspectivas a futuro mas positivas en jovenes de niveles
socioeconémicos deprimidas, en relacion a aquellos jovenes en sSituaciones
soci oecondmi cas desahogadas.

En @ contexto escolar, Adelabu (2006) analiza la relacién entre las actitudes
hacia e futuro, €l género y e rendimiento académico de estudiantes de bachillerato de
descendencia africana-americana de contextos urbanos y niveles socioecondmicos

bajos. Ella encontrg, a igual que Omar et al. (2005), que en general, las mujeres tendian
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amostrar actitudes mas positivas respecto a su futuro, independientemente de su
rendimiento académico. Pero, también evidencid que los estudiantes con rendimiento
académico més ato eran los que presentaban perspectivas mas positivas respecto a su
futuro.

Varios estudios indican que las expectativas positivas respecto a futuro se
pueden asociar a indicadores de gjuste y a mecanismos de proteccion que ayudan a
jovenes en diversos contextos dificiles a formular un plan de vida, definir estrategias e

identificar vias al éxito (Raffaelli y Koller, 2006).

2.3.1.3 Tipos de metas que construyen los jovenes

Los aspectos cognitivos, como los psicosociales descritos en e desarrollo del
adolescente, muestran coOmo la construccion de metas en esta etapa retoma
caracteristicas y formas particulares que se diferencian de la formulacién de metas en
adultos (Massey et al. 2008).

En relacion a tipo de metas que los jovenes formulan, se ha encontrado que las
metas personal es se presentan en un amplio espectro de dominios (Massey et al., 2008).

Se havisto, por gemplo, que ciertas variables sociodemogréficas influyen en el
tipo de metas que manifiestan los jévenes, como laedad, el género, lafamilia, los pares,
el contexto educativo, la etnicidad, el nivel socioecondmico, €l bienestar psicolégico, €
contexto socio-politico, los comportamientos que atentan contra la salud, la
delincuenciay las experiencias afectivas (Massey et al., 2008).

En este sentido, Sanz de Acedo et al. (2003) analizaron las metas de jovenes de
acuerdo alas variables de género, edad y tipo de centro educativo. En relacion al género
encontraron que las mujeres se preocupan mas por las metas educativas e
interpersonales, y los hombres por las de reconocimiento socia, deportivas,

emancipativas y sociopoliticas. Por otro lado, la variable de edad mostré que a medida
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gue los adolescentes avanzan en anos, disminuye la importancia que le atribuyen a las
metas de reconocimiento social, deportivas y educativas. En relacién a tipo de centro
educativo, aunque no se encontraron disimilitudes contundentes, se evidencid que este
factor condiciona hasta cierto punto las metas de |os alumnos.

En una extensa revision de la literatura de los Ultimos 16 afios en torno a la
formulacion de metas en adolescentes, Massey et al. (2008) dan a conocer que, en
términos generales, las metas méas comunes de los adolescentes se relacionan con la
educacion y la ocupacion, asi como con las relaciones sociales. Por otro lado, las metas
gue se encuentran entre las menos prioritarias para los adolescentes son las relativas
dinero, la fama y e poder. Algunas otras metas reportadas en estudios con grupos
especificos 0 muestras en particular incluyen las de equidad, éxito, reconocimiento,
conectividad social, entre otros. En menor grado, pero también presentes, se encuentran
las metas de indole més colectiva que personal, que reflgjan preocupaciones sociaes
tales como la guerra o e medio ambiente.

a) Metasacadémicaso delogro
Gran parte del interés de |os tedricos de metas ha sido particularmente €l que concierne
alas metas que formulan los jévenes en contextos de logro o académicos y € papel que
existe entre éstas y la motivaciéon de la persona hacia € aprendizaje y las tareas
académicas en general.

Por lo general se concuerda en que en & contexto escolar existen dos sistemas
generdles de metas que formulan los estudiantes. metas de aprendizaje (mastery-
oriented goals) y metas de rendimiento (performance-oriented goals) (Castillo,
Balaguer y Duda, 2001; Gonzdlez, Vale, Nufiez y Gonzdez-Pienda, 1996; Eccles,
2004; Eccles y Roeser 2003; Jover, Navas, Sampascual, 2008; Sanz de Acedo et al.,

2003; Valle et al., 2009; Vale, Rodriguez, Gonzalez, Nufez, Gonzdlez-Pienda y
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Rosario, 2010). Las metas de aprendizaje estan mas centradas en € dominio de la tarea
y €l desarrollo y mejora de la capacidad. Las metas de rendimiento, por otro lado, estéan
mas orientadas hacia obtener juicios positivos sobre su capacidad y evitar |0s negativos,
asi como la competencia en relacién a otros.

Aungue se parte en general de estos dos sistemas de metas académicas, la teoria
respecto a €ellas se ha complgjizado a partir de la generacion de estudios sobre otras
metas que se desprenden de las anteriores, o relacionadas con ellas. Independientemente
de las distintas categorizaciones, se puede afirmar que las metas académicas obedecen a
dos orientaciones diferentes:

Conceptualmente las metas de aprendizaje, las metas centradas en latareay las
metas de dominio se distinguen claramente de las metas de €ecucion o
rendimiento y de las metas centradas en e “yo” [...] Unas y otras representan
diferentes concepciones de éxito, distintas razones para enfrentarse vy
comprometerse con las actividades académicas e implican distintas formas de
pensamiento sobre uno mismo, la tarea y los resultados de la misma [...] En
todos los casos se confirma la existencia de una orientacién motivacional de

caréacter intrinseco y otra de caracter extrinseco (Gonzélez et al., 1996: 50).

De ahi que una gran parte de los estudios en relacion con las metas académicas
identifica los tipos de metas que muestran los estudiantes en diferentes contextos y
niveles escolares, tomando en cuenta aspectos como e género y € rendimiento
académico.

En términos de género, algunos investigadores encontraron que, en € nivel de
secundaria, las mujeres exteriorizan metas académicas més orientadas hacia latareay la
cooperacion (Cadtillo et al., 2001), asi como metas de aprendizaje y de logro (Delgado
et al., 2010); en cambio, los hombres orientan sus metas hacia €l ego (“yo”), la
evitacion del trabajo (Castillo et al., 2001) y hacia metas de refuerzo social (Delgado et
al., 2010). Sin embargo, en relacion al éxito académico, ambos géneros coinciden en €

esfuerzo como determinante del mismo (Castillo et al., 2001).
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En relaciéon con poblaciones especificas, se ha identificado, por g emplo, que
alumnos (entre las edades de 8 a 27 afios) con ceguera o deficiencia visual también
persiguen metas de refuerzo social, de logro y de aprendizaje a igua que estudiantes
videntes, pero difieren en tanto que ademas presentan otros tipos de meta relacionados
con la superacion de retos y la obtencion de recompensas (Jover et al., 2008).

De la misma manera, se ha encontrado que € tipo de metas académicas puede
diferir de acuerdo a grado escolar y la edad de los estudiantes. En este sentido, Delgado
et al. (2010) encontraron que las metas de aprendizge y de logro aumentan en los
estudiantes de secundaria a avanzar de grado escolar y las metas de reforzamiento
socia disminuyen.

En esta misma linea, Peralbo et al. (2009) se interesan en indagar cémo las
estrategias de aprendizaje y la orientacién hacia metas permiten predecir € rendimiento
escolar de dos diferentes cursos (grados) de secundaria. Ellos encuentran que en ambos
grados parece ser la orientacioén/motivacion al esfuerzo personal la que predice mejor €
rendimiento académico de los alumnos. Sin embargo, las estrategias de aprendizaje
utilizadas por los estudiantes si difieren de un grado a otro. En €l caso de grado
inferior, las estrategias de aprendizge que parecen predecir mas e rendimiento
académico tienen que ver con aspectos procesuales vinculados a la integracion del
conocimiento, y en € caso del grado mas avanzado son estrategias relacionadas con la
recuperacion memoristica de lainformacion.

También en relacion con € rendimiento académico, Barca et al. (2011)
identifican que las metas de aprendizgje y las de rendimiento son aquellas que inciden
en € rendimiento académico alto, tendiendo a ser més ato en la medida en la que se

opta por las metas de aprendizaje, que son de naturaleza intrinseca. Por € otro lado, las
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metas de valoracién social son las que tienen una incidencia significativa en € grupo de
alumnado de rendimiento bajo.

De mayor relevancia alin es que, gracias a acercamiento de las investigaciones
al contexto escolar en aflos més recientes, se ha podido evidenciar la presencia de
multi ples metas que motivan el logro académico y que unas no excluyen necesariamente
alas otras (Barca, Peralbo, Porto, Marcos, Brenlla, 2011; Jover et al., 2008; Valleet al.,
2009; Valle et al., 2010). Es decir, que los estudiantes eligen entre varias metas para
implicarse en € aprendizaje de acuerdo a la situacion o actividad de aprendizaje en la
que se encuentran inmersos. Esto ha llevado a la realizacion de estudios que buscan
identificar la posible combinacion de varias metas, para asi definir perfiles
motivacionales derivados de esas combinaciones;, en esta linea se encuentran los
trabgosde Valeet al. (2009) y Valleet al. (2010).

En el caso del estudio de Valle et al. (2009), con estudiantes de secundaria en
Espafia, ellos identifican cuatro perfiles motivacionales en € grupo de participantes: 1)
perfil motivacional orientado al aprendizaje y al logro (27.7%), 2) perfil con alta
motivacion generalizada (con puntgje alto en todas las metas evaluadas) (23.5%), 3)
perfil motivacional con predominio de miedo al fracaso (24.2%) y, 4) perfil con baja
motivacion generalizada (con puntaje bajo en todas las metas evaluadas) (24.6%). Los
perfiles orientados hacia € aprendizaje y de motivacion generalizada presentaban
puntuaciones significativamente mas altas en estrategias cognitivas y de autorregulacion
gue los de los otros dos perfiles. A proposito del rendimiento académico, € perfil de
motivacion orientado hacia € aprendizaje correspondio a grupo gue presentaba valores
significativamente més altos en rendimiento académico que €l resto de los grupos.

En un estudio posterior con estudiantes universitarios, Valle et al. (2010)

vuelven a confirmar la presencia de ciertas combinaciones de metas, definiendo através
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de éllas sais perfiles motivacionales en los que predomina una Unica metay otros en las
gue predominan varias metas, |0 que permite suponer que los estudiantes desarrollan
patrones diferentes de aprendiza e dependiendo de las metas dominantes en sus perfiles
motivacionales.

Es asi que estos autores concuerdan en que resultados de esta indole tienen
claras aportaciones para la practica educativa, € trabajo escolar, € aprendizaje y €
rendimiento académico de los alumnos (Valle et al., 2010; Eccles, 2004; Eccles y
Roeser, 2003; Ecclesy Roeser, 2011).

Por un lado, se ha visto que e alumno valora cierta independencia en su proceso
de estudio, quiere adquirir competencias y meorar sus conocimientos, por lo que €
profesorado debera tener en cuenta este tipo de metas dominantes (de naturaeza
intrinseca) parafavorecer su aprendizaje (Barcaet al., 2011).

Asimismo, es claro que las metas de aprendizaje son beneficiosas para la mayor
parte de los resultados relacionados con € aprendizgje y para mantener el compromiso
académico, incluidos otros aspectos de tipo motivacional como auto eficacia, interés,
entre otros. Sin embargo, los hallazgos respecto a las posibles ventagjas de las metas de
rendimiento han sido variados y, por tanto, no tan claros (Valle et al., 2009; Eccles,
2004).

Mas aln, se ha visto que €l tipo de actividades y la manera de llevar la préctica
educativa en €l aula, asi como las creencias de los docentes respecto al aprendizaje,
influyen en € tipo de metas que construyen los estudiantes (Eccles y Roeser, 2011). Por
gemplo, se ha visto que la reduccion de précticas en e aula orientadas a la
competencia, la comparacion publica de habilidades, asi como a estrategias que estan

enfocadas a ego, tiene consecuencias positivas para la motivacion académica, €

71



desarrollo socioemocional de los adolescentes, entre otros (Eccles, 2004; Eccles y
Roeser 2003, 2011).

Estos resultados permiten reflexionar sobre el papel de la escuela como un
contexto favorable de desarrollo para los jovenes. En este sentido, se podria concebir a
la escuela como un puente entre € nivel macro de la sociedad, cuya cultura y
organizacion moldean la practica educativa desde afuera, y los niveles medio y micro de
la escuela 'y sus aulas, en los cuales las personas, a través de sus acciones de liderazgo,
ensefianza e interaccion social, afectan € aprendizaje y € desarrollo de jovenes de

maneras inmediatas (Eccles y Roeser, 2011).

2.3.2 Aspiraciones

Al igual que las metas, las aspiraciones educativas también han sido fuente de interés de
la investigaciéon educativa desde hace tiempo, presente sobre todo en la literatura
norteamericana, y ha conferido un lugar importante a los factores culturales en la
explicacion del comportamiento social (Garciay Bartolucci, 2007),

Levinson (2002) define la aspiracion como

[...] un compromiso en desarrollo con un tipo de vida que forma en torno a 1)
las subjetividades estructurales-culturales que heredamos (habitus) y 2) los
condicionamientos idiosincrasicos de la historia de la vida personal, a medida
gque ambos se manifiestan en los contextos cambiantes de desarrollo del

aprendizaje humano (p. 393).

Este autor entrelaza los conceptos de aspiracion e identidad, explicando que
éstas se forman de la mano como una parte crucial del proceso educativo. Asimismo
ambas ayudan a captar la relacion importante y dinamica de la accion humana de los

estudiantes y las condiciones estructurales de | as escuelas (Levinson, 2002).

72



Por otro lado, para Garcia y Bartolucci (2007) las aspiraciones pueden ser
fuertes, débiles o inexistentes y se pueden entender como “...resultado de una
valoracion de lo que es pertinente y posible para € sujeto a partir de la condicion
especifica en la que se percibe a si mismo y su situacion” (Garcia y Bartolucci, 2007:
1269).

Diez-Martinez y Ochoa (2009), por su parte, revelan que estudios previos han
mostrado que la familia y los padres juegan un rol importante en las aspiraciones
ocupacionales de sus hijos, através del discurso familiar y laforma en la que los padres
juzgan la eficacia de los hijos en términos académicos, sociales y de capacidades.

Garcia y Bartolucci (2007) cuestionan estudios anteriores que abordan el tema
de las aspiraciones partiendo del andlisis de lo que los sujetos expresan explicitamente
sobre sus aspiraciones educativas, lo cual no tomaen consideracion que muchas veces
los sujetos no son capaces de reconocer |0s motivos que orientan sus acciones. Ademas
de que dichos estudios no indagan los datos biograficos y sociales de los individuos que
permitirian tener informacion mas sustantiva respecto a esos motivos.

En este sentido, estos autores realizan una investigacion con la poblacion de
aspirantes a ingresar a la Universidad Autonoma Metropolitana (UAM) en € afio de
1991. La muestra representativa incluia jovenes que fueron aceptados y jévenes que
fueron rechazados. De estos jévenes se tomé informacion de las bases de datos de la
universidad respecto a su perfil de ingreso y condiciones socioeconémicas. De la
informacion general recabada sobre cada joven obtuvieron datos tales como edad,
género, situacion y promedio de bachillerato, puntuacion en examen de ingreso,
escolaridad y ocupacion de los padres, ingreso mensual familiar asi como ciertas
condiciones y caracteristicas generales de los aspirantes (estado civil, vivienda propia,

recién egresado de bachillerato, etc.).
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Doce afios después se hizo un segundo andlisis relacionando los datos obtenidos
anteriormente con la informacion respecto a egreso y obtencidn de grado de dichos
jovenes. Se pudo concluir, entre otras cosas, que fue mayor la probabilidad de logro
académico entre los més jovenes, en € sector femenino, en quienes no habian trabajado
durante € afio de ingreso, que vivian con sus padres y dependian para su manutencién
todavia de éllos. Ademas, los alumnos con puntaje més alto en & examen de admision,
los que tuvieron mejores promedios en e bachillerato y los més regulares antes de
entrar alauniversidad tuvieron, asimismo, mayores posibilidades de obtener el grado de
licenciatura

El estudio muestra que algunas caracteristicas y condiciones sociales no solo
fundamentan las aspiraciones de los jévenes, sino que ayudan a explicar los motivos
detras de la obtencion del grado de licenciatura.

En relacion con las aspiraciones de nifios y adolescentes, aunque se ha sefialado
gue las preferencias de la nifiez y adolescencia tienden a ser tentativas y poco redlistas,
Diez-Martinez y Ochoa (2009) exploran la relevancia que éstas pueden tener a
investigar como los nifios construyen ideas sobre la sociedad en la que viven y en
particular sobre el trabajo.

En este sentido, estas autoras redlizan un estudio que busca conocer las
aspiraciones ocupacionales de adolescentes mexicanos a finalizar la educacion
primaria, secundaria y preparatoria; identificar las fuentes de informacion sobre las
ocupaciones y su influencia en sus aspiraciones, analizar el conocimiento de los
adolescentes sobre los niveles educativos requeridos para diversas ocupaciones, y
aportar elementos para la reflexion de orientadores educativos que permitan generar
propuestas en relacion a las necesidades de los diferentes niveles educativos

investigados. Para esto, aplicaron un cuestionario escrito a 360 sujetos divididos en tres
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grupos de 120, correspondientes a sexto de primaria, tercero de secundariay tercero de
preparatoria respectivamente.

El estudio confirma que las aspiraciones ocupacionales son un aspecto sobre €
cua piensan los adolescentes de los grupos estudiados. Por otro lado, la fuente de
informacion principal en relacion a las aspiraciones ocupacionales para los jovenes
mostré ser lafamiliay la escuela, aunque también latelevision ocupd un lugar casi igual
de importante que las anteriores como fuente de informacion a respecto. El estudio
muestra, ademés, € desconocimiento por parte de los participantes respecto a nuevos
campos profesionales, ya que las aspiraciones que reportan la mayoria de elos se
refieren a campos profesionales que se encuentran saturadas en la matricula y en €
campo laboral.

En este sentido, Diez-Martinez y Ochoa (2009) sefialan la importancia de
abordar |as aspiraciones ocupacionales como contenido en € curriculo educativo, por o
menos desde € 6° de primaria, asi como redlizar mas investigacion acerca del
conocimiento que tienen los nifios y adolescentes sobre e mundo del trabajo y como
éste forma parte de la organi zacion de la sociedad.

Los hallazgos de Eccles, Vida y Barber (2004) confirman que €l ingreso a
estudios superiores es e resultado de un proceso a largo plazo de interacciones
complgas, que depende de consideraciones tanto académicas, personaes, sociales,
psicol 6gicas como financieras. Ellas encuentran que los afios de adol escencia temprana
(en este caso, a menos a partir de 6° de primaria) son un momento importante para
desarrollar planes y vision respecto a estudios profesionales.

Aunque modificar € ingreso familiar o €l nivel educativo de la madre, aspectos
preponderantes que influyen en la decisiéon de jOvenes para seguir estudios superiores,

es muy dificil, si es factible mejorar las expectativas tanto de padres como alumnos, asi
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como los logros de los jovenes para que les permitan alcanzar estudios superiores
(Eccles et al., 2004).

En este sentido, €elas concuerdan con Diez-Martinez y Ochoa en que €
implementar programas disefiados a incrementar e interés tanto de jovenes como padres
de familia en estudios superiores, debe iniciarse desde gque los alumnos estan en la

educacién primariay secundaria.

2.3.3 ldentidad

La identidad es un concepto amplio y complgo que ha sido tratado en la literatura de
las Ciencias Sociaes y estudios culturales desde hace mucho tiempo (Levinson, 2002).
Su complgjidad se debe, en parte, aladiversidad de explicaciones sobre la misma. En €
campo de la psicologia, por ggemplo, tiene una historia larga y se entiende, en términos
generales, como €l desarrollo persona alo largo de la vida de un individuo, haciendo
unaclaradistincion entre identidad personal e identidad(es) social (Eccles, 2009).

Desde el marco conceptual que formula Eccles (2009), por gemplo, la identidad
se puede conceptualizar desde dos percepciones basicas del yo. La primera relacionada
con las habilidades, caracteristicas y competencias; y la segunda, con los valores
personales y metas. En este sentido, la identidad se entiende en términos de su
influencia en elecciones de comportamiento y su influencia en la accion motivada.
Desde este marco, la autora distingue entre identidades personales e identidades
colectivas 0 sociales, aclarando que aungue los roles sociales influyen sobre el
comportamiento de manerasimilar que las identidades personales, no parte de laideade

que todos los aspectos de laidentidad personal sean producto de roles sociales.
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Desde la Antropologia y la Sociologia, sin embargo, se tiende a hacer referencia
a identidades sociales y culturales: “[...] €l sentido del yo que e sujeto comparte con
otros miembros del mismo grupo u organizacion colectiva’ (Levinson, 2002: 414).

En este trabgo, abordo € concepto de identidad desde una perspectiva
sociocultural, en tanto que los estudios y perspectivas revisadas en torno a la formacion
de identidad y la escuela giran arededor de concepciones de esta indole, 1o que
posibilita una mayor comprension de como el contexto y la institucién escolar influyen
en laformacién de identidad del joven.

Para empezar, se puede reconocer que la formacion de laidentidad se da entre el
terreno delo socia y lo individual y en relacién alas multiples realidades que vive cada
actor (Martinez y Quiroz, 2007).

En este sentido, se puede entender identidad como “[...] las figuraciones del yo
en mundos de accién, como productos sociales’ (Holland, Lachicotte, Skinner y Cain,
1998: 5), asi como formaciones psico-histdricas que se desarrollan en € transcurso de la
vidade lapersona (Holland et al. 1998).

Asi, la identidad es cambiante y dinamica (Levinson, 2002); haciendo a las
personas maleables, capaces de cambiar y sujetas a fuerzas socides y poderes
discursivos, constituyendo una base importante por la que las personas crean nuevas
actividades, mundos y maneras de ser (Holland et al., 1998).

Una idea central detras de la formacion de identidad es que ésta se construye en
y a través de la participacion y la actividad; en practicas especificas (Holland et al.
1998; Levinson, 2002; Lépez Bonilla, 2010; Saucedo, 2005). De acuerdo con lo
anterior, Saucedo (2005) sefiala que “para andizar la identidad no debemos centrarnos
en € individuo aislado, sino en las actividades y las précticas sociales en las que esta

siendo construido” (p.643).
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La participacion, sin embargo, no siempre es la misma para todas las personas,
pues aspectos como la posicién social y € estatus del individuo, entre otros, influyen en
el nivel de participacion y € acceso a ciertas practicas en una comunidad dada (Lopez
Bonilla, 2010). Esto lleva a lo que Holland et al. (1998) denominan como
posicionamiento que tiene que ver con relaciones jerarquicas, distancias y afiliaciones.
El posicionamiento implica aspectos como la inclusion o exclusién de actividades
sociaes, los derechos o la falta de los mismos (L épez Bonilla, 2010).

Holland y Leander (2004) llevan este concepto ain mas ala, afirmando que
estas posiciones de identidad (construcciones culturales, tales como “iletrado”,
“discapacitado”, “genio”, “aumno problematico”, etc.) representan posiciones sociales
disponibles y muchas veces impuestas a individuo, quien construye asi, un sentido de si
mismo en relacion a esta posicion.

Wenger (2001), por otro lado, identifica el concepto de identidad con e cambio
gue produce € aprendizaje en quiénes somos y en las trayectorias personales (Martinez
y Quiroz, 2007). Se centra, por tanto, en como la &filiacion a ciertas comunidades de
practica configura laidentidad de las personas. Asi, “...construir unaidentidad consiste
en negociar los significados de nuestra experiencia de &filiacion a comunidades
sociales’ (Wenger, 2001: 182). En este sentido, propone cinco caracterizaciones de la
identidad:

Como experiencia negociada: definimos quiénes somos por las maneras en que

experimentamos nuestro propio medio de la participacion;

Como dfiliacién a comunidades. definimos quiénes somos en funcion de lo

familiar y de lo desconocido;

Como trayectoria de aprendizaje: definimos quiénes somos en funcion de donde

venimos y hacia donde vamos;

Como nexo de multiafiliacion: definimos quiénes somos por las maneras en que

conciliamos nuestras diversas formas de afiliacién en una solaidentidad; y
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Como relacion entre 1o local y 1o global: definimos quiénes somos negociando
maneras locales de pertenecer a constelaciones mas amplias y de manifestarse

en discursos més amplios (Wenger, 2001: 188).

Con € apoyo de estos conceptos, que permiten comprender la construccion de la
identidad en la persona en tanto una negociacion de significados, participacion en
comunidades de préctica, un proceso inacabado a través del tiempo en donde
intervienen e aprendizaje y las posiciones socides, entre otros, se abordan a
continuacién, algunas interrogantes en relacion ala escuela y la formacién de identidad

delosjévenes.

2.3.3.1 Laformacion deidentidad en la escuela.

L os estudios revisados en torno alos jovenes en el contexto escolar de la secundariay la
educacion media superior en México, muestran una y otra vez como la escuela es un
espacio cultural y social en donde € joven construye significados y forma identidad(es).
Tal como explica Levinson (2002):

Los alumnos le dan sentido a su experiencia en la escuela; a través de las interacciones
con sus padres, maestros y comparieros, construyen aspiraciones e identidades
duraderas. Ademés de las materias en si, aprenden a ser cierto tipo de persona, y este

aprendizaje se transfiere a sus vidas posteriores (p.25).

En & caso de la educacion media superior se han mencionado agunos estudios
gue han indagado € sentido de la escuela para los jévenes, desde una perspectiva de la
formacion de identidad como un proceso que entretgje actividades sociales y
apropiacion de significados (Hernandez, 2009), como los de Hernandez (2006),
Saucedo (2007), Guerra (2007) y Guerrero (2007). En dichos estudios los autores
confirman la idea de que la escuela representa para los jovenes un espacio de vida

juvenil, asi como una experiencia que permite cierta movilidad econdémica, la
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posibilidad de continuar estudios superiores, ademas de conferir autoestima y
valoracion social.

En particular, Herndndez (2006; 2009) profundiza en la identidad que
construyen los estudiantes dentro de este espacio de vida juvenil y las interacciones
cotidianas en la escuela en la recreacion que se da en la explanada, en las
conversaciones con sus pares y amigos. Dicha identidad se caracteriza por la
apropiacion de un discurso mora que entrelaza las ideas de libertad, responsabilidad y
madurez: 10s jovenes resuelven latension entre libertad y responsabilidad através de las
actividades y tareas académicas que les exige la escuela y en este proceso reflexionan,
se gjustan y logran construir unavoz propia.

En € caso de la educacion secundaria, €l trabajo de Levinson (2002), descrito en
apartados anteriores, es uno de los primeros en abordar € contexto escolar mexicano a
partir de un marco conceptual de identidad como base para analizar |as aspiraciones de
los jovenes de secundaria. Levinson (2002) identifica que los alumnos relacionan la
escuela con la posibilidad de “ser alguien en la vida’, € cual se equiparaba con una
valia social (Levinson, 2002), como describe Sandoval (1998): “'Alguien” es €
profesionista, € que sabe, € que estudié la secundaria para continuar sus estudios |[...]
el que por sus estudios puede conseguir un buen trabago” (p.218).

Algunos estudios més recientes han profundizado en aspectos mas puntuales
respecto alaformacion de identidad en la escuela secundaria.

Por gemplo, Diaz (2006) aborda la identidad “[...] como una articulacion
complgja y multidimensional de elementos psicol 6gicos, sociaes, culturales e intimo-
afectivos, que se sintetizan de manera especifica en cada adolescente” (p.433). Desde
esta perspectiva documenta aspectos diversos de la vida de los estudiantes de

secundaria: gustos, expectativas, proyectos de vida, construccion de intimidad, etc.,
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como elementos congtitutivos de la construccion de identidad. Esto 1o hace a través de
la aplicacion de encuestas y entrevistas a estudiantes en dos escuelas secundarias del
Estado de México, una en € contexto urbano y otro en € rural. Su estudio resalta €
hallazgo de caracteristicas de identidad compartidas por los jévenes de ambas escuelas,
tales como la tensién entre los cambios gue van experimentando y que socialmente les
implica ser mas grandes, la importancia vital del trato y la amistad con sus pares 'y la
centralidad de las relaciones intimas y afectivas, entre otras. Por otro lado, identifica
como las condiciones socioeconémicas y culturales del contexto influyen en sus
procesos de construccion de identidad en relacién a sus expectativas en torno a la
escuela para los urbanos e sentido de la escuela gira arededor de la posibilidad de
hacer una carrera profesional, en el caso de los rurales la escuelay la profesionalizacion
no representan vias factibles o deseables para fincar el futuro.

Saucedo (2005), a partir del concepto de posicionamiento de la identidad,
analiza agunas practicas y discursos a través de los cuales maestros y aumnos
construyen en conjunto la identidad de alumno problema en la escuela secundaria. Los
maestros proyectan un discurso referente alos alumnos del turno vespertino relacionado
con diferentes caracteristicas que los posiciona como probleméticos. dificiles de
controlar, inquietos, incorregibles, indisciplinados, groseros, etc., adjudicando dichas
caracteristicas por lo general a la familia y e contexto socia, y trasladando dicho
discurso alas précticas en € aula. Los alumnos, por su parte, no responden del mismo
modo a este posicionamiento, sino gue manifiestan formas de aceptacién y rechazo que
ponen en practica, construyendo asi sus propias perspectivas respecto a esos
posicionamientos y muchas veces confirmando el posicionamiento sefialado por los
maestros. Es en este sentido que Saucedo (2005) refiere que la identidad particular de

los estudiantes de |a tarde es una que construyen en conjunto maestros y alumnos.
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Finalmente, Martinez y Quiroz (2007) retoman el concepto de comunidades de
practica para explicar o que implica el ingreso a la secundaria para los estudiantes. En
este sentido, la identidad se considera como un proceso de afiliacion a una comunidad
en donde e cambio a la secundaria se puede ver como un cambio a una comunidad
desconocida, que conlleva un proceso de negociacion de significados para los
estudiantes, que al final de su trénsito por la escuela secundaria se traduce en una
configuracién de identidad particular. En primer lugar, |os estudiantes de nuevo ingreso
viven lavida cotidiana de la escuela através de la ansiedad que les ocasiona €l prestigio
negativo ddl plantel, asi como € trato y las actitudes de los estudiantes mayores. Ellos
expresan su ingreso a la escuela como “un castigo” o como la “dltima opcion”. Los
estudiantes de 2° y 3°, por su parte, llegan a superar €l miedo alo desconocido a través
de un proceso de negociacion de e ementos internos en € cual € grupo de amigos es
fundamental ya que provee un clima de seguridad y confianza. Entonces, a pesar del
prestigio negativo de la escuela, eventualmente los alumnos encuentran formas de
compensacion que permite que ellos desarrollen un discurso en la cua se llegan a
identificar como parte de la escuela. En este sentido, € ambiente méas relgado (en €l
cual se dan condiciones de libertad e igualdad con los maestros) y la fata de
cumplimiento de la normatividad que caracterizan € mal prestigio de la escuela, se
convierten en aspectos importantes para generar su sentido de pertenenciaalaescuelay
gue permiten la elaboraciéon por parte de los alumnos de un discurso de libertad e

igual dad.

A manera de conclusién
La revisién hecha hasta e momento de los conceptos de juventud, la juventud en la

escuela y las metas, las aspiraciones y la identidad, independientemente de la linea
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tedrica desde la cual se abordan, la diversidad de perspectivas a través de las cuales se
expliguen o la metodologia especifica que se use para indagarlas, hace posible
reflexiones importantes respecto a como visualizamos a los jévenes y su papel en la
sociedad, qué papel tiene la escuela actualmente en la formacién de este grupo de edad
y qué tipo de escuela se tendria que construir para responder a las necesidades actuales
de lajuventud y la sociedad, en tanto que es una etapa de vida donde necesariamente se

forjan futuros.
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CAPITULOIIl.METODO

A continuacion se describe la metodologia que se siguio para la redlizacion de este
estudio, asi como la entrada a campo de trabgjo, los participantes, los instrumentos y

las técnicas utilizadas para dar respuesta a las preguntas de investigacion.

3.1 Enfoque de Investigacion
Tomando en consideracion que la etnografia es mas un enfogue que un método
(Rockwell, 2005), aclaro que €l presente estudio lo he desarrollado desde una
perspectiva cualitativa, partiendo, en principio, de un enfoque etnogréfico y retomando
técnicas e instrumentos particulares a mismo. Mas adelante profundizaré en € disefio
especifico de estainvestigacion y la forma que fue tomando en € trabajo de campo. Por
el momento, defino etnografia desde sus raices antropol 6gi cas como:

[...] una metodologia interpretativa-descriptiva, fundamentada en la
observacidn, la entrevista, la estancia prolongada del investigador y la
recoleccion de documentos, cuya misién primordia es dar cuenta del
conocimiento local a través de la reconstruccién interpretativa de las
relaciones socides, los saberes, y la “cultura’ de determinado
agrupamiento  humano, institucién, o proceso social (Levinson,
Sandoval-Flores y Bertely-Busquets, 2007: 825).

Si bien la etnografia se originG a interior de la antropologia, como unaforma de
documentar e interpretar las culturas desde la perspectiva de los nativos (Geertz, como
se cito por Levinson et a. 2007), ha tenido acogida en otras disciplinas y campos de
investigacion.

Es hasta bien entrados los afios 80 que este enfogque se empieza a implementar
con mayor fuerza en la investigacion educativa en México (Levinson etal., 2007). Una

de las bondades de la aproximacion etnogréfica, y que se ha visto reflgada en la



investigacion educativa, es que parte de un andlisis social amplio, tomando en cuenta
aspectos socioeconémicos, politicos y culturales del fendmeno particular que se estudia.
Esta perspectiva ha contribuido a cuestionar vigas certezas y revelado facetas
divergentes de una misma redidad que permiten comprender meor los procesos
educativos (Levinson, et a., 2007).

En términos etnogréficos y para propdsitos metodol 6gicos se considera que cada
escuela posee una cultura propia. Esto eslo que laliteratura denomina “cultura escolar”.
Aungue & concepto de cultura en su acepcion méas amplia integra diversas definiciones
y corrientes en las ciencias sociales, se puede definir “como e cumulo de
conocimientos, técnicas, creencias y vaores, expresados en los simbolos y en las
préacticas que caracterizan a cualquier grupo humano, y que suelen transmitirse-no
mecanicamente-, en el tiempo y en e espacio, de una generacion aotra’ (De la Pefia, en
prensa, como se cita por Bertely, 2002: 45). Dicho esto, se puede considerar la cultura
escolar como una unidad social especifica que posee algunas de estas caracteristicas
(Bertely, 2002).

Se reconocen tres dimensiones de andlisis con respecto a la cultura escolar que
han caracterizado los trabajos etnogréficos en México: la politica institucional, la
curricular y la socia (Bertely, 2002). En el caso particular de este trabgjo, el objeto de
estudio de interés se puede ubicar dentro de la dimensién socia. Dicha dimensién se
interesa por interpretar como la escuela construye relaciones con diversos grupos
diferenciados econdmica, cultural o histéricamente. En este caso, €l grupo de interés son
los jovenes mismos, alumnos de una escuela secundaria publica, y su interpretacion de
los significados que les confiere la escuela en relacion a las metas que conciben para si

mMisMos en este momento particular de su vida.
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Por otro lado, un estudio ethogréfico se interesa, en palabras de LeCompte y
Schensul (1999),

“[...] enlo que mueve a las personas del estudio- como se comportan, cdmo
definen su mundo, qué es importante para ellos, por qué dicen y hacen lo que
hacen, y qué aspectos estructurales y contextuales influencian sus pensamientos,

conductasy relaciones’ (traduccion propia, p.85)."

De ahi que las acciones y significados de los participantes se vuelven uno de los
intereses principales de | os estudios de esta natural eza.

En este sentido, € aporte que ha hecho este enfoque especifico para rescatar la
voz de diversos actores en los procesos educativos ha sido significativo: “Los nifios y
jovenes en la escuela, antes objeto de atencion marginal”, gracias a este enfoque, ahora
son considerados “actores importantes para comprender las relaciones educativas’
(Levinson et al., 2007: 827).

Asi, la etnografia surge como un sendero metodol6gico idea para retomar €l
sentido que |os estudiantes e confieren ala escuela secundaria en la construccion de sus

metas.

3.2 Disefio
S bien los estudios etnogréficos normalmente se caracterizan por una estancia
prolongada del investigador en el campo (Levinson et al., 2007) y por la utilizacion de
ciertas técnicas e instrumentos en particular, la literatura reconoce, sin embargo, la
naturaleza multimodal de la etnografia. Esta provee la posibilidad de reaizar

investigacion desde un enfoque naturalista, holista 'y cualitativo a través de disefios de

1«[...] on what makes the people in the study tick- how they behave, how they define their world, what is
important to them, why they say and do what they do, and what structural or contextual features influence
their thoughts, behaviors, and relationships’ (p.85).
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menor duracion y con técnicas e instrumentos diversos que se moldean a las
caracteristicas y necesidades particulares del objeto de estudio.

LeCompte y Schensul (1999) sefidlan algunas variantes metodol 6gicas posibles
para gjustar € enfoque etnogréfico a las necesidades de disefio particulares a una
investigacion dada. En el caso de este trabajo se recurrio a un disefio definido como
etnografia enfocada, retomado del término en inglés compressed ethnography
(LeCompte y Schensul, 1999) o focused ethnography (Knoblauch, 2005). Este es un
disefio modificado de la etnografia tradicional que se acomoda a lineas de tiempo més
cortas y/o mdltiples contextos. También permite € uso de diversas técnicas de
investigacion complementarias. En particular, se distingue por e uso de técnicas de
elicitacion, entrevistas grupales, entrevistas en profundidad con expertos culturales o
informantes clave y encuestas breves a muestras representativas (LeCompte y Schensul,
1999).

La implementacién de un disefio de naturaleza enfocada requiere de algunas
condiciones, las cuales este trabagjo cubre en términos generales. En primer lugar
requiere de un conocimiento previo del contexto cultural; en segundo lugar, € estudio
debe estar enfocado en un aspecto particular de la cultura; y finamente, se necesita
trabgjar con expertos culturales que sirvan como informantes clave del contexto y el

objeto de estudio.

3.3 Contexto
Los estudios etnogréficos se caracterizan tradicionalmente por ser “... investigaciones
de un escenario pequeio, relativamente homogéneo, y geograficamente limitado”
(Goetz y Hansen, 1974 como se cita por Goetz y Le Compte, 1988: 41). Dicho esto, €

interés primordial fue encontrar una escuela secundaria, en la cual se pudiera trabajar
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con un solo grupo, lo cua permitiria un mayor acercamiento con los alumnos.
Finadmente se abrié la posibilidad de redizar la investigacion en una Secundaria
General delaciudad de Ensenada, Baja California, México.

La escuela es de régimen publico y se encuentra ubicada a extremo sur de la
ciudad, entre un érea residencid de clase media y una de clase media bga
correspondiente alo que antes era considerado un Ejido. Al recorrer laavenida principal
gue lleva a la escuela, del lado izquierdo se observan casas de interés socia
pertenecientes a fraccionamiento residencial y del lado derecho se ven terrenos amplios
con calles sin pavimentar. En este lado es donde se puede visumbrar la caida abrupta
hacia el vale agricola que colinda con e sur de la ciudad de Ensenada.

Dicha institucién inicié funciones formales en e 2005 y hasta e momento han
pasado por su administracion tres directores. La segunda directora fue quien en los
meses de febrero y marzo del 2011 brindé e permiso de redizar € trabago de
investigacion en la escuela. En febrero de 2012, ella se jubilo y entré en su lugar la
actual directora, quien desde octubre de 2011 habia estado fungiendo como subdirectora
de laescuela.

La secundaria cuenta con aproximadamente 350 alumnos, distribuidos en 12
grupos, cuatro por grado. Ademas, cuenta con una planta docente de 29 maestros.

El hecho de que la escuela sea de reciente creacion hace que posea ciertas
caracteristicas particulares en relacion a su personal administrativo, condicién fisica 'y
funcionamiento en general. Cuando realicé las primeras visitas a la escuela, ésta no
contaba con subdirector(a) y personal administrativo, personal de limpiezay orientadora
educativa o psicologos. En €l mes de octubre de 2011 entr6 la primera subdirectoraala
escuela. Aun siguen, sin embargo, sin otro tipo de personal administrativo. Para asuntos

administrativos, la direccion tiene € apoyo de una persona que funge como secretaria
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gue estd “ prestada’ por parte del Sistema Educativo Estatal. Entre los meses de marzo y
junio se pudo observar también la presencia de dos estudiantes de preparatoria que
estaban realizando su servicio socia en la escuelay que prestaban todo tipo de apoyo a
la escudla. Existen también dos prefectos que apoyan en asuntos de conducta y
disciplinade los alumnos de la escuela.

Tablal

Caracteristicas generales de la escuela

Ex Ejido colindante con fraccionamiento de interés social
Estatus delalocalidad
algjado de la cabeceramunicipal.

Tipo de Escuela General
No. de Docentes 29

No. de Grupos 12
Numero deaulas 12

Direccién, sala de computo (usos multiples), sanitarios
Otras|nstalaciones
(hombres-mujeres), almaceén, tiendita, reja, barda.

No. Alumnos 350 aprox.

Al momento de iniciar € trabajo de campo en & mes de marzo 2011, la
secundaria contaba con dos edificios de concreto. En uno de estos se encontraban
distribuidas cuatro aulas. En €l otro habia seis aulas, bafios para hombres y mujeres, asi
como un espacio destinado a la direccion, que estaba dividido en tres secciones. una
para la oficina de la direccion, un espacio para los prefectos y un salén de usos
multiples, que se usaba como sala de computo y espacio de reunion y actividades
diversas de los docentes. Ademés de estos edificios, la escuela también contaba con un

edificio construido de madera dividido en dos salones, un espacio para la cooperativa o

89




“tiendita’ y un almacén. En medio de ambos edificios habia una explanada de concreto
con algunas bancas en las orillas que se usaba pararealizar la ceremonia de honores ala
bandera, actividades deportivas y de recreacion. Aparte de este espacio y las aceras de
cada edificio, €l resto del terreno estaba sin piso de concreto. A un lado de la explanada
habia un &rea de tierra que a veces se usaba como espacio parajugar deporte. A partir de
agosto de 2011 se inici6 la ampliacién de uno de los edificios principales de concreto
gue tendria dos aulas més (para sustituir las dos de madera), asi como una biblioteca y
sdla de computo. Al finalizar la obra durante el ciclo 2012-2013 €l espacio de la
direccién se reorganiz6 en cuatro cubiculos que albergan la direccion, la subdireccion,
el drea administrativa y € archivo. Ademéas se designd un espacio como saa de
maestros y un espacio de recepcion, asi como oficinas de prefectura en cada uno de los

edificios centrales.

Casas en la secoidn perteneciente al fraccionamiento
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3.4 Proceso de Recogida de Datos
3.4.1Ingreso al campo
La seleccion de la escuela la hice con apoyo de mi tutora, mediante € contacto directo
con la directora ddl plantel, quien de manera amable y entusiasta permitié e acceso
inmediato al contexto para realizar observaciones, asi como permiso para entrevistar a
alumnos y personal de la escuela. En particular se dialogd con €ella sobre la posibilidad
de realizar observaciones a interior de un grupo de 3er. grado, primordial mente durante
la materia de tutorias, con dos propdsitos especificos. familiarizarme con los alumnos
del grupo para seleccionar participantes paralas futuras entrevistas e identificar posibles
lineas tedricas relacionadas a mi tema de investigacion, como metas e identidades, que
pudieran servir para la elaboracion de la guia de entrevista y posibles categorias de
andisis. Ademas consideré la posibilidad de aprovechar € espacio de tutorias para
recolectar trabajos realizados en clase que sirvieran como documentos para andlisis de

contenido.

3.4.2 Fasesdeinvestigacion
La experiencia del trabajo de campo la describo en términos de periodos de tiempo y
fases determinadas. Cada uno de estos periodos tuvo algun énfasis metodol 6gico
particular aunque como se observard mas adelante, en ocasiones los objetivos
perseguidos en una etapa particular tuvieron que aplazarse 0 gjustarse por condiciones o

limitaciones particulares del contexto o latrayectoria mismade lainvestigacion.
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Tabla 2

Fases de proyecto de investigacion

Periodo

Mar zo- Abril 2011
Contactoy
Observaciones
preliminares

Mayo- Junio 2011

Septiembre -
Diciembre 2011

Enero-Marzo
2012

Descripcion
Proceso deingreso a campo.
Observaciones de précticas y rituales escolares
(honores a la bandera, préctica de escolta,
actividades deportivas y receso).
Observaciones en € grupo de 3° A generacién
2008-2011, en la materia de tutorias y en la
materia de espaiiol.
Inicio observaciones en grupo de 2° A en
materias de espafiol, matematicas, historia y
educacion fisica.
Entrevista preliminar ados alumnos de 3° A.

Observacion del grupo 3° A (generacion 2009-
2012) en una sesion de Quimica, Espafiol, clase
informal con e maestro de inglés e intentos
fallidos de observar en tutorias.

Invitacion de la directora a participar en reunion
de Consgjo Técnico.

En octubre ingresala subdirectora

Decision de retomar un disefio metodologico
mas enfocado y comprimido (etnografia
focalizada), con la idea de transferir el mayor
peso del andlisis a las entrevistas més que a las
notas de campo que fueron insuficientes. Se
integra a disefio como instrumento la aplicacion
de un cuestionario y la técnica del grupo foca
pararealizarse a partir de enero 2012.

Observacion agrupo 3° A en tutorias

Aplicacion de cuestionario agrupo 3° A
Redlizacion de entrevistas individuaes a
alumnos seleccionados de 3° A

Realizacion de grupo focal

En febrero se jubilala directoray la subdirectora

Diario de Campo
Me doy cuenta que no sera
suficiente e tiempo para trabgar
con € grupo antes de que egresen.
Pido permiso para empezar a
observar un grupo de 2° grado, con
quien trabagjaré en e siguiente ciclo.

Platico de antemano con la que sera
la tutora del grupo durante el 3er
grado para pedir su colaboracion en
las sesiones de tutorias el proximo
ciclo.

La tutora asignada del grupo deja
Su puesto en la escuela para cubrir
interinato en otra escuela. Inicia
proceso de asignar nuevo tutor.
Después de varias semanas se
asigna una nueva tutora con quien
me pongo de acuerdo para
colaborar durante sesiones y
actividades especificas del grupo.
En la primera sesion programada
me avisa la directora que los demas
maestros han impugnado a la tutora
por lo que estaban en proceso de
seleccionar otro tutor. Finalmente
seleccionan a unatutora definitivaa
mediados de diciembre. Durante
todo este periodo los alumnos del
3 A no llevan la materia de
tutorias. Por lo general tienen hora
libre u otros maestros aprovechan
esa hora para realizar actividades
especificas con €l os.

Me pongo de acuerdo con la nueva
tutora para colaborar con ella a
partir de Enero en sesiones de
tutorias.

Aungue a principio la tutora se
muestra desconfiada y distante,
logro cierto nivel de rapport con
ella, y me permite redizar
observaciones, aplicar el
cuestionario y, en una ocasion, me
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toma el puesto como nueva directora.

pide sustituirla frente a grupo.
Pierdo contacto paulatino con la
directora quien inicia su proceso de
jubilacion. A partir de febrero
colaboro mas cercanamente con la
nueva directora y en particular con
uno de los prefectos, quien me
apoya para la organizacion de las
entrevistas individuales y el grupo

focal.

3.4.3 Participantes

Si bien la determinacion de la muestra se propone hacer de acuerdo a ciertos criterios,
normalmente los estudios etnogréficos utilizan procedimientos de muestreo temporal
considerando € proceso abierto a perfeccionamiento, la modificacion y la
reorientacion, que se prolonga durante todo e estudio (Goetz y LeCompte, 1988). Esto
se fue haciendo claro durante €l proceso de este estudio. En un principio habia pensado
tener como muestra de interés central a los alumnos y como grupo participante
secundario la tutora del grupo 3°A, algunos docentes e inclusive a la directora del
plantel. Con € paso del tiempo, sin embargo, se fue haciendo mas claro que los datos
gue pudieran proporcionar estos Ultimos no solamente contribuirian poco a responder
las preguntas de investigacion, sino que tomando en consideracion € tiempo real del
proyecto serian un desvio del objeto de investigacion, ya que el proposito del mismo era
conocer los significados que los alumnos le confieren a la escuela en la construccién de
sus metas.

Participaron en e estudio dos grupos en dos momentos diferentes; e trabago con
el segundo grupo, sin embargo, fue més significativo para los propositos especificos de
esta investigacion. El primer grupo a que se observo fue el de 3° A generacion 2008-

2011 y posteriormente al grupo 3° A generacion 2009-2012 en dos momentos distintos:
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durante los Ultimos meses de su 2° grado y después, cuando ya pasaron al 3er grado. En
esta etapa fue muy importante para mi transmitirles su papel central en este estudio, y
gue sintieran apertura e interés de mi parte hacia ellos en general y en particular en
escucharlos.

Después de haber observado y visitado la escuela durante aproximadamente seis
meses, € primer paso fue explicar € objetivo general del estudio y hacer unainvitacion
genera al grupo para participar en las entrevistas. Doce alumnos respondieron a esta
invitacién. De este grupo que mostré interés en participar, la mitad participoé en las
entrevistas a profundidad y os demas en € grupo focal.

El grupo en genera presentaba un alto nivel de homogeneidad en cuanto a su
rendimiento académico, estando la mayoria en un nivel medio y ato de calificacion y
solamente tres alumnos en un nivel bagjo. En todo el grupo no habia alumnos reprobados
hasta ese momento.

Tabla 3. Rango de calificaciones del grupo 3° A

Rango de calificacion No. de Alumnos
Alto (9 - 10) 9
Medio (7 - 8.9) 20
Bajo (5- 6.9) 3
Total 32

Ademas de |la participacion voluntaria de estos alumnos, realicé la aplicaciéon de
un cuestionario con preguntas abiertas sobre el tema de metas y proyecto de vida
durante una sesion de tutorias en donde participaron todos los alumnos presentes, que
fueron un total de 29, ya que tres no asistieron a clases ese dia. Uno de los que falto
participo en la entrevista individual. Solamente dos alumnos del grupo no llegaron a
expresar su voz através de algun medio en e estudio. Por |o tanto, de alguna maneralas

voces de |os jovenes de este grupo pudieron capturarse.
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Tabla4. Distribucién de género en grupo 3° A

Género No.
Mujer 21
Hombre 11
Total 32

También es importante mencionar que dos alumnos del grupo 3° A del ciclo
2008-2011, un hombre y una mujer participaron en una entrevista preliminar durante el
mes de junio de 2011, justo antes de que ellos egresaran de la secundaria, que sirvio
para probar la guia de entrevista disefiada y que permitio hacer cambios y correcciones

posteriores ala misma.

3.4.4 Instrumentosy técnicas
3.4.4.1 Observacion y diario de campo

La observacion participante se privilegia como € método més importante en la
etnografia (Woods, 1995). De acuerdo a Woods (1995), la observacion participante
tiende a ser finamente una “combinacion de métodos, o0 més bien un estilo de
investigacion” (p.49). Respecto a adjetivo participante, Woods (1995) da una
orientacion general de lo que implica este estilo de observacion a aclarar que la
participacion es la penetracion de las experiencias de |os otros en un grupo o institucion,
eimplicael acceso atodas las actividades del grupo desde la menor distancia posible.

Tal como se describe en las fases de investigacion, la observacion més fuerte se
realizd durante la primera fase del trabgo de campo. En este periodo se visitaba la
escuela de una a dos veces por semana. Durante la segunda y tercera fase €l uso de esta

técnica fue aminorando por las circunstancias dadas en € contexto y € giro del disefio
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de investigacion. Las observaciones previas fueron registradas en un diario de campo y
después transcritas y revisadas. En términos generaes, sirvieron para identificar
caracteristicas particulares del contexto y de los grupos observados, asi como la cultura

escolar prevalente.

3.4.4.2 Cuestionario

Algunos de los instrumentos que pueden servir de manera complementaria en un disefio
de etnografia enfocada son la encuesta y € cuestionario aplicados a muestras
representativas (LeCompte y Schensul, 1999).

Ya que las notas del diario de campo fueron insuficientes como fuente de datos
para el estudio, integré en € disefio como instrumento complementario un cuestionario
con preguntas abiertas sobre metas y proyecto de vida, para aplicar a la totalidad del
grupo de 3° A. Esto permitiria acceder a ciertos datos de manera rapida que pudieran
servir para contrastar o triangular con los datos que surgieran de las entrevistas y €
grupo focal.

El cuestionario lo disefié con base en un taller sobre proyecto de vida para
jovenes que aparece como material de recursos para docentes de secundaria en la pagina
web educ.ar, € portal educativo de la nacién argentina destinado a gjecutar las politicas
definidas por € Ministerio de Educaciéon en materia de integracion de las Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion en e sistema educativo. La pagina provee
herramientas didéacticas, de capacitacion, contenido multimediales, etc., de apoyo para
docentes de todos | os niveles educativos.

Debido a que las preguntas que formaban parte del taller estaban disefiadas para
contestarse en actividades vivenciales y a través de dindmicas especificas, retomé

algunas de las preguntas que me parecieron mas Utiles para este estudio y las redacté en
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forma de items para contestar de manera escrita. Ademés fue necesario agregar un item
adicional que ahondara mas en €l concepto de metas.

Al final @ cuestionario tuvo cinco items, estructurados de manera abierta (Ver
Apéndice). Este se aplico en el mes de enero 2012 a grupo 3° A en una sesion de
tutorias. Ddl total de 32 alumnos del grupo, 29 contestaron €l cuestionario, ya que tres

faltaron ese diaala escuela

3.4.4.3 Entrevistas

Para Denzin (2001), la entrevista funciona como un dispositivo narrativo que permite a
las personas contar historias acerca de ellas mismas.

Uno de los propdsitos principales de la aplicacién de entrevistas en los métodos
cualitativos es ahondar en los significados de las personas: “Para Schatzman y Strauss
(1973), e propdsito de la entrevista es mostrar como |os participantes conciben sus
mundos y como explican esas concepciones (Goetz y LeCompte, 1988: 140).”

Por otro lado, Valles (1999) menciona que existen cuatro campos basicos que
justifican la utilizacion de entrevistas en profundidad en estudios cualitativos. Uno de
estos se refiere a “estudio de las representaciones sociales personalizadas. sistemas de
normas y valores asumidos, imagenes y creencias prejuiciales, codigos y estereotipos
cristalizados, rutas y trayectorias vitales particulares’ (p.202).

La entrevista, por lo tanto, proveia una oportunidad y un espacio para conversar
amayor profundidad con los jovenes de secundaria respecto al sentido que le brindan a
la escuela y sus concepciones relativas a metas y aspiraciones. La entrevista fue, sin
duda, latécnica que reunio e mayor nimero de datos para el proceso de andlisis.

En primer lugar, se disefid6 una guia de entrevista semi-estructurada (Ver

Apéndice), organizada en tres dimensiones correspondientes a las teméticas que se
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abarcarian en la entrevista. Cada una de éstas tenia una lista de aspectos o preguntas
propuestas para tratar con €l participante. Las tres dimensiones son: 1. Datos socio
demograficos o de encuadre biogréfico; que pediainformacion genera respecto al joven
y su familia, 2. Metas-Aspiraciones; que incluia preguntas respecto a la concepcién y
formacion de metas en €l joven, y finamente 3. El sentido de la escuela; que trataba €l
significado de la escuela para €l joven. Estas dimensiones respondian a los objetivos
generales ddl estudio, a saber:
e |dentificar tipos de metas que construyen los jovenes de secundaria

e Conocer € significado de la escuela paralos jovenes de secundaria

En un principio habia determinado entrevistar entre siete y diez alumnos. Debido
a tiempo disponible para la realizacion de las entrevistas y el andlisis de los datos
finalmente decidi entrevistar a seis aumnos.

Seleccioné a tres hombres y a tres mujeres del grupo de 12 alumnos que se
hicieron voluntarios para participar en las entrevistas y grupo focal. Parala seleccion de
este grupo de alumnos usé un criterio de representatividad de género asi como de nivel
académico. Consideré e promedio de calificacion del dltimo bimestre a esafecha de los
seis alumnos para seleccionar un grupo diverso que representara un aprovechamiento
alto, medio y bao, respectivamente. En & caso de las mujeres no fue posible tomar
representacion del rango de aprovechamiento més bajo, pues no habia en ese grupo
mujeres en ese rango, por 1o que, para este caso, se tomd laaumnacon e promedio mas

bajo del grupo (7.8).

3.4.4.4 Grupo Focal

Aungue existe una diversidad de definiciones y aproximaciones con respecto a los

grupos focales o grupos de discusion, en e terreno de la investigacion cualitativa se
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puede entender, en términos generales, que éstos consisten en personas con ciertas
caracteristicas en comin que se relinen para una discusion focalizada para contribuir a
la comprensién de un tema particular de interés, proveyendo, asimismo, datos
cualitativos para someter a andlisis (Krueger y Casey, 2009). En todos los casos los
grupos focal es cuentan con un moderador que sirve como guia de la discusion.

En este estudio, la realizacion del grupo focal se pensd como una técnica
complementaria que sirviera para identificar datos que pudieran diferir o confirmar
aguello que surgiera de | as entrevistas individual es.

Tomando en cuenta que los grupos focales normalmente cuentan con 5 a 10
participantes (Krueger y Casey, 2009), a los seis alumnos restantes que se habian
ofrecido para participar en €l estudio se les invité a participar en € grupo foca. La
conformacién de este grupo consistiaen 5 mujeres y 1 hombre. El dia que se realizo €
grupo focal, sin embargo, no asistio ala escuela una de las mujeres por lo que se integrd
voluntariamente un alumno, quien ademés ya habia participado en las entrevistas
individuales. Finalmente, fueron 4 mujeres y dos hombres los que participaron en €
grupo focal.

El grupo foca se rediz6 unas semanas después de las entrevistas individuales
durante € mes de febrero 2012. Se llevé a cabo en un saldn de clase de la escuela que
fue prestado durante un periodo de tiempo en e que los alumnos de ese grupo estaban
en una actividad fueradel aula.

Para esta técnica se recomienda € uso de una ruta de preguntas o un guion de
entrevista (Krueger y Casey, 2009), que sirva para guiar la discusion. En este caso se
utiliz6 como base la misma guia de entrevista que se usd para las entrevistas en
profundidad, con excepcion de la dimension de datos sociodemograficos y

autobiogréficos, retomando solo las preguntas de nombre, edad y trayectoria escolar.
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3.5 Andlisisdelos Datos
Coffey y Atkison (2003) explican que “el andlisis de datos cualitativos tiene que tratar
con acciones y conversaciones significativas’ (p.5) y que existen un sinnimero de
estrategias y métodos para aproximarse a dichos datos.

Por otro lado, es importante considerar que el proceso de andlisis aungque
normalmente considerado como la etapa final de unainvestigacion, en realidad consiste
en una actividad reflexiva por parte del investigador en todos los momentos del estudio.
Tomando en consideracion esto, se puede decir que e proceso de andlisis puede incluir
varias tareas, entre ellas: codificar, elaborar indices, agrupar, recuperar datos, asi como
la transcripcion misma de las entrevistas, notas de campo, etc. (Coffey y Atkinson,
2003).

En este sentido, € primer paso fue la transcripcién de las seis entrevistas en
profundidad. Aunque las notas de campo de la primera fase de investigacion se
transcribieron, no se reaizod un andlisis sistematico de las mismas. En e caso del
cuestionario se hizo un andlisis preliminar organizando las respuestas a los items de los
treinta cuestionarios en una matriz. Por cuestion de tiempo, € grupo focal no fue
transcrito en su totalidad, sino que se transcribieron los fragmentos que pudieran
integrarse dentro de las categorias de andlisis que surgieron de las entrevistas o aquellos
fragmentos que pudieran servir para contrastar o ampliar dichas categorias.

Para las entrevistas y e grupo focal se utilizé un andlisis de contenido, que de
acuerdo a Krippendorf (1990) “es una técnica de investigacion destinada a formular, a
partir de ciertos datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su
contexto” (p. 28). Se considera a andlisis de contenido, entonces, COmo un proceso
cualitativo de andlisis, generador de informacion, interpretacion y conclusiones (T¢jar,

2006).
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Para el procedimiento de andlisis se tomaron en cuenta las propuestas hechas por
Tojar (2006) y Sddana (2009). De Téjar (2006), se retomd su propuesta para €
procedimiento general de andlisis de contenido, € cual incluye 1) un andlisis previo del
material, € cua se analiza, organizay lee varias veces y 2) la preparacion del material,
en € que € texto se desglosa en unidades de andlisis que luego son agrupadas en temas
generales paraidentificar categorias y subcategorias.

Se partio de un andlisis mixto, es decir, aunque en términos generales existian
ciertos conceptos en e documento, como escuela y metas, que sirvieron de base como
categorias generales (las cuales ya han sido trabajadas desde la teorid), € proceso de
andisis también tomd en cuenta las categorias y cddigos que emergieron de manera
inductiva de |os datos.

Después de este procedimiento de organizacion y categorizacion inicia de las
unidades de andlisis, se realiz0 la codificacion de cada una de las unidades de andlisis,
identificando su frecuencia. En este trabajo se entiende c6digo como una palabra o frase
corta que asigna de manera simbdlica, un atributo que captura la esencia (o 1o que
resalta) de una porcién de algun dato (Saldafia, 2009), en este caso textual.

Estos codigos, ya identificados con sus respectivas frecuencias, se agruparon en
familias de temas que se integraron a las categorias establecidas (escuela, metas) y a su
VEZ generaron otras categorias emergentes. Este gercicio de andlisis se organizo en una
tabla (Apéndice I11) donde se identifican las categorias generales, sus subcategorias, 10s
codigos dentro de cada una de las subcategorias y las unidades de andlisis de la cua se
desprendieron dichos codigos. De este procedimiento se desprende una organizacion de

los datos en forma de &rbol que se presenta en la siguiente tabla.
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Tabla5

Arbol de categoriasy codigos

CATEGORIA I. Significado de Escuela Caodigos
Derecho
Subcategoria 1: Progreso Oportunidad
Progreso/Superacion
Herramienta
Subcategoria 2: Utilidad Vaores
Aprendizaje
Subcategoria 3: Espacio de convivencia Convivencia
CATEGORIA I1. Nuevos significados Cabdigos

delaescuela

Subcategoria 1: Prestigio

Escuelade “malandros’

Alumno hace la escuela

Liderazgo directivo

Metodologias

Espacios recreativos y de aprendizaje

CATEGORIA IIl. Metas Codigos
o o Logro
Subcategoria 1: Definicion Detino

Subcategoria 2: Tipos de meta
Subcategoria 3: Trayectoriasy recursos

Profesionales/ Académicos
Personales/Familiares
Trayectoriano linea y rutas aternas
Recursos

Apoyo familia
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CAPITULO IV. EL ENTRETEJIDO DE SIGNIFICADOS: LA ESCUELA

SECUNDARIA Y LA CONSTRUCCION DE METASEN JOVENES

En este capitulo se presentan los hallazgos que surgieron del proceso de andlisis de
datos, asi como una breve discusion respecto alos mismos, que contribuyen aampliar €

conocimiento respecto a los objetivos planteados para esta investigaci on.

4.1 Cuestionario

El cuestionario fue aplicado a 29 alumnos del grupo de 3° A. Este instrumento se disefio
a mitad de la etapa de trabgjo de campo como una aternativa complementaria a las
entrevistas a profundidad, que permitiria sacar a la luz ciertas caracteristicas generaes
respecto a este grupo de jovenes, en relacion a sus metas y proyecto de vida. En
términos generales, € instrumento ayudd a tener una fotografia del grupo y a detectar
patrones presentes en las respuestas. Los jovenes escribieron en unas lineas como se
veian a si mismos en e presente y cOmo se veian en un futuro de aproximadamente 10
anos.

En ese momento, |os participantes se percibian como personas con propdsitos y
metas; |0s jovenes se describieron en términos de sus cualidades morales y habilidades
socidles mas que en relacion a caracteristicas fisicas o de contexto: “sociable”,
“agradable’, “buena amiga’, “sé escuchar”, “buena onda’, “amable’, “amoroso”,
“feliz’, “aegre’, etc. También utilizaron adjetivos para calificarse con relacion a su
papel como aumnos. “excelente estudiante”, “buen estudiante”, “estudioso”,
“responsable’, “inteligente’, y “capaz.”

Asimismo se atribuyeron, aunque con menos frecuencia, particularidades

negativas de su persona: “No soy buena estudiante”, “no tengo buenas calificaciones’,
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“poco trabgador’, “no me porto bien”, “flojo”, “no soy inteligente”, “enojona’,
“peleonera’, etc.” Solamente dos participantes mencionaron rasgos fisicos para
describirse: “chaparra’, “ato”.

A partir de sus descripciones, se puede inferir que los jOvenes participantes,
aunque autocriticos respecto de su persona, se perciben a si mismos de manera positiva
y reconocen sus cualidades, habilidades y capacidades.

Respecto a cdmo se ven |os jévenes participantes en un futuro, la mayoria se ve
“con buen trabgjo” y como “ profesionista prestigiado” o “famoso”. También resalta que
sblo cinco jovenes se ven casados y/o con hijos, inclusive tres participantes mujeres
especificaron en su cuestionario que se veian solas, sin hijos y sin compromisos.
Ademas, sobresadle que desean obtener bienes materiales y alcanzar una situacion
financiera que les permita acceder: “aunacasa, aviges 0 apaseos’. Finamente algunos
también mencionaron que se veian “ayudando a sus padres’.

Por otro lado, a preguntarles directamente respecto a metas especificas que ellos
tuvieran a futuro, ya sea a corto, mediano o largo plazo (se les dio espacio para que
nombraran cinco), las de mayor frecuencia fueron aquellas relacionadas a aspectos
académicos. “terminar secundaria’, “ingresar/terminar preparatoria’ 'y ‘“meorar
rendimiento académico”, “ingresar a la universidad/ser profesionista’, “una carrera’
(técnica, futbolista, agricultor, marino). En segundo lugar, sobresalen metas personales
relacionadas principalmente a “tener un buen trabajo” y en menor grado “tener bienes’,

“casarme y tener hijos (formar unafamilia)” y “apoyar amis padres’ (Ver Tabla 4).
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Tabla6

Respuestas de participantes respecto a metas y acciones para lograr € futuro esperado

METAS ACCIONES
Académicas Frecuencias | Académicas Frecuencias
Terminar secundaria 19 Mejorar rendimiento 48
académico (Estudiar
mucho, obtener buenas
calificaciones, cumplir con
trabaj os, poner atencion,
ser puntual)

Ingresar/Terminar preparatoria 19 Terminar la carrera 9
Mejorar rendimiento académico 16 Concluir la secundaria 4
(Obtener buenas calificaciones (pasar de afio)
estudiar mucho, ser excelente
estudiante, no reprobar,
puntualidad entrega trabajos,
disciplina escolar)

Ingresar alauniversidad /ser 11 Terminar la preparatoria 2
profesionista
Una Carrera (técnica, futbolista, 7 Continuar estudiando 2
agricultor, marino)
Obtener unabeca 1 Ubicar escuela 1
Per sonales
Tener buen trabajo 13 Ser constante (no flojear, 10
esforzarme, cumplir)
Casarme/ tener hijos (formar 5 Conseguir trabajo 6
unafamilia)
Tener bienes (carro, casa, tener 4 Mantener comunicacion 5
una buena economia) con mis padres (mantener
buenas rel aciones con
todos, evitar problemas)
Apoyar amis padres 4 Enfocarme en lo que 3
quiero
Ser feliz /buena persona 2 Encontrar aaguien (ser 2
fiel)

Mejorar character 1 Mejorar character 1
Ser constante (no flojear) 1 Formar unafamilia 1
Convivir padres 1 No distraerme (novio) 1
Tener amigos 1 Portarme bien (no cometer 1

delitos)
Ser famoso 1 Convertirme en futbolista 1
professional
Tener salud 1 Tener dinero 1
Ser independiente 1 Mantener promesas 1
Otros 2 Cuidarme 1
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Ademas de la meta se les pidi6 que especificaran alguna accion que tuvieran que
redlizar para lograrlas (Tabla 4). Aunque fue aparente que las mismas metas se
confundian con las acciones, se pudo distinguir que las acciones que aparecieron con
mas frecuencia en relacion a sus metas académicas fueron aguellas relacionadas con
mejorar su rendimiento académico: “estudiar mucho”, “obtener buenas calificaciones’,
“cumplir con tareas’, o ser mas disciplinado: “poner atencién”, “ser puntual”. También
fueron frecuentes acciones en relacidn con sus metas de avanzar de un nivel educativo a
otro: “concluir la secundaria (pasar de afo)”, “terminar la preparatoria’, “terminar la
carrera’. También resaltd la constancia como una accion importante en el logro de sus
metas. “ser constante”, “no flojear”, “esforzarme”, “cumplir”.

Las respuestas revelaron que e obstaculo gque los jévenes visualizan con mayor
frecuencia en €l logro de sus metas, se refiere ala “falta de recursos econémicos’. Por
otro lado, un nimero de €llos reconoce como oportunidad |a posibilidad de acceder a
“becas’ para continuar estudiando. Otro obstaculo que revelan como importante en €
logro de sus metas son sus mismas “amistades’. En tercer lugar ubican las mismas
exigencias académicas como posibles obstaculos en la consecucién de sus metas. “las
clases’ 0 “exadmenes dificiles’.

Las experiencias en e campo labora (“los trabgjos’) las perciben como la
mayor oportunidad paralograr sus metas, y en menor grado “entrar a una buena prepa’,

“tener buenas calificaciones’ y” el apoyo de padresy personas’ (Ver Tablab).
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Tabla7

Obstéaculos y oportunidades gque visualizan los jovenes en €l logro de sus metas

OBSTACULOS FRECUENCIAS | OPORTUNIDADES | FRECUENCIAS
Falta de recursos 8 Trabgos (futuro) 7
econdmicos
Amistades 6 Becas 6
Las clases 0 examenes 5 Buenas calificaciones 4
dificiles
Situaciones 3 Entrar a una buena 4
complicadas prepa
(dificultad para hacer
algo)

Flojera, pereza 3 Apoyo de padres y 3
personas

Tener novio (a) 2

Desastre, fiestas o 2 Lograr una profesion 2

tentaciones

“Pintas’ 1 Ser jugador de Pachuca 1

Depresion 1 Tener novio 1
Estudiar 1

Embarazo 1

Encontrar un buen 1

empleo

Mi familia 1

No ingresar prepa 1

En relacion con los cambios que ellos tendrian que hacer 0 aspectos que tendrian

gue modificar para acanzar € futuro deseado, una mayoria respondio en términos de

mejoras académicas. “estudiar”, “mejorar calificaciones’, “entregar trabajos’, “elaborar

tareas’, en segundo término las respuestas tuvieron gque ver con modificaciones en su

conducta y su carécter. En menor grado, algunos mencionaron que no era necesario

hacer alguin cambio o modificacion (Ver Tabla6).
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Tabla 8. Respuestas de participantes relativas a modificaciones o cambios que tendrian

gue hacer para alcanzar €l futuro deseado.

MODIFICACIONES/ CAMBIOS PARA
ALCANZAR MI FUTURO

trabajos, elaborar tareas

Estudiar, megjorar calificaciones, entregar

N
[y

Madurar, ser responsable, cambiar

Portarme bien, poner atencion, “echarle ganas”

Sin cambios

Degar de ver videojuegos

Cambiar character

Dejar de ser perezosa

Ayudarnos unos a otros

Ser paciente, tener paciencia

NoO ser enojona

Ser mas active

RPIRIFRPIFEPINNNPRAOIN

Finalmente, cuando se les peguntd respecto a quién o quiénes podrian ser un

apoyo paraellos en relacion a logro de sus metas, €llos preponderantemente nombraron

a su familia (padres, hermanos, tios, abuelos). En segundo lugar, a sus maestros y, en

tercer lugar, asus amigos (Ver Tabla7).

Tabla 9. Personas que visualizan |os jovenes que son de mayor apoyo para € logro de

sus metas
APOYOS FRECUENCIA

Familia (Padres, hermanos, 27
tios, abuel 0s)

Maestros 12
Amigos 11
Investigadora 1
Yo 3
Todos ami alrededor 2
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4.2 Entrevistas

Tal como se mencioné en la metodologia, las entrevistas fueron aplicadas a seis
participantes, todos aumnos de 3° A. Cinco de elos también respondieron e
cuestionario y uno de ellos, ademas, particip6 en € grupo focal.

En primer lugar, se retoman fragmentos de cada entrevista que reflgjan su
situacion actual (personal, escolar y familiar) porque permite conocer quiénes son estos

jovenes, como se ven y coOmo afrontan ciertas situaciones de vida.

4.2.1 Losjovenes. su contexto y entorno familiar

De los seis jovenes entrevistados, cinco de ellos viven en la zona inmediata donde se
encuentra ubicada la escuela. Se explic6 en la metodologia que e area donde se
encuentra la escuela pertenece a lo que antes era un Ejido y en donde ahora se ha
construido una seccion de fraccionamientos de interés social. Tres de los jovenes viven
en la seccion gque pertenece a lo que antes era el Ejido; otros dos viven en la seccion de
fraccionamientos. Uno de ellos vive en otra seccion de fraccionamientos que se
encuentra bastante més algjada de la zona escolar. A continuacion se presenta un poco
de quiénes son estos jovenes.
Camilo®

Camilo es un joven de catorce afios que cuando cursO la primaria no se
preocupaba por sus calificaciones, pero esto cambio en la secundaria. Sus padres
siempre habian tenido la costumbre de premiar a sus hijos por sus buenas calificaciones
“...pero a mi nunca me tocaba porgue yo era de ochos, de sietes, entonces ahorita ya

entré a la secundaria, ya llevo calificaciones de nueves, de dieces, de un ocho, es lo

!> Todos los nombres de participantes presentados en el trabajo son pseudénimos.
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menos que me he sacado en toda la secundaria’ (r.101-103, p. 4). Al momento de la
entrevista é tenia el segundo promedio mas ato de su grupo (9.6)”.

Al pedirle a Camilo que me platicara un poco sobre si mismo, no tardé en

retomar el temade su familia
Mi familia es chica, mi casa la hemos estado haciendo entre mis papas y yo, la
mayoria de los fines de semana me la paso trabgjando sin, pues casi no juego,
nada mas trabajando en hacer mi casa, pero se me premia, cada cosa correcta
gue hago se me premia, mis buenas calificaciones es la més premiada (r.7-10, p.
1)

Camilo vive en e extremo sur de la ciudad. Esta seccion de la ciudad colinda
con una zona agricola y aunque es considerada un area periurbana, ha registrado un
crecimiento importante. Las casas son faciles de distinguir unas de otras, ya que las que
han estado ahi desde hace muchos afios estéan sobre las calles de terraceria y tienen
estilos de construccion diversos. Las casas pertenecientes al fraccionamiento estan sobre
calles pavimentadas y todas tienen el mismo estilo arquitectonico.

La familia de Camilo vive en una calle de terraceria que no pertenece al
fraccionamiento que, de hecho, se encuentra muy cercana ala secundaria. Muchas veces
las casas en € sector “mas rural” las construyen las familias poco a poco atraves de los
anos por la fata de recursos inmediatos. Las palabras de Camilo son un giemplo de la
dindmica que ha adoptado su familia para terminar de construir su casa. Al platicarme
en detalle y de manera entusiasta como estan construyendo su casa, aungque reconoce
que es trabgjo arduo y lo tienen que hacer a veces durante todo € fin de semana,
encuentraun valor en esta actividad que le da un sentir de bienestar:

El saber que yo hice la casa, me hace sentir como que suficiente, me hace sentir
importante, me hace sentir, que soy necesario. Que sé muchas cosas que... que

Se cosas que [ ...] gente hamuerto y no ha sabido hacer esto... (r. 61-63, p. 3)
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La maméa de Camilo, quien inicioé una carrera en turismo y no pudo terminarla,
se dedica a las labores del hogar y es quien cuida de é y de su hermana menor, quien
estudia en la primaria. Su papa trabaja en Estados Unidos de chofer y regresa €l fin de
semana para estar con su familia. Camilo siente tristeza por no ver seguido a su papa 'y
reconoce €l valor del tiempo que puede estar con é:

Solo lo vemos los fines de semana y pues cuando viene nos ponemos a trabagjar
y s acaso € fin de semana un dia, salimos, salimos a dar la vueltaa cine o a
algo, a comprar ropa, zapatos, me gusta cuando salimos de vacaciones

a , dlaconlamoto... (r. 29-32, p. 1)

Pues se siente triste en la casa, pero cuando estd aqui aprovechamos, ¢no? (r. 74,
p. 3)

Al platicar con Camilo més afondo de agquellas metas que tiene a futuro describe
sus ideas como si hubiera meditado a fondo las posibilidades a su alcance y la ruta que
piensa tomar para la consecucion de dichas metas. Menciona, ademas, la informacion
que su padre, quien trabaja en Estados Unidos, le brinda: de como tramitar papeles de
residencia, sobre la vida en general que se da alla Con esta informacion é ha
construido unaruta para su futuro.

Y yo quisiera entrar ad CBTIS, en carrera técnica laboratorista y quisiera de,
tener varias Maestrias y ser cirujano, y luego ir a Estados Unidos a pedir un
permiso de residente y un permiso de trabgjador. Como all4 hay muy poco
doctor me, es muy probable que me acepten, entonces si me aceptan ya estando
all4 de residente, primero consigo un departamento, ya después pido trabgo, ya
como trabajo, me voy haciendo de un terreno, después de una casay después de
los cinco afios ya me hago ciudadano y puedo tener alla mi propio consultorio y
quiero tener maestrias de all4, ir subiendo de nivel hasta lograr entrar a Harvard
y hacer alla mi Maestriay ya venirme acay pues es, ser € chiloy (risas) y no

ser cualquier persona. (r. 14-22, p.1)
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Elena
Elena es una joven de catorce afios que se ve a si misma como “...una persona que sabe
bien qué es lo que quiere en la vida, que sabe qué es lo que quiere llegar a ser”
(cuestionario, item 1)". Fuera de la escuela le gusta jugar voleibol y aunque nunca ha
estado en un equipo o alguna clase formal, menciona que se reline con sus amigas para
jugarlo por diversion. Desde la primaria Elena ha querido estudiar inglés o computacion
fuera de la escuela, pero dice que “...era hasta e centro, estaba muy lgos y no me
quisieron inscribir” (r. 47-48, p. 2).

Por su promedio de 8 pareciera que no tiene una ambicion académica muy
fuerte, sin embargo, a platicar con €ella, una de las primeras cosas que reconoce es la
importanciade laescuelay €l estudiar una carrera.

[...] pienso terminar la secundaria y pasar a la prepa, terminar una carrera,
entrar a la Universidad, me gustaria ser arquedloga, suefio mucho con ser eso

porgue me llama mucho la atencion ese oficio (r. 5-7, p. 1).

Siempre ha vivido en Ensenada, su familia vino de Pachuca cuando era recién
nacida. Vive en el fraccionamiento donde se encuentra ubicada la escuelay ha estudiado
su primariay secundaria en esta misma colonia.

Tiene dos hermanas, una estudia la preparatoria en e CETMAR, en la
especialidad de Acuacultura porque quiere estudiar Ciencias Marinas y su hermana
menor estudia en la misma secundaria en primer afio.

El padre de Elena es instalador de Sky y su madre trabagja en una maquiladora.
Aungue sus padres solamente estudiaron hasta la preparatoria menciona que “Ella [su
madre] queria ser contadora'y mi papa licenciado, é sabe mucho de leyes, se sabe todos
los articulos y mi mama sabe mucho sobre contaduria” (r. 23-24, p. 1).

Aungue tiene poca comunicacion con su padre, pues trabagja todo € diay no
llega hasta las diez de la noche, ella admite tener una buena relacién con ambos padres,
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en particular con su madre, con quien platica seguido. Los dos apoyan a Elena en su
decision de estudiar Arqueologia, aunque anteriormente su padre le habia insistido en
que estudiara una carrera militar, pues ahi pagan por estudiar:

Tengo mucho apoyo de mis papas, mi papay mi mama me apoyan mucho. Mi
papa dice que s quiero ser arquedloga esta bien, nos ha dicho que estamos
agarrando carreras que cuestan caras, pero siempre nos ha dicho que cuaquier
carrera que gueramos nos va a apoyar, también mi mama dice que lo que
gueramos estudiar nosotros. Mi papa, hubo ocasiones que queria que nos
metiéramos al g ército porque estuvo ahi [...] yo le dije que no, que no meibaa
meter ahi, que queria ser arquedloga, me dijo: “hija, s estudias te pagan”; y si,
en €l gército te pagan por estudiar, le dije que no, que yo quiero estudiar, hacer
mi carrera, tener mi titulo y ya me dejo de decir eso (r. 282-286 y 289-291, p.
10).

Braulio

Al platicar con Braulio, un tema recurrente era el de su familia. Braulio quien vive con
su madre, padrastro y cuatro hermanastros menores que €, rara vez hablaba con su
padre bioldgico. Su padre, a quien no habia visto desde los ocho afios, vive en Estados
Unidos. Al hablar de como le hace sentir esta situacion é dice:

B: Pues ago triste, a lo mejor por eso me distraigo tanto, ando siempre
pensando en €, de lo que quiero verlo y eso.

E: Y ¢notetocaplaticar con é por teléfono?

B: Rara vez, a veces le tengo que hablar yo, a veces que me habla, mas bien
cuando yo voy con mi abuela, como mi abuela habla con mi papay eso, pues
ya, aveces me lo pasa, cdmo en afio nuevo que habl 4, hablé poquito con é.

E: Y cuando platicas con él ¢qué platicas? ¢COmo te hace sentir?

B: Pues aun asi lo extrafio aungque hable con él, pus no es o mismo que esté
agui aque esté hasta dla, hay varias cosas que me hubiera gustado hacer con é
y no pude, como € dia dd papd, que hacemos fiestay eso... y él no estaba ahi
(r. 40-49, p. 2).

Su madre estudio hasta la preparatoria y durante un tiempo estuvo trabagjando en

una maquiladora. Al preguntarle sobre su relacion con su padrastro comenta
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Pues hay veces que si me cae bien y otras veces que me dan ganas de pegarle
[...] Es que pelea con mi mama a veces y me dan ganas de pegarle, en la cara,
pero me controlo porque es la pelea de élos. Luego, como no encontraba
trabg o S, pues, por € estrés de que no encontraba trabgjo (r. 61 y 63-65, pp.2-
3).

Desde que su padrastro encontré trabajo en Estados Unidos, éste le manda
dinero alafamiliay su mama se queda en casa, alo cual é menciona en tono de broma:
“Si, mala suerte, ahora si me tiene bien corregido con las tareas, ya mi mama se pone a
revisar, yano puedo ser flgjito” (r.72-73, p. 3).

Al momento de la entrevista Braulio tenia 16 afios y estaba a seis meses de
finalizar 3° de secundaria. Cuando lo conoci unos meses atras, estaba cursando por
segunda vez, e segundo grado de secundaria. En ese momento me encontraba
realizando algunas observaciones iniciales en € grupo con el que después trabgjaria en
3er grado. Por lo general, los maestros reunian a los alumnos en grupos de 5 a 6 para
trabgjar. Normalmente Braulio se distraia: dibujaba en una hoja o cuaderno, en otra
ocasion se ocupaba haciendo un mono de plastilina y muchas veces simplemente se
mantenia sentado observando a los demas equipos o se distraia con los chistes y bromas
gue hacian otros.

A mediados de 3°, é seguia luchando por mantenerse a flote con un promedio
de seis. Sus comparieros hablaban de é expresando su fata de comprension en las
clases, su actitud pasiva y poco participativa en clase y, en general, su fata de
convivencia con € resto del grupo, pero alavez comprendian su situacion. Parecia ser
gue una de las cosas que o vinculaba con sus comparfieros era su talento y gusto por €l
dibujo:

Si, porque la verdad a mis compafieros les gusta como dibujo, S me gusta
mucho. En segundo me pedian muchos dibujos, por eso me distraia mucho, con
tantos dibujos (r. 366-367, p. 12).
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En este sentido é expresaba un deseo de aprender mas sobre € dibujo, entrar a
alguna clase e incluso, tal vez en € futuro, dedicarse a algo que estuvierarelacionado al
mismo, pero pareciera que su condicién académica determinaba la oportunidad de
seguir desarrollando este talento particular:

E: S hubiera unaclase de dibujo ¢crees que te interesaria tomarla?

B: Si.

E: ¢Crees que tu familia estaria de acuerdo?

B: Si, pero st megjorara mis calificaciones, es o que me dicen, s vas bien en la
escuela te pagamos la escuela de dibujo, y como me distraigo mucho en la
escuela, pues no voy muy bien en la escuelay no me meten a clases de dibujo
(r. 278-283, p. 10).

Fabiola

Fabiola lleva muchos afios viviendo en el Ejido. Cuando llegd a vivir ahi, ella dice que
“todo estaba solo, era aqui una que otra casita y la de nosotros’ (r.64, p.3). Su padre
trabaja de microbusero™ en una de las rutas que llevan cerca a su casa, y suU mama se
dedica a la casa pues su padre ha expresado que é no quiere que trabaje sino que cuide
a Fabiola y su hermano menor. Ambos padres estudiaron la primaria y sélo su padre
termind la secundaria.

Ella describe la relacion con su madre como buena y de mayor confianza que
con su padre porque “para tener novio mi papa es muy celoso” (r.86-87, p. 3), ademés,
por su horario de trabajo, convive menos con é. A pesar de esto, ella se expresa asi de
su padre:

[...] slempre ha sido muy buen esposo con mi mamé, é se ha dedicado a
trabgjar para nosotros, es o que me dice, que € trabga para nosotros, para
darnos todo lo que é puede, a veces se las ve duras pero casi siempre nos tiene

nuestro internet, nuestro cable, todo lo que queremos (r. 40-43, p. 2).

1® Chofer de transporte publico urbano.
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Al hablar de sus actividades fuera de la escuela, ella habla de las |abores del

hogar y lalimpieza como ago importante y que llena su tiempo fuera de la escuela
Me la paso ahi en mi casa, méas bien le ayudo a mi mama porque mi mama es
muy limpia'y siempre quiere que la casa esté limpiay le estemos ayudando (r.
93-94, p. 4).

Sus hermanos y familia extensa, a igua que la mayoria de los otros jovenes
entrevistados, parecen ser una importante parte de su vida y habla seguido de ellos. En
el caso de Fabiola ella describe la gran cantidad de hermanastros que tiene, ya que
ambos padres tuvieron hijos de matrimonios/parejas anteriores. Del lado de su maméa
tiene 4 hermanastras y 1 hermanastro y del lado de su papa dos hermanastras. Aunque
no vive con ellos, en varias ocasiones menciona experiencias y sucesos de la vida de
ellos (en particular sus hermanas mayores del lado materno) asi como su influencia con
respecto a sus planes y metas a futuro:

[...] me quiero meter a CONALEP, me dice mi hermana también que como
quien dice que es una experiencia entrar al CONALEP pero agarrar disefio
gréfico, computacion porgque no salgo con una carrera, me dice que me meta a
enfermeria, aunque no me gusta, pero tenia planeado meterme a enfermeria 'y
después que ya saliera a ver si puedo trabgjar ago para yo pagar la carrera que

quiero, que es gastronomia (r. 106-111, p. 4)..

A Fabiola le costd6 mucho trabajo cursar y aprobar las materias en 2° de
secundaria. En este sentido ella reflexiona sobre |la importancia de meorar sus
calificaciones en 3° (en ese momento tenia un promedio de 7.8, d mas bajo de las
mujeres de su grupo). Estas reflexiones se presentan en las diferentes experiencias y
voces de su familia como oportunidades o advertencias para su futuro:

[...] mi mama siempre me ha dicho que me tengo que apurar, que como me voy
a sentir yo que todos mis comparieros pasen y que yo me guede, como gque me
quedo ay pensando (r. 287-289, p. 10).
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[...] $2que s no estudio ahorita yo sé que, digo cuando esté grande voy a decir:
“por qué no me apuré para no estar batallando”. Mi hermana la mayor batalla
mucho, si estudié, pero pues anduvo de secundaria en secundaria que la corrian
porgue era muy pintera, ahorita ya se camé porque es cristiana 'y ahorita tiene
tres hijos... y pues me dice que vea, que hay giemplos, y pues la que més ha
sido asi es mi hermana, la que es enfermera ahorita y una la que est4 en €
CONALEP esta estudiando enfermeria (r. 394-400, p. 13)

Pero dice mi mama que ahi [en enfermerig) tengo la ventgja de que estan mis
hermanas y me pueden meter a seguro a trabgjar y 0 sea si yo trabgo puedo
pagar mi carrera porgue como quiera mi papa tiene gastos, todavia le queda mi
hermano (r. 388-390, p. 13).

Aldo

Aldo es un joven de 15 afios que vive en la entrada del fraccionamiento en € que se
encuentra ubicada la secundaria. De todos los jovenes entrevistados, € es € Unico que
no habia estudiado toda su secundaria en la misma escuela. Su primer afio lo cursd en
una escuela privada y como no pudieron seguir pagando la colegiatura, en segundo lo
metieron a una secundaria técnica con una poblacién estudiantil grande y de mucha
demanda en & municipio. No fue hasta tercero que entrd, por decision propia a esta
secundaria. Al platicar sobre esto mantiene una actitud practica y de toma de
responsabilidad al respecto:

[...] después de eso (de estar en la secundaria técnica) pues me metieron aqui, y
COomo Yo Vivo aqui y dije pues vamos a ver, ya estaba pensando meterme aqui
pero no sabia,...decidi megjor meterme aqui, dije ¢por qué no? Aqui mira, en la

gasto veinte pesos, como son diez pesos de micro”’, iday venida y
luego me tengo que volver a regresar porque € tiro con arco, debo ir a la
Ciudad Deportiva ida 'y venida diez pesos, cuarenta pesos a dia, més lonche,
unos veinte pesos Méas...no, jqué gasto!;asi que preferi venirme aqui en las

mafianas y regresarme, y ya me cambio, como, me relgo un ratito, me la paso

7 Transporte pablico urbano.
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haciendo un poquito de tarea, le adelanto, y agarro mis veinte pesos y ya me
voy ala, luego me regreso y me pongo a hacer latareay ya, me duermo... (r.
42-51, p. 2)

Al preguntarle sobre su experiencia en este sentido y las diferencias entre una
escuela y la otra, é habla de buenas experiencias en todas las escuelas y se describe
como contento con su situacion actual en la escuela. De hecho, parece ser la actitud con
la que tomalamayoria de las circunstancias:

[...] yo siempre trato de tener una aura positiva en todo, no me gusta estar muy
triste, no me gusta estar enojado, ...yo trato de ser |lo més contento posible, estar
un poquito serio, si, en algunos casos, pero pues feliz, no me importa que me

juzguen, yo voy aser asi juuh qué chilo! (r. 62-65, p. 3).

De nifio padecié asmay esto hizo que su mama se preocupara por que estuviera
en alguna actividad fisica; 1o cua hainfluenciado mucho su inclinacion hacia el deporte
y las actividades recredtivas:

Yo soy muy deportista, mi mama con tal de que no comprara videojuegos y
computadoras y estar de huevon por ahi, me metié a muchos deportes. He
estado en tennis, natacién, tae kwan do, karate, gimnasia, fitbol, futbol
americano, béisbal,...volibol,... me metieron a atletismo, ping pong y ahorita

mismo estoy en tiro con arco... (r. 8-14, p. 1)

Asi pues, Aldo es una persona que se trata de mantener ocupada. Después de la
secundaria, va a su clase de tiro con arco en el Centro de Alto Rendimiento (CAR) que
es un programa del gobierno estatal que busca detectar a jovenes con capacidad para e
deporte y les apoya con una beca para estudiar € deporte en € que hayan salido con
mayor habilidad, sin ningin costo. Durante las vacaciones también busca trabgos
como de albafiileria y ayudante de mecanico para, como dice € “ganar poquito dinero”

(r. 297-298, p. 10).
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También le gusta mucho dibujar y dice ser aficionado del dibujo estilo tribal. Es asi que
él, a igual que Camilo ha disefiado una posible ruta para su futuro:

[...] como me especialicé més en deportes y en dibujo, ami me gustariatener la
meta de ser licenciado en deporte en laUABC, entrar alauniversidad... (r. 313-
314, p. 11)

...ademés s sigo asi y s prospero, puedo sacar una beca deportiva... y si no
puedo prosperar ahi me voy a meter a disefio gréfico, yo soy bueno dibujando...
(325-326 'y 333-334, p. 11)

Lamadre de Aldo, quien esviuda, lo crié solay alavez se ha dedicado a educar
y mantener a tres de sus sobrinos gque también viven con €llos, y a quienes Aldo
considera como sus hermanos. La madre de Aldo pareciera ser un pilar importante en
su vida:

[...] mi madre, basicamente mi madre, mi madre me educd, basicamente las
madres son las mejores personas del mundo para los hijos, €ellas nos
educan...mi madre es eh, una de las personas contentas [...] pero cuando se

enoja, uuuy Dios, que ni te acerques (r.67-73, p. 3).

Su madre, estudi6 una carrera universitaria, continué estudios de posgrado (Aldo
no supo explicar qué tipo, ni € nivel particular) y, a igual que algunos de los tios de
Aldo, trabaja como profesora en un instituto tecnologico de estudios superiores de
caracter publico.

Sus tios y familia extensa también ocupan un lugar importante para Aldo, pues
durante toda la entrevista hablaba de sus abuelos, tios, asi como amigos de la familia
gue han sido figuras importantes para é. En particular un tio, a que é llama “Papi
Fidel” ha tenido una influencia muy fuerte en su persona: “[...] es un gemplo a
seguir... no lo veo mucho, es enfermero, trabaja, juf vaya que trabga! [...] Yo quiero
ser como é de grande, bueno, no quiero ser enfermero, pero quiero ser con esa actitud”

(r. 151-153 y 169-171, pp. 5-6).
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Cdia

Celiatiene 14 afos y vive en € Ejido, muy cerca de Camilo y Fabiola. Ella describe la

relacion con sus papas como buena, pero expresa una mayor cercania con su papéa:

Bien, con mi mama llega del trabajo, me pregunta como me fue en la escuelay
le digo, come y se va a cuarto y limpio otra vez, sola, con mi papa desde

chiquita he convivido mas, mi papa me llevaba a kinder y la primaria (r. 59-61,
p. 2).

Ambos padres se vinieron de Oaxaca hace muchos afios. Su padre estudié hasta
la secundariay desde muy joven trabajo en muchos empleos diferentes: “ Trabajaba, de
todo, cortando lefia, cuidando chivos, luego se fue de microbusero ahi a los autobuses,
trabg6 también en un laboratorio” (r. 20-21, p. 1), y actuamente trabgja como
empleado en una maquiladora. Su madre estudi6 la secundaria en Oaxaca y tiempo
después de llegar a Ensenada, ingresd en una preparatoria técnica en la especiaidad de
contabilidad; ahoratrabaja en una oficina limpiando.

Su hermana tiene 16 afos y estudia en el CBTIS y también estuvo en la misma
secundaria que Celia. Ella describe la relacion con su hermana como una de conflicto
por las diferencias en su personalidad y caracter. Asimismo, las diferencias con su
hermana son algo que marcan su desempefio y experiencias escol ares:

[...] cuando yo entré a esta escuela ya todos sabian que...era mi hermana y
esperaban que yo fueraigual que €ella, pero no es lo mismo... porque elasi le
entiende todo ala primeray yo no, yo batallo, ella siempre entrega las tareas en
tiempo y forma y yo también pero pues esperan que yo entregue casi los
mismos trabajos que ellay como ella era de buenas calificaciones, yo no soy
asi, si soy de buenas calificaciones pero no tanto, entonces ahi esta la diferencia
entre ellay yo, aparte del caréacter (r.117-118'y 120-124, p. 4).

A pesar de este reto, hasta ese momento, Celia mantenia el promedio més ato de

su grupo (9.7) y menciona gque lo que la motiva a esforzarse en la escuela es “Mi mama
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y mi papay demostrarle atodos |os demés que no soy igual ami hermana, que si ellaes
buena, tal vez yo podria ser un poquito mejor o tal vez no” (r.140-141, p. 5).

En relacion con sus metas a futuro, sus padres nuevamente figuran como una
fuerte motivacién, ya que ella expresa que desea “terminar mi carrera y entregar un
titulo amis papas’ (r. 201, p. 7). Celia ha meditado sobre sus aternativas profesionales
a futuro y menciona dos vias posibles para desarrollar una profesion: estudiar la
especialidad de enfermeria para convertirse después en médico forense o estudiar la
especialidad de mantenimiento automotriz. Para lograrlo ella se apega a esfuerzo como
sumeor aiado:

Echarle ganas, primero que nada, y salir de la secundaria; luego entrar ala prepa
gue yo quiero para sacar esa carrera 'y echarle, muchas ganas, pero ponerme a
trabgjar por cuaquier cosay seguir hasta que termine la carrera (r.216-218, p.
8).

4.3 Categorias Emergentes del AnalisisInductivo delas Entrevistasy Grupo Focal
4.3.1 El significado de la escuela

4.3.1.1 Progreso, utilidad y convivencia
Para todos | os jovenes participantes la escuela es importante. De acuerdo con € andlisis,
se puede indicar que los significados de |a escuel a para estos jovenes giran alrededor de
tres aspectos. la escuela como fuente de progreso y superacion, la escuela como un
medio que provee herramientas y habilidades Utiles para estudios, trabajos y vida futura
y, finalmente, pero no menos importante, la escuela como un espacio de convivencia.

El discurso de la escuela como fuente de “progreso”, se reflgja claramente en las
palabras de Camilo:

Para mi la escuela es importante, para mi la escuela es un lugar donde muchos
vienen a estudiar y progresar y otros vienen a perder el tiempo y otros vienen

porgue sus mamés los obligan para no tenerlos en la casa. Hay unos que vienen
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y saben a lo que vienen hay unos que vienen a platicar, a perder e tiempo (r.
265-268, p. 9).

Estas palabras parecen identificar a la escuela también como una oportunidad
gue uno decide tomar o no, haciendo una clara distincién entre aquellos que si la
aprovechan y aguellos que no. Esto se relaciona a lo que otros jovenes sefidlaron en
términos de la escuela como un espacio de superacion que te provee unadistincion o te
permite resaltar por encima de otros:

Representa una gran oportunidad porgque puedo ser alguien en la vida y mis
papas me dan el apoyo y no seria bueno que yo ya no quisiera estudiar... (Cédlia
r. 70-71, p. 3).

Este ser alguien es la antitesis de diversas condiciones de vida (el “estar
batallando”, el no poder “obtener un trabgjo digno”) y estados personales (“no ser uno
mas del montén”, andar “por la vida de vagos”) indeseables que los identifican como
el resultado de no participar de la oportunidad que brinda. Incluso reflexionan sobre las
implicaciones a futuro de no aprovechar esta oportunidad:

...S8 que s no estudio ahorita, yo sé que...cuando esté grande voy a decir: “por qué
no me apuré para no estar batallando. Mi hermana la mayor batalla mucho, si estudio,
pero pues anduvo de secundaria en secundaria que la corrian porgue era muy
pintera... (Fabiolar. 394-397, p. 13)

Por otro lado, los jévenes también relacionan a la escuela como ago Uutil, un
medio que provee herramientas y aprendizajes particulares para acceder a estudios
posteriores o que seran de apoyo en un futuro.

Porque la escuela es una herramienta, como un martillo o algo, para forjarme

unacarrera, es algo que nadie me lo vaa poder quitar. (Celiar. 80-81, p.3)

...laescuela basicamente tiene que ver en todo lo que tl haces si tl haces esto y
esto, de grande puedes hacer 10 que sea, S eres bueno en algo s te interesa.
(Aldor. 413-415)
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Los jévenes también expresaron la utilidad de la escuela en términos muy

generales, tales como: “te ayuda a prepararte”, “ensefia valores’, “nos ayuda en cosas
gue nos puede suceder en lavida’, ayuda“atrabajar en equipo”.

Asi pues, la escuela “es un lugar donde se aprende mas todos los dias*, y en la
cual, la funcidn principal del aumno es “tratar de aprender”. En este sentido, se
identifica con aguellos que relacionan la escuela con un gusto por aprender y otros que
especifican aguellos aprendizajes y conocimientos que les sirven para alcanzar metas
particulares. En e primer caso, los jovenes relacionan € aprendizgje con algo que

satisface una necesidad intrinseca de ampliar la comprension:

Me gusta & entender algo que alguien no entiende, el conocer cosas, e

aprender cosas que no sabia, (Camilo r. 283-284, p.10)

Te ayuda a aprender cosas nuevas y que tu puedes...captar més cosas, (Grupo
Focal, min. 37:43)

En e segundo caso, los aprendizgjes y conocimientos que brinda la escuela
son bésicos y Utiles para poder alcanzar sus metas o ingresar a niveles mas atos de
estudio:

[...] laescuela a mi se me hace que sirve para aprender cosas basicas, basicas de o
gue debes de hacer...basico para todo ¢no?, porgue agui no te pueden ensefiar aqui
una Maestria sino te ensefian cosas bésicas que te sirvan parala vida (Camilo r. 265-
273, p.9).

Especificamente cuando se les preguntaba en torno a como la escuela les
apoyaba para acanzar sus metas, agunos identificaron su utilidad en relacion a las

materias especificas que estudian en la secundaria:
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Si, porque s yo estudio mantenimiento automotriz, me ayuda mucho la Quimica, s
quiero ser médico forense me ayuda espafiol, me ayuda, Quimica, Mateméticas, me

ayudan todas las demés materias (Celiar. 244-246, p. 8).

[...] porque hay cosas que se van a utilizar en la prepa, como la clase de quimica,...s
me van a dar quimica en la prepa tengo que ponerme muy bien a corriente para saber
més cosas y que en la prepa no se me dificulte, en espafiol, también matematicas,
tengo que poner mucha atencion en esa clase porgue son las més bésicas. (Elenar. 70-
74, p. 3)

Finalmente, una categoria importante que surgio en e andlisis fue respecto a la

escuela como espacio de convivencia.

[...] aqui estoy con mis amigas, me divierto, platico mucho con el prefecto[....]
Y me gusta estar agui, no me gusta fatar, pero si estudio, pero también me
divierto (Fabiolar.133-136, p. 5)

La convivencia que se da en la escuela se presenta principa mente entre amigos
y compafieros, pero también es una oportunidad para relacionarse e identificarse con
figuras adultas. Para los jovenes, la convivencia conlleva entonces, € desarrollo de
habilidades tales como la reciprocidad, la negociacion y e acercarse, relacionarse y
tolerar aotros que son diferentes allos, asi 10 expresan ellos:

[Me gusta] € ayudar y que me ayuden mis comparieros, y también pues €
recreo, pues e jugar [...] El convivir con mis compafieros también. Y 1o que me
gusta es € negociar con los directores cuando me mandan €l reporte. (Camilor.
284-285y 287-288, p. 10).

Conocer personas, a mis amigos, alos demés de otros salones, alos de primero,
los de segundo (Celiar. 191-192, p. 7).

[la escuela] Te ayuda a convivir con las personas..., y hacer amigos con

cualquier persona (Grupo Focal, min. 40:22).
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Aunque, los significados de la escuela para estos jovenes son diversos, se
puede decir que la mayoria se interconectan en un discurso que gira alrededor de la
escuela como medio para superarse, aprender y acceder a niveles mayores de estudios,
asi como un espacio en €l cua se forjan lazos de convivencia que proveen aprendizajes

y experiencias diversas.

4.3.2 Los nuevos significados de la escuela
En & andlisis fue clara la presencia de significados diversos, pero comunes para todos
los jovenes en relacion con la escuela y que proceden de un discurso tradicional: la
escuela como una opcion para €l progreso. A lavez, surgieron comentarios y demandas
de los jovenes respecto de lo que carece la escuela 0 aquello que perciben sobre ella que
proveen una mirada que brinda una serie de nuevos significados. Estos comentarios se
agruparon en una categoria denominada “los nuevos significados de laescuela’.

Estos “nuevos significados’ se desprendieron principalmente de reflexiones en
torno al prestigio de la escuela, que fue una tematica que se presento, casi en latotalidad
de las entrevistas. La mayoria de ellos coinciden en que existe una percepcion general
de la comunidad aledafia a la escuela que la concibe como una escuela de “malandros’ o
de “vagos’. Camilo, por gemplo expresa su preocupacion en términos de como esta
percepcion afecta su posible acceso ala preparatoria:

Siento que la escuela importa mucho el prestigio, bueno € prestigio de que
digan: “ah vaala____ , la escuela donde salen puros malandros y salen
muchas muchachas embarazadas’ [...] todos piensan que la __ es una
escuela de malandros, de drogadictos, de muchachas que siempre salen
embarazadas [...] Pues no, siento que si hay drogadictos y que hay chamacas
gue si son largas, pero que muchachas que siempre salen embarazadas, no veo
tanto, pero si siento que lagente si piensa asi. Y siento que eso podria afectar a

laprepaalaqueentre. (Camilo r. 390-398, p. 13)
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Las palabras de Camilo reflgjan un aspecto importante dd significado que la escuela
tiene paralos alumnos, en tanto que e estigma con la que carga la escuela se vuelve una posible
barrera para alcanzar sus metasy objetivos.

Otros jovenes no parecian preocuparse tanto por como les afectaria a ellos 0 a
sus metas, pero si coincidieron en sefialar que, desde su punto de vista, esta percepcion
no eracierta

[...] esta bonita la escuela, nomas con gréafitis, aparte porque només uno rayay
ya catalogan a la escuela que somos una bola de malandros y en realidad no es
cierto. (Cdliar. 71-73, p. 3)

Estd muy bien, a mi me gusta mucho esta escuela, aungque a veces la gente de
fuera dice que en esta escuela hay muchos vagos, pero en general me gusta la
escuela porgue los maestros no son tan flexibles como para decir que si no
quieres hacer algo no lo hagas, aqui s te ensefian, agqui si son estrictos (Elenar.
55-58, p. 2)

Esta defensa, por lo general, iba acompafiada de otro discurso expresado en la
frase “el alumno hace a la escuel@’. En dicho discurso, los alumnos se apropian del
prestigio negativo de la escuela, deslindando a la escuela de cualquier responsabilidad y
asumiendo ellos mismos el papel de responsabilidad en este sentido.

Si, pero como dice mi mamé que a ella se le hace que no es la escuela, son los
alumnos, y yo pienso lo mismo porque también hay muy buenos alumnos. Unos
me han hablado muy mal de esta escuela, que aqui hay uno que lo corrieron de
aqui, pero digo: son los alumnos no la escuela, la escuela es buena... la escuela,
aunque pues asi... pero no la cuidan ¢cémo va a ser mejor?, todos dicen que
esta bien asi que porgue los salones como estén, los de madera estos, pero ¢por
gué no la cuidan? ¢COmo quieren que esté bien? En mi saldn les decia que
trapedramos porque estaba bien sucialaloseta pero nadie quiere, me iba a poner
yo sola pero dejaron un cochinero, dejaron e mapeador ahi. (Fabiola r. 123-
130, p. 5)
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Aqui nuevamente aparece la idea que la escuela es una oportunidad que algunos
aprovechan y otros no: lo que se saque de provecho de la escuela, finalmente depende
de uno:

[...] de que digan que uno es algo y cataloguen a todos, y que lo apoyen, a
veces los mismos padres de familia hacen que la escuela no sobresalga mucho,
pero de aqui salen buenos estudiantes, los que quieren. Mi mam@ dice que s
alguien quiere estudiar hasta debajo de un &bol o va hacer, a parte, no son los
maestros, 1os maestros no la tienen en contra de NOsotros, sOMOS NOSOtros

mismos quienes hacemos eso (Celia, r. 281-286, p. 10)

Desde este discurso autocritico la escuela 'y 1os maestros estan bien. Los alumnos
reconocen que ellos pueden hacer més para contribuir a un ambiente conducente al
aprendizaje, pero que a veces necesitan algo o alguien que les haga “entrar en razon”:

Bésicamente si, para mi si, pero la cuestion es que los alumnos somos muy
necios no entendemos, somos muy distraidos, muy lelos, yo apenas s me
concentro, soy malo en mate, en fisica, pero lo que es espafiol, bien, no
entendemos, necesitamos algo o alguien que nos haga entrar en razon, porque
ya ves como son todos esta jerga de, como hablan ey tu hijo de tu tal tal, alo
tonto, por qué no mejor estar en un ambiente donde todos podemos estar bien,

entender alos profesores. (Aldo r. 421-427 p. 14)

Por otro lado, pareciera, no obstante su voz autocriticay la defensa que hacen de
la escuela, que aln hay tareas pendientes por parte de la escuela hacia e alumno. En
este sentido, los jévenes fueron muy abiertos en expresar aguellas necesidades
insatisfechas y anhel os que brindarian un mejor espacio educativo para ellos, ofreciendo
a su vez sugerencias y propuestas muy claras para mejorar la condicion de su escuela.
Camilo lo expresa en términos de un mejor liderazgo directivo:

Siento que eso podria afectar, también el prestigio de la escuelasi ladirectorase
propusiera cambiar la escuela empezaria por reglas,...por poner alos maestros a
vigilar, en vez de ponerse aqui a comer, que todos proponen redzarla y

construir cosas,...entonces, se me hace, que s aqui llega un director que se
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pongalaspilas,... vaacrear, vaaganar, y vaasubir de prestigio, por g emplo,
aqui la directora empiece a presionar a los maestros, presionar, presionar,
presionar, d mismo tiempo que la profesora presiona a los maestros, los
maestros presionan a los prefectos y los prefectos y 1os maestros presionan al

alumno y hacen que el alumno rinda més (Camilo r. 400-411, p. 14).

Aldo lo expresd en relacion a metodologias particulares que ayuden a identificar
las necesidades de aprendizaje de los alumnos y contextos optimos para €l estudio, que
contribuyan a un mejor rendimiento y aprendizaje por parte del alumno.

[...] poner cAmaras de videos y ver cOmo estudian los chamacos, como son,
cOmo estan en su ambiente de estudio y ver que los profesores se den cuenta de
los errores de los dumnos. Imaginese, se dan cuenta y corrigen esto y esto y

tratan de mejorarla, que no se pudra sino que lo mejore. (Aldor. 433-437, p. 15)

El comentario de Aldo también permite vislumbrar una voz que pide una mayor
atencién y un genuino interés por parte de los docentes hacia las necesidades y posibles
dificultades que enfrentan los aumnos en los procesos de aprendizaje. Sus paabras, “[...] que
no se pudra sino que lo mejore”, representa un llamado a no degjar desatendido a aumno: darles
la oportunidad de seguir meorando, oportunidad que posiblemente muchos aumnos no
experimentan y que influencia su decision de darse por vencidos. El parrafo en general propone
un medio interesante para que docentes y alumnos reflexionen alrededor del proceso de
ensefianza-aprendizaje y generen una vision mas critica de las practicas en € aula.

Finalmente, una necesidad clara que se palpd no solo en las entrevistas, sino en
el grupo focal, fue respecto a los espacios recreativos y de aprendizge que pudiera
ofrecer la escuela y que la misma no abastece. Para €llos, esto se traduce no solo en
mejorar instalaciones fisicas, sino en la generacion de espacios para aprender fuerade la
escuelay através de laconvivencia:

[...] se me hace que s se pusieran a sacar mas vigjes, no quieren sacar a los
aumnos de la escuela, a sacar més vigjes, a hacer més cosas, a poner...a poner a

todos a limpiar su salon, su salén completo que los profesores que se pongan a

128



todo esto de aqui a arreglarlo, s se ponen asi todos los profes yo creo que la
escuela saldria adelante, yo creo que la escuela seria mucho mejor, y subiria de
prestigio (Camilo r. 414-419, p. 14)

Que superen esta secundaria, que la hagan més grande (Grupo Focal, min.
49:55)

Que tengan talleres, cafeteria (Grupo Focal, min. 50:26)

Que hagan concursos... de deporte (Grupo Focal, min. 50:40)

Que hagan equipos entre si y vayamos contra otras escuelas (Grupo Focal, min.
50:48)

Por |o tanto, aparecen dos voces encontradas. En una voz e alumno asume toda
la responsabilidad de hacer de la escuela un espacio que le brinde la oportunidad de
avanzar en sus estudios y metas a futuro, pero también hay otra voz que pide més a la
escuela y reconoce que hay otros actores de la misma que podrian ser clave en

transformar larealidad escolar.

4.3.3 Las metas
La mayoria de los jovenes entrevistados identifican a las metas en relacion a un logro,
un punto a alcanzar que requiere esfuerzo y tenacidad:

[...] esalgo alo que tu estés decidido a hacer, y que te vas a aferrar a eso hasta
lograrlo,... es dgo que se tiene que aferrar hastalograrlo. (Camilo r.379-383, p.
13)

Pues lograr 10 que yo quiero, pero bien enfocado a lo que quiero, dedicarme alo

gue yo sg, lograr todo lo que tengo planeado. (Fabiola, r. 329-330, p.11)

Es algo que muchos lo ven imposible de alcanzar, pero no esimposible, si uno

le echa ganas si 10 puedes alcanzar, y hasta lo puedes superar (Celiar. 197-198,
p.7)

129



Todos los jovenes participantes en las entrevistas expresaron que tenian metas.
La mayoria se refirid a metas de indole académico/profesional y alargo plazo, es decir,
su meta esta directamente relacionada a la profesion que gercera en un futuro. Esta
meta se expresaba a veces en términos muy generales como[...] “volverme un gran
dibujante o pintor” (Braulio r. 265, p. 9), en otras ocasiones como un acto de retribucion
alos padres como en e caso de Celia“ Terminar una carrera y entregar un titulo a mis
papas’ (r.201, 7) y en muchos casos sefidlaban € nivel de estudios y la universidad
particular en la que estudiarian “a mi me gustaria tener la meta de ser licenciado en
deporteen laUABC, entrar alauniversidad” (Aldo r. 313-314).

En conjunto, se encontré que muchos de los jovenes construyen en su mente
trayectorias con metas a corto y mediano plazo que permitan o aseguren € acanzar su

meta mayor.

[...] pienso terminar la secundariay pasar ala prepa, terminar unacarrera,
entrar ala Universidad, me gustaria ser arquedl oga, suefio mucho con ser eso

porgue me llama mucho la atencion ese oficio (Elenar. 5-7, p. 1)

[...] yo quisieraentrar a CBTIS, en carrera técnica laboratorista 'y quisiera de,

tener varias Maestrias y ser cirujano... (Camilor. 14-15, p. 1)

Asimismo, estas trayectorias no siempre son lineales, en la construccion de sus
metas toman en cuentan rutas alternas y opciones diversas para asegurar € logro final

gue es tener unacarreray desempefiar una profesion:

Echarle ganas, primero que nada, y salir de la secundaria; luego entrar ala prepa
que yo quiero para sacar esa carrera 'y echarle, muchas ganas, pero ponerme a
trabgar por cualquier cosa y seguir hasta que termine la carrera [...] Si es
enfermeria @ CONALEP, si es mantenimiento automotriz CBTIS 41. (Celiar.
216-218y 220, p. 8).
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...Sl no puedo entrar a CBTIS que estoy tratando de buscar una donde tenga
disefio gréfico, porque mira puedo estar en dos escuelas ala vez, puedo estar en
disefio gréfico y ya cuando termino eso, voy atiro con arco, y S no logro €l tiro

con arco pues le pongo mas empefio a disefio gréfico (Aldo r. 382-385, p. 13)

...ahoritasi yo salgo me voy a meter a CONALEP donde estami hermana|...]
me dice que me meta a enfermeria, aungue no me gusta, pero tenia planeado
meterme a enfermeria 'y después que ya salieraa ver s puedo trabagjar ago para

yo pagar la carrera que quiero, que es gastronomia. (Fabiola, r.101 y 108- 11
p.4)

En la mayoria de las entrevistas, |os jOvenes reconocen la posible presencia de
obstaculos o dificultades para alcanzar su meta, en particular su condicion econémica
(al igua que en @ cuestionario), pero ninguno acepta este reto como una razén para no
alcanzar 1o que dlos planean. Asi pues, se ve como algunos piensan estudiar su carrera
técnicay luego trabajar para poder estudiar la carrera que ellos quieren, incluso aungue
esa especialidad no sea necesariamente de su agrado. En otros casos tienen en mente
dos carreras en las que pudieran desempefiarse por s en alguna no se dan ciertas
condiciones necesarias.

Por otra parte, los jévenes, tomando en cuenta su condicion socioeconémica
identifican recursos y apoyos particulares que estan a su alcance paralograr su meta:

...S puede ser un obstaculo (lo econémico) pero s tu eres bueno en lo que
haces, si eres bueno, alo mejor no tienes por qué afectarte; por eso hay becas,
por eso las universidades, las universidades, guardan espacios de todos los
espacios que hay guardan siempre unos veinte 0 unos treinta para nifios que

tienen una caificacion, una muy buena calificacién. (Camilo r. 425-429, p. 14)

Uno de los apoyos més fuertes que figuran en € logro de las metas de los
jovenes, son sus familiasy padres:

Tengo mucho apoyo de mis papas, mi papay mi mama me apoyan mucho. Mi

papa dice que si quiero ser arquedloga estd bien, nos ha dicho que estamos
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agarrando carreras que cuestan caras, pero siempre nos ha dicho que cuaquier
carrera que gqueramos nos va a apoyar, también mi mama dice que lo que
queramos estudiar nosotros. (Elenar. 282-285, p. 10)

Una de las preguntas centrales de este estudio era respecto a significado que
tiene la escuela para los jovenes de secundaria en la construccion de sus metas y
aspiraciones. En este sentido, los hallazgos parecen sefiaar |a presencia de un discurso
a nivel abstracto, que relaciona a la escuela como fuente de progreso y medio de
superacion profesional y persona y por otro lado otro més concreto que relaciona €
logro de sus metas a esfuerzo propio y apoyos externos, asi como de lafamilia.

Asi pues, la escuela mas que un espacio gue genera, consolida y promueve la
formacion de metas, es concebida por los jovenes como un peldafio, un paso necesario
para llegar a sus metas a largo plazo. Por lo tanto, cobran relevancia los nuevos
significados de la escuela, en tanto que éstos proveen una mirada de aquello que podria
hacer falta para que la escuela secundaria realmente fuera un espacio que contribuyera a

laformacion de metas en |os jovenes.
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CAPITULO V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

De acuerdo con las preguntas de investigacion y objetivos planteados en este estudio,
asi como los resultados obtenidos a partir de los instrumentos aplicados, es claro que
paralos jévenes de secundariala escuela tiene significados diversos.

Un significado que ha aparecido como preponderante en estudios tanto de
secundaria como bachillerato y, que se confirma con este estudio es la escuela como
fuente de progreso y superacion, es decir, la escuela entendida desde el ideal del
progreso (Rivas et al., 2011). Este significado, que se expresa en una diversidad de
voces de jovenes, 1o han capturado y resumido autores en paabras y frases que
convergen en este mismo significado.

Algunos autores lo identifican en términos de “ser alguien en la vida
(Dabenigno et al., 2010; Levinson, 2002; Sandoval, 1998), lograr una mayor autoestima
y valoracion social (Guerra, 2007), laposibilidad de “tener unavida distinta” (Saucedo,
2007) y de “abrirse camino” (Borzese y Bottinelli, 2008). Estas frases expresadas més
en términos de identidad y alcances personales muchas veces han estado acompafiadas
de otras frases que tienen que ver con una vision mas utilitaria del progreso: la que
permite movilidad econdmica (Guerra, 2007), la escuela como medio para conseguir
titulo para seguir estudiando y conseguir trabajo (Borzese y Bottinelli, 2008; Dabenigno
et a., 2010), etc.

Ta como expresan Dabenigno et al. (2010), aparecen en las frases de los
jovenes “una yuxtaposicion de sentidos no necesariamente contradictorios’ (p. 84). Asi
pues, como se identificd en este estudio, hay una serie de significados que parecen
aludir a aspectos mas intrinsecos de la persona y relacionadas con la identidad: la

distincion particular que otorga € ser una persona que ha estudiado, y la manera en que

133



ella se percibe en relacion a otros. Aqui pudieran entrar también aquellos aprendizajes
gue identifican los jévenes en relacion a su formacion y preparacion para la vida, tales
como valores y habilidades de convivenciay socializacion. Por otro lado, se presenta un
discurso a la vez que alude a la escuela y e estudio como un medio para lograr
movilidad econémica, empleo y profesion, en la cual los jovenes parecen identificar ala
escuela fuertemente con una oportunidad para escalar peldafios que permitan €l alcance
de alguna condicion deseada, formulada, en € caso de este estudio como metas y
aspiraciones particulares.

Asimismo, la escuela, en e caso del presente estudio, parece tener un significado
importante como espacio de convivencia para los jovenes. Esto coincide con lo que
Sandoval (1998) encontré a propésito de los alumnos de secundaria que €ella investigo:
ellos identifican a la secundaria como un espacio de convivencia con sus amigos y de
relacion con sus pares. Los jévenes participantes de este estudio, sin embargo, no solo
reconocen a la secundaria como un espacio de convivencia con sus pares, Siho que
identifican a otros actores escolares, tales como prefectos y docentes, con los cuaes se
logran lazos de amistad e interacciones significativas. Asi pues, encuentran que en la
convivencia misma se dan aprendizajes Utiles para la vida y su desenvolvimiento en la
sociedad.

En este gran apartado relativo a significado que los jovenes le atribuyen a la
escuela podemos encontrar grandes coincidencias con otros estudios, tanto pioneros
como recientes. Creemos, sin embargo, que este trabgo, contribuye a generar nuevas
reflexiones en torno a los jovenes en la escuela y €@ papd de la misma en la
construccion de metas en jévenes.

En este sentido, un hallazgo particular a este estudio, fue que aungue los jévenes

participantes no expresaron explicitamente un disgusto por la escuela, presentaban
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discursos encontrados: por un lado la escuela estd muy bien y provee a alumno con la
oportunidad y el espacio que requiere para acanzar sus metas;, pero a la vez, se
reconoce que hay aspectos de la escuela que deben mejorar. Sobre las posibles mejoras,
algunos de los jovenes ofrecen sugerencias y propuestas particulares que, en resumen,
parece indicar que ellos requieren mas de lo que la escuela les ofrece, tanto para sus
metas presentes como futuras. Esto se parece a lo que encontraron Dabenigno, et al.
(2010), en € discurso de los jévenes de secundaria, en e cua se da una tensiéon entre
una aceptacion y aprobacién de la escuela tal como es (“la escuela estd muy bien como
es’) y d relato de incidentes criticos de la trayectoria escolar de los jovenes en la que
expresan la necesidad de un mayor apoyo o respaldo por parte de lainstitucion escolar.

Por lo que coincido con Susinos (2009) en la afirmacién de la presencia de
muchas voces diferentes a interior de la escuela; no sdlo hay una diversidad de voces,
Sino que un mismo alumno puede expresar méas de una voz: la del maestro, la del padre
de familia, la del discurso oficial de la escuela. En este sentido, es necesario que se
desarrolle la capacidad de escuchar aquellas voces que estdn mas silenciadas (Romero,
2010), o escondidas detrés de lavoz del alumno ideal (Susinos, 2009).

En € caso de este estudio aparece como temética centra el prestigio de la
escuela que permite identificar esas voces contrastadas. Los aumnos hablan
abiertamente de laimagen y € prestigio de la escuela como una de “malandros’ y de
“vagos’. Con la afirmacion “no es de la escuela, es del aumno” los aumnos por un
lado, asumen responsabilidad por las carencias de su escuelay alavez diferencian entre
aquellos alumnos que si contribuyen al buen prestigio de la escuelay otros que no. Pero
detrés de esta afirmacion hay algo mas profundo: s los jovenes estdn asumiendo la

responsabilidad del prestigio y laimagen de la escuela, dénde quedan los demas actores
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de la escuela, donde queda la responsabilidad compartida de los actores del sistema
educativo por proveer una educacion de calidad paratodos |os jévenes de secundaria.

En este discurso pareciera que € joven no pide nada a la escuela. La escuela es
la taquilla de entrada a un mundo de experiencias y promesas a futuro, pero la compra
del boleto, depende enteramente del aumno. Asi pues la escuela se encuentra
inextricablemente unida a las metas que los jovenes formulan en tanto que ésta
representa €l pase necesario para llegar a €llas, pero € logro de las mismas esta en
funcion del esfuerzo propio, recursos externos y ante todo del apoyo familiar, sea éste
moral y/o financiero.

Pero ¢en realidad, no piden méas? Uno de los aspectos gque tocan los jovenes en
torno al prestigio de la escuela se refiere a como éste puede llegar a afectar sus
oportunidades para acceder a una “buena preparatoria’. Desde esta voz, € prestigio de
la escuela no solo depende de los dlumnos, sino que existen otros actores que pudieran
contribuir a su megjora. Esto queda claro @ momento en que los jévenes retoman €
gemplo del liderazgo directivo en la escuela y la influencia de ésta en megjorar las
condiciones de la misma

De ahi que los jovenes entrevistados también proveen pistas importantes de
aquello que pudiera mejorarse en las escuelas. mas y mejores espacios de recreacion y
aprendizaje, mayor liderazgo directivo y metodologias que integren a todos los actores
de laescuelay que conlleven procesos de autoreflexion y automejora.

Por lo tanto, este estudio aporta una perspectiva nueva relativa a como los
jovenes visualizan €l prestigio de su escuela y como perciben ellos que les afecta en
relacion a su futuro. Martinez y Quiroz (2007) encontraron, a igual que en este estudio,
el discurso del prestigio de la escuela muy presente entre los alumnos. Los alumnos de

dicho estudio llegan a identificarse con €l prestigio de su escuela a reconocer la
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condicion de libertad e igualdad que les brinda el aparente “mal” prestigio de la escuela
y se apropian de dicha identidad. Los jovenes de este estudio, sin embargo, aungque
también llegan a identificarse con su escuela- reconocen las buenas experiencias y
convivencia, € trabajo de los docentes- y asumen responsabilidad por € prestigio de la
misma; también presentan una voz gue reconoce las desventgjas que dicho prestigio
representa para sus metas y aternativas a futuro. Ademas, estos jovenes van mas dlay
sugieren, reflexionan y proponen mejoras y cambios para su escuela.

Aungue se reconoce la diversidad de factores que contribuyen a la construccion
de metas en los jovenes (Massey et al., 2008), no cabe duda de que la escuela alin
provee la posibilidad de ofrecer una educacion liberadora 'y que promueva la agencia de
los alumnos en donde su aparente “rebeldia’ no se entienda como una desobediencia a
las normas y autoridades, sino como un llamado a didlogo y a la participacion,
escenario € cual permitiria una base més solida para la consecucién y €l logro de metas

paralosjévenes.

5.1. Una Ultima Conver sacién con los Jovenes

Antes de finalizar este documento decidi hacer un Ultimo esfuerzo por contactar
a los jovenes que participaron en las entrevistas. Después de las conversaciones sobre
sus metas a futuro y de haber finalizado todo € proceso que conlleva un trabgjo de
investigacion, me preguntaba en donde estarian ahora esos jovenes.

Gracias a apoyo que me brindaron los directivos de la secundaria, facebook y la
insistencia propia logré contactar alos seis jovenes entrevistados y sostener una platica
con ellos. Este es un recuento breve de lo que ellos estéan haciendo ahora:

Camilo entr6 a CBTIS y esta en la especialidad de técnico laboratorista, tal

como é habia planeado y expresado en su entrevista. Estudia en € turno vespertino y en
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las mafianas hace tareas y va a gimnasio. El alin sigue con la meta de estudiar medicina
y continuar estudios avanzados en Estados Unidos.

Elena también ingresd a la preparatoria que ella habia planeado. Estudia en €
CETMAR en € turno vespertino, en la especiaidad de “aimentos’. Aungue no es la
especialidad que originamente habia querido dice que se siente bien en ella. Al
preguntarle respecto a su carrera profesional, ella dice que ha cambiado de parecer y
gue la argueologia ya no es de su interés. Ahora se le ha despertado un interés por ser
chef debido a la especialidad en la que esta, pero aclara que esto seria algo a parte, ya
gue ha pensado meterse a la Marina para estudiar enfermeria y luego buscar trabgjo,
pues la universidad “es muy pesada’.

Aldo cursala especiaidad de soporte y mantenimiento de computo en el CBTIS,
y a igua que Camilo quedd en e turno vespertino. Estar en este horario le obligo a
salirse de sus clases de tiro con arco. Ahora él se inclina més por la carrera de disefio
gréfico y estd buscando diferentes posibilidades de universidades para estudiar esta
carrera, unaopcion seriala UABC o buscar becas para estudiar en Tijuana o Monterrey.

Fabiola se encuentra estudiando en el CONALEP en el turno vespertino, tal
como habia visualizado en su entrevista. Ella esta en la carrera de informética, ya que
no alcanzé los puntos necesarios para quedar en la carrera de enfermeria. Al reflexionar
sobre esto ella menciona que en realidad esta contenta con esta carrera, pues le ha
gustado la informética y ha encontrado nuevos amigos. Ella menciona que en este
momento esta enfocada en terminar la preparatoria, ya después veralo que le guste.

Celia también entr6 al CONALEP en € turno vespertino y quedé en la carrera
de enfermeriatal como ella habia planeado. Ella esta enfocada en seguir su carrera hasta
alcanzar ser médica forense. En este sentido, €ella tiene mas clara su ruta: después de

enfermeria y un afio de practica, entrard a una universidad privada para estudiar
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Criminalistica para después especializarse en Medicina Forense. Al preguntarle sobre €l
costo de la universidad privada, €lla menciona que ésta ofrece becas para alumnos con
promedios mayores de 9.8.

Braulio termind la secundaria con mucha dificultad. No se gradud con € resto
de grupo porque reprobd la materia de espafiol y tuvo que presentar, en més de una
ocasion, examenes extraordinarios para aprobarla y lograr su promedio de seis que le
permitiera recibir su certificado de secundaria. Por esto no pudo inscribirse a tiempo a
ninguna preparatoria. A pesar de ello é sigue con planes de entrar a una preparatoria
técnica cerca de su casa en € préoximo ciclo escolar.

La experienciade Camilo, Elena, Aldo, Fabiola, Celiay Braulio permite conocer
la complejidad que involucra la formulacion y consecucion de metas por parte de los
jovenes. Por un lado, esta lo que les proporciona la escuela misma: un espacio y
experiencia de formacion particular que, en e caso de estos jovenes, les brinda
conocimientos Utiles y convivencia. Asimismo, despunta como preponderante la figura
delafamilia, que representaun pilar singular y esencial en la construccion de sus metas,
ademés de influir de manera importante en las nociones de escuela, vida y futuro que
expresaron.

No obstante, aparecen otros aspectos involucrados en la construccion y e logro
de sus metas: & cumplir con todos los requerimientos de la institucién escolar, € acceso
ainformacion pertinente respecto al siguiente nivel educativo, becas y oportunidades de
estudio a futuro, asi como sus recursos econdmicos. Algunos de estos elementos se ven
plasmados en las siguientes frases de |os jOvenes:

Tengo mucho apoyo de mis papas, mi papa y mi mama me apoyan mucho. Mi
papa dice que s quiero ser arquedloga esta bien, nos ha dicho que estamos
agarrando carreras que cuestan caras, pero siempre nos ha dicho que
cualquier carrera que queramos nos va a apoyar, también mi mama dice que lo

gue queramos estudiar nosotros (Elenar. 282-285, p. 10).

139



...mis papas me dicen que estudie y que me...o sea lo que yo quieramelo va a

pagar pero que tengo que estudiar (Fabiolar. 422-423, p. 14).

Echarle ganas, primero que nada, y salir de la secundaria; luego entrar a la
prepa que yo quiero para sacar esa carreray echarle, muchasganas|[..] S es
enfermeria al CONALEP, si es mantenimiento automotriz CBTIS 41 (Celiar.
216-218y 220, p. 8).

...S puede ser un obstéculo (lo econdmico) pero s tu eres bueno en lo que

haces, s eres bueno, alo megjor no tienes por qué afectarte; por eso hay becas,

por eso las universidades, las universidades, guardan espacios de todos los
espacios que hay guardan siempre unos veinte o unos treinta para nifios que

tienen una calificacion, una muy buena calificacion. (Camilo r. 425-429, p. 14)

...yo ahorita estoy en tiro con arco y estoy en & CAR que es Centro de Alto
Rendimiento, soy €l Unico zurdo ahi, y tengo que sacar provecho deeso, [..] y
ademas s sigo asi y S prospero, puedo sacar una beca deportiva... (Aldo r.
315-316 'y 325-326, p. 11)

5.2 Conclusiones

Los hallazgos anteriores permiten observar que en términos generales las preguntas de

investigacion que se trazaron al inicio de este estudio se han podido responder.

Asimismo, estos resultados permiten ampliar € terreno de lo ya indagado en relacion

con los significados de la escuela por parte de jovenes de secundaria, las metas

particulares que construyen en esta etapa, asi como su vision respecto a papel de la

escuela en la construccion y logro de sus metas.

Para estos jévenes la escuela si tiene significados concretos, mas aln la escuela

cobra sentido en tanto un puente o peldafio de acceso a estudios superiores que permitan

gercer una profesion y alcanzar mejores niveles de vida. Cada uno de €los logra
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construir a partir de los recursos y medios a su alcance ciertas metas particulares y
aspiraciones a futuro. Entre estos recursos habria que hacer notar, las mismas personas a
su arededor que influyen, moldean y en muchos casos hacen posible la construccion,
asi como la consecucion de metas. Como personas clave involucradas en este proceso,
figuran la familia (padres, hermanos y familia extensa), los pares e incluso actores
escolares (docentes, prefectos, directivos, etc.).

Los jovenes de secundaria, participantes en este estudio, construyen
principamente metas de logro relacionadas con acanzar condiciones y estados a los
cuales ellos le asignan una valoracion social importante: niveles de estudio més altos,
profesiones, circunstancias personales, sociales y econdmicas que brindan un mayor
bienestar. Asimismo, su proyecto a futuro esta anclado en mayor grado con metas de
indole académico/profesiona y, en un menor grado con metas personales y/o familiares.

Para €ellos, la escuela cumple su funcién como medio de acceso a estas metas,
pero a mismo tiempo tienen muy claro los limites de la escuela y hasta donde |lega ésta
en términos concretos de lo que aporta a logro de sus metas. En este sentido, apuntan al
prestigio negativo de la escuela como una limitante para el acceso a niveles superiores
de estudios, pero ala vez asumen su responsabilidad por lograr los cambios necesarios
y aprovechar € espacio que la institucion escolar les ofrece. Esto es importante pues
reconocen que, aunque la escuela juega un papel importante en sus metas, puede
brindarles mas. Ellos enuncian este sentir en propuestas y sugerencias concretas que
reflgjan una voz gque se hace presente y gque tiene agencia.

En esta linea, hubo un tema recurrente entre los jovenes tanto de las entrevistas
como del grupo foca que por los objetivos particulares del estudio, no fue posible
explorar mas a profundidad o hacer un andlisis completo, y esto se refiere alarelacion

de los jévenes con sus magestros.
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La temética de la relacion entre docentes y alumnos en secundaria, cobra mayor
relevancia a tomar en cuenta el resultado del cuestionario de este estudio, en € que los
jovenes sefidan a sus maestros como € apoyo mas importante para € logro de sus
metas, después de sus padres y familias.

Esto lleva a una reflexion respecto a lo que seria posible lograr en términos de
aprendizajes y experiencias significativas en € aula, que contribuyan a la formacién y
consolidacién de metas y proyecto de vida en los jovenes. Una recomendacion para
futuros estudios seria, entonces, explorar a fondo la relacion entre docentes y alumnos
en la escuela secundaria, como una que permite el mayor florecimiento del potencial de
los jévenes y por tanto de sus alcances y posibilidades a futuro. Es pertinente por lo
tanto, indagar € tipo de relaciones que se dan en el aulay si éstas se caracterizan por €
didogo, € cuestionamiento y la comunicacién (Giroux, 2003).

Tomando en cuenta € pequefio seguimiento que se hizo a los jovenes
entrevistados, seria relevante para estudios posteriores relativos a la construcciéon de
metas en jOvenes, utilizar metodologias y disefios de naturaleza longitudinal que
permitan indagar a mayor profundidad |os aspectos que, por un lado, moldean y forman
las metas y aspiraciones particulares de los jévenes, y por otro, los contextos,
condiciones y elementos que hacen posible su logro.

Finalmente, en relacién con la escuela, este estudio parte del espacio social que
conocemos con dicho nombre, es importante subrayar que ésta es un espacio de
configuracién de trayectorias escolares y por tanto debe ser de primer interés indagar
mas a fondo cémo ésta puede contribuir cada vez més a que los jovenes transiten
exitosamente dichas trayectorias parala consecucién de sus metas a futuro.

[...] la escuela secundaria es un derecho, pero es mucho més que un
derecho. No es solo un derecho, en todo caso, es que estar en la escuela

significa este tiempo de reorganizacion subjetiva, y que la interrelacion
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con e conocimiento, mediado por |o docentes, pone en juego procesos de
apropiacion de lo ssimbdlico que los constituye como sujetos (Pogré,
2010: 61)
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ApéndiceA.

Cuestionario Aplicado a Grupo 3° A

Nombre: Fecha:

Actividad 1: Presente y futuro

Instrucciones: Escribe en el siguiente espacio “é Cémo te ves ahora y cémo te ves en el futuro,
especificamente en 10 afos?”

Presente

Futuro

Ahora contesta las siguientes preguntas:

1. ¢Como piensas llegar a concretar lo que piensas de tu futuro? Escribe al menos 5 metas
que sirvan para hacer realidad ese futuro. Para cada meta escribe una accion que tendrias
que realizar para lograr esa meta.

Meta Accion

2. ¢éCon qué obstaculos posibles crees que te encontraras? éCon qué oportunidades?

Obstaculos Oportunidades
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3. ¢Tendrias que modificar algo ahora para alcanzar ese futuro? Especifica los cambios que
tendrias que hacer:

4. ¢Quién o quiénes crees que podria/n apoyarte para alcanzar ese futuro?
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ApéndiceB.

Guiade entrevistay grupo focal aplicada a participantes seleccionados del grupo 3° A*.

DIMENSION PREGUNTAS
e Nombre/Edad
e Trayectoria escolar (primaria/secundaria(s))
Datos socio demograficos o de e Antecedentes familiares (escolaridad y profesiones

encuadre biografico
(como propuesto por Valles, 1999) .

de los padres)
Lugar de nacimiento y actual residencia
Actividades que disfruta fuera de escuela

Metas-Aspiraciones °

¢Qué entiendes por meta- a qué te suena la
palabra?

éMe puedes platicar mas sobre esta meta o deseo,
cuando fue la primera vez que te nacio este deseo o
que pensaste en esto?

¢Qué crees que tendrias que hacer para lograr esta
meta, has pensado en ello?

¢Qué piensa tu familia sobre estas metas, has
platicado con ellos sobre esto, o con alguien mas
gue no es tu familia?

éCrees que la escuela tenga algo que ver en tus
decisiones sobre lo que quieres hacer en la vida?

Escuela °

Para ti équé es la escuela y por qué es importante?
¢Te gusta la escuela, qué es lo que mas te gusta de
la escuela?

¢Cual es la materia que mas te gusta? ¢Qué haces
en esta materia, cdmo trabaja el maestro(a)?
¢Como es tu relacidn con los maestros, sientes que
alguno de tus maestros, prefectos, directora son tus
amigos o que puedes confiar en ellos? De todos los
gue estan en la escuela ¢en quién puedes confiar
mas?

¢Qué cosas de la escuela te preocupan? ¢Cémo es
el ambiente?

'8 En el caso del grupo focal se omitieron la mayoria de las preguntas referentes a la dimension
referente a datos sociodemograficos y encuadre biografico. En relacion a esto sélo se les

pregunt6 su nombre, edad y trayectoria escolar.
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