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MARia HERLINDA SUAREZ Z0OZAYA
CUERNAVACA, MORELOS, 2021

En alguna época —no muy lejana— se crey6 que ser estudiante de bachi-
llerato era un privilegio, ahora ya no. Con todo y que en México persisten
los rezagos en materia educativa a los jovenes de hoy, hombres y mujeres,
les ha tocado vivir en una época en la que las oportunidades de ingresar
y avanzar en la escuela se han multiplicado, de manera que su nivel de
escolaridad es superior al de las generaciones anteriores. Hoy en dia en el
pais la obligatoriedad de la educacién media superior pesa sobre todos y
todas las jovenes, y la condicién de estudiante es una de las caracteristi-
cas que definen a la juventud idealizada. Aun asi, a la fecha, la cobertura
nacional de educacién media superior ronda el 65% y cabe notar que el
porcentaje es mayor en el caso de las jévenes respecto al de sus congéne-
res varones. Por supuesto, las diferencias por entidad federativa son enor-
mes: el indicador correspondiente a Ciudad de México es superior a 90%
y, en contraste, en Michoacan no llega a 60%. Como sea, la educaciéon
media superior en México tiene caracter universal y obligatorio.

Hasta muy recientemente —cuando aparecieron las tecnologias de la
informacién y la comunicacién (tic) en el escenario educativo—, la pres-
cripcién de obligatoriedad del bachillerato se encontraba asociada con la
asistencia fisica a la escuela, la cual, de antano, ha sido concebida como es-
pacio de acogida y de transmision de saberes a los y las jovenes. De hecho,
el nivel educativo de la poblacion se asocia directamente con el grado de
escolarizacion traducido por la cantidad de tiempo, medido en grados es-
colares —aprobados—, que se ha asistido a la escuela, como estudiante.
Enelcasodelaeducacion mediasuperior,lasylosjévenes matriculadosen
este nivel de estudios han sido estudiantes por, cuando menos, poco mas
de 9 anos: 6 de primaria, 3 de secundaria y alguna fraccién en bachillera-
to. Es decir, que la asistencia a la escuela forma parte de su cotidianidad
vivida y, en este sentido, ya experimentado diversos (des)encuentros.

En las representaciones sociales, la prescripcién de seguir estudian-
do al terminar la secundaria se enlaza con la posibilidad de éxito futuro,
pues actualmente esta promesa social pondera a quienes puedan mante-
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nerse en la escuela hasta concluir una carrera profesional. Pero, aunque
fuera este el motivo principal que sustenta el mandato social de obliga-
toriedad de la educacion media superior, asi como las “inversiones” que
hacen las familias para que sus jovenes sigan estudiando cuando termi-
nan la educacién secundaria, desde la subjetividad de los y las jovenes la
decisién de hacerlo no sélo estd condicionada por esta causa sino tam-
bién porque “buscan”, “esperan’, tener ciertas experiencias juveniles en
el espacio escolar del bachillerato. De hecho, tal es el punto de partida de
la obra de Luis Mata y de ahi que desde el titulo anuncie el tema: los (des)
encuentros entre jovenes y escuela.

Desde la mirada de Mata, el territorio escolar constituye un escenario
de experiencias y tramas, netamente juveniles, articuladoras de practicas,
comportamientos, relaciones y actitudes de los y las jovenes que resultan
sustantivas en sus vidas. De esta manera, el autor deja de lado la concep-
cién académica tradicional que considera, solamente, que la escuela for-
ma parte del ejercicio de “violencia institucional” por medio de la cual la
sociedad impone, a quienes quieran pertenecer a ella, dejar de lado o li-
mitar los propios deseos para instituir un proyecto comun: la sociedad de
adultos. Asi, concebida la escuela tinicamente como pasaje para acceder
a la adultez, las acciones de los y las estudiantes se piensan restringidas al
rol de alumnos, y son leidos en virtud de la obediencia o la rebeldia frente
a los mecanismos de poder y saber que despliega la institucién educativa
para construir al sujeto “normalizado”, docil y domesticado.

Pero, si como lo hace Mata, se parte de la consideracion de que los
y las estudiantes son jovenes que desarrollan, construyen y viven cotidia-
namente experiencias juveniles en el espacio escolar, entonces la escuela
puede definirse como un lugar de (des)encuentros en donde despliegan
recursos simbdlicos, lo suficientemente agiles y creativos que pueden ha-
cer tambalear formas de pensar previas y estables; para construir y ensa-
yar otras alternativas de pensamiento y accion novedosas.

A lo largo del texto, la experiencia escolar funciona como concepto
puente que aglutina las interacciones entre las culturas sociales, repre-
sentadas por la diversidad sociocultural del estudiantado y la cultura es-
colar. Ademas, conjugada con ambas aparece la cultura juvenil y, desde
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este marco, se da voz y se escucha la subjetividad y reflexividad estudian-
til entendiendo, con Dubet y Martuccelli, que la experiencia escolar no
es un objeto que se observe y mida desde fuera, ya que son los actores,
en este caso los y las estudiantes de bachillerato de la unam, quienes
significan la situacién, elaboran jerarquias de seleccién y construyen
imégenes de si mismo/as y de sus acciones en la escuela. Asi, a partir de
las palabras de las y los propios estudiantes (y de alguna/os docentes), el
autor muestra que la socializacién, la cual ciertamente sucede en la es-
cuela, resulta un proceso paradéjico: por un lado, es inculcacién y, por
otro, se realiza en la medida en que se constituyen como sujetos capaces
de maniobrarla y configurarla.

La cuestion de los (des)encuentros entre los jovenes y la escuela ubi-
ca el tema en el campo de la llamada “socializacién anticipatoria”, ba-
sada en la imaginacién de “escenarios posibles”. A partir de la serie de
entrevistas semiestructuradas, que dan sustento empirico a los hallazgos,
se torna inteligible el hecho de que los (des)encuentros de los y las jove-
nes con su escuela pueden leerse mediante un tamiz doble: tanto a partir
del distanciamiento que expresan sobre las busquedas y los significados
clasicos (ser alguien en la vida, movilidad social, econémica y cultural,
etc.), como a partir de la remision a los mismos, ponderando la dimen-
sién experiencial en la configuracién de nuevos significados. Bien intere-
sante resulta la articulacion de las significaciones contemporaneas y las
remisiones pretéritas conocidas. Claro esta que, como escribe el autor,
“los significados se construyen en situaciones concretas, una forma de en-
cuentro para algunos jévenes puede significar un posible desencuentro
para otros, y viceversa, dependiendo de sus contextos de posibilidad y
situaciones particulares...” (p. 233).

Siendo este el marco de la indagacion, el hecho de que el tema de
investigacion esté referido particularmente a estudiantes del bachillerato
de la uNaM no es trivial ya que, en términos de anclaje de las representa-
ciones sociales, en México esta institucion aparece como imagen ideali-
zada de “la mejor universidad publica” y sus estudiantes de bachillerato
encarnan a los y las “suertudo/as” —mas que “privilegiados”, que es la
palabra que utiliza el autor para interpretar lo encontrado— que, en su
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momento, podran hacer uso del “pase reglamentado” para acceder al ni-
vel licenciatura en la unam, sin tener que presentar el temido examen de
admision mediante el cual sélo pocos aspirantes son admitidos. Cabe
decir que esta representacion social de la unam y de sus estudiantes de ba-
chillerato no es puro reflejo interior de algo exterior, sino que trae consigo
un magma de sentidos histéricamente producidos y que es justo en esta
ligazén en donde se produce el proceso de anclaje.

En general, el desencuentro entre estudiantes del bachillerato de la
UNAM Yy la escuela se presenta vinculado con la selectividad interna que
existe en la universidad y que se encuentra vinculada con la segmenta-
cién institucional y la estratificacion social. Esta realidad institucional
hace que la estructura que cobija este nivel educativo esté integrada por
planteles de calidades, prestigios, historias, culturas y recursos distintos
que se corresponden con la desigualdad social. Los subsistemas (Escue-
la Nacional Preparatoria y Colegio de Ciencias y Humanidades), turnos
(matutino y vespertino) y planteles (9 preparatorias y 5 ccH) no tienen la
misma reputacion y estos factores se postulan como condicionantes im-
portantes en el proceso de significacién que hacen los y las estudiantes
de la experiencia escolar y juvenil en el bachillerato unam.

En todo caso, la investigacién en la que se sustenta el contenido del
libro demuestra que la seleccién articulada con la segmentacion institu-
cional —indicativa de las lamentables inequidades existentes en el pais
y que operan incluso dentro de la uxaM— deja huella en la cotidianidad
estudiantil y juvenil de la vida de esto/as estudiantes. De manera persis-
tente, deja ver subjetividades que acusan desencuentros con el escenario
educativo al que fueron asignados y que no eligieron. Los desencuentros
tifen la cotidianeidad escolar de significaciones conflictivas, principal-
mente entre estudiantes y docentes; pero también entre estudiantes y di-
rectivos. Es importante decir que, con todo y que Mata interpreta que, en
general, los y las estudiantes encuentran al bachillerato unam como “el lu-
gar adecuado para estar”, la apelacion subjetiva de estar ubicado/a en un
lugar no deseado refiere a un proceso de construccion de si mismo que hoy
es frecuente entre jévenes mexicano/as; no sélo entre los y las bachilleres
unamitas asignados a un plantel o turno que no es el de su preferencia.
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Lo relatado en el libro da cuenta de que las experiencias concretas
de vario/as estudiantes acusan insuficiencia, insatisfacciéon o desencuen-
tro respecto al pensar tradicional, del acervo de biisquedas y experiencias
pasadas, y de expectativas con las que ellos y ellas llegaron al bachillerato.
Sin embargo, las experiencias concretas y las interpretaciones narradas
informan que para los y las estudiantes del bachillerato de la unam acudir
a la escuela representa una vivencia significativa. Los sentidos otorgados a
esta accion revelan que, constituidos como sujetos en su paso por la escue-
la, muchos y muchas construyen esperanzas de posibilidad.

Es importante destacar que la escuela a la que hace referencia este
libro, la escuela tradicional, asociada con la asistencia fisica a un edifi-
cio en el cual se imparten clases en aulas limitadas por cuatro paredes
en donde se retne a jovenes de la misma edad, sentados en bancas dis-
puestas en serie, estd por desaparecer. El discurso educativo basado en
la igualdad de los estudiantes dentro del aula, concebido a partir de la
idea de que el sistema educativo esta destinado, en lo esencial, a la cons-
truccién del “nosotros comiin” basado en la formacién de ciudadanos ya
no es sostenible. Asi como Nietzsche utiliz6 la alegoria “Dios ha muerto”
para referirse al creciente ateismo que surgi6 durante el siglo xvii, con el
nacimiento de la [lustracién, ahora podriamos anunciar que “la escuela
ha muerto”, aludiendo al modelo clasico antes resefiado, el cual por cierto
se implant6 justamente a partir de los valores y vision del mundo de ese
movimiento cultural e intelectual.

Actualmente, la realidad demanda dejar atras la escuela tradicional
e incorporar modalidades remotas y de interaccién virtual en los procesos
educativos. La velocidad de incorporacién de las Tic en los entornos edu-
cativos ya era vertiginosa antes de la pandemia producida por el Covip-19,
y las medidas de distanciamiento social tomadas para evitar contagios
la han incrementado. Ya hace mas de un ano que estudiantes y docen-
tes estamos conectados por computadoras y plataformas digitales para
continuar con las actividades de ensefianza-aprendizaje. En este nuevo
escenario educativo ya proliferan experiencias antes desconocidas, y es
necesario comprender como las estan significando los y las estudiantes, y
cuales son sus expectativas y (des)encuentros con “la nueva” escuela que
hoy esté en ciernes.
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El contexto de emergencia sanitaria, de encierro domiciliario y crisis
socioeconémica han tenido consecuencias en la psiquis de los y las estu-
diantes: estrés, ansiedad, desorganizacién, inseguridad, incertidumbre,
confusién, miedo y sentimientos de vulnerabilidad. Depende de condi-
ciones subjetivas y personales que esta situaciéon desborde la capacidad
de afrontamiento del sujeto o pueda reorganizarse y adaptarse a lo que
viene. Para alguno/as sujetos lo sucedido tendré caracter traumaético y
para otros no, debido a sus recursos, sus vivencias y su contexto, sus va-
lores y posibilidades, sus deseos, dificultades y limitantes. Sin perder de
vista lo precedente, es menester preguntarnos acerca de los efectos de la
tecnologia en los procesos de constitucién subjetiva, ya que los y las hoy
estudiantes de bachillerato son nativos digitales que poseen ciertas logicas
de pensamiento y relacién diversas a las nuestras, que somos docentes.

Escuchar las experiencias de los y las estudiantes con “la nueva es-
cuela” sea tal vez la mas importante tarea que tenemos los y las docentes.
Desde ahora, pero atin més cuando se reabra la escuela, que ya no sera la
misma, es momento de atender nuevos y distintos relatos, subjetividades
y des(encuentros) entre estudiantes y escuela. Por lo pronto, Luis Mata,
con su trabajo, nos lega una propuesta metodoldgica para escucharlos y
también nos deja un punto de partida para comprender como estaban
las cosas entre estudiantes y escuela antes de que la crisis causada por la
covip-19 fortaleciera el mandato que exige que los procesos educativos
estén mediados por tecnologias y sucedan en un espacio virtual.
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“AMOR, ORDEN Y PROGRESO”

MaRiA DOLORES VALLE MARTINEZ
EscuUteLA NACIONAL PREPARATORIA

El bachillerato en México constituye el espacio escolar de convergencia
de un importante nimero de jévenes que, durante este periodo educati-
vo, toman decisiones cruciales para su vida. A pesar de la trascendencia
en la vida de las y los estudiantes en esta etapa, la investigacién que da
cuenta de ello es limitada. Es poco frecuente que se realicen estudios que
se adentren en su complejidad, en las diversas aristas que presenta, en
las inquietudes que manifiestan las y los actores centrales de este nivel,
proximos a incorporarse a la vida ciudadana en México.

Por ello, para la Escuela Nacional Preparatoria esta obra ofrece la
oportunidad de escuchar, en las voces de su comunidad estudiantil, sus
inquietudes, percepciones, cultura y concepciones, a través de la vision
experta del Seminario de Investigaciéon en Juventud. Un acercamiento
cuya finalidad principal es comprender los encuentros y desencuentros
juveniles con su entorno escolar, en el que confluyen factores persona-
les, sociales, geograficos y relacionales que dan lugar a experiencias de
vida compartidas, en el que puede percibirse la identidad universitaria
que comparte el estudiantado de la Escuela Nacional Preparatoria y del
Colegio de Ciencias y Humanidades, a pesar de las diferencias existentes
entre ambos subsistemas. Y en el que pueden apreciarse también otras
configuraciones, producto de la heterogeneidad de las y los jovenes estu-
diantes, que indudablemente marcan sus visiones del mundo, sus formas
de relacionarse o el nivel de gestion que desarrollan.

A través de este estudio podemos identificar los distintos significa-
dos que las y los jovenes estudiantes otorgan a su relacién con nuestro
bachillerato y acercarnos a sus busquedas, que entrafian ideales muy va-
lidos, aunque no siempre soportados en un trabajo sobre si mismos que
los coloque en las rutas para concretar lo que anhelan. Esas busquedas
confirman que es un acierto vincularlos con expresiones culturales, ar-
tisticas y deportivas, a través de los cuales la escuela se fortalece como un
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espacio que los cobija y, en el cual, la vida juvenil se expande y conlleva
multiples posibilidades para ser, reflexionar, convivir y decidir.

Por otro lado, sus (des)encuentros nos colocan ante diferentes re-
tos entre los que destaca ofrecer una formacion ciudadana en las aulas y
mas alla de ellas, que impulse la participacion y fortalezca el encuentro,
la escucha, el didlogo y el comin acuerdo. Asimismo, se hace evidente la
urgencia de fomentar la identidad de las alumnas y alumnos como inte-
grantes del bachillerato universitario, con procesos formativos que inclu-
yan espacios para la reflexion, en los que se encuentren consigo mismos
en aquello que aprenden.

Es necesario sefialar, en este sentido, que la Escuela Nacional Prepara-
toria transita, a partir de 2016, por un importante proceso dinamico, en co-
rrespondencia con un mundo que se transforma. Es asi que en los tltimos
anos se han dado pasos importantes como: 1) La actualizacién de sus pro-
gramas de estudio, que ubican a las y los estudiantes en el centro del
proceso educativo, y a las disciplinas como medios para contribuir a una
formacién integral, propedéutica y ciudadana; 2) La consecuente forma-
cién docente, de caracter integral (didactica, psicopedagdgica, tecnoldgica
digital y disciplinar) para promover la ensefianza y el aprendizaje situados,
significativos, acordes con los retos contemporaneos y con los rasgos de las
y los jovenes; 3) El fomento de la investigaciéon en el aula, por parte de
las y los especialistas preparatorianos: sus propios docentes. 4) La atencién
a las cuestiones de género y prevencion de violencias, con acciones previs-
tas para toda la comunidad, a través del Programa Institucional “Por una
Escuela Nacional Preparatoria libre de violencias”, en colaboracién con el
Programa Universitario de Derechos Humanos (puph); 5) El desarrollo co-
legiado de Aulas Virtuales Institucionales, para cada asignatura del Plan de
estudios, como herramienta a disposicion de las y los docentes; 6) La imple-
mentacion de actividades cocurriculares y extracurriculares innovadoras,
que impulsen las habilidades, actitudes y valores del estudiantado.

Ante los retos que plantean los encuentros y desencuentros aqui
abordados, el bachillerato universitario preparatoriano asume el com-
promiso de una escucha activa que cierre brechas, atienda inquietudes y
convoque a su comunidad a asumirse como coparticipes de la construc-
cion del espacio escolar que anhelan.
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“A LA ESCUELA VAS A ESTUDIAR”

VicTorR MANUEL GONZALEZ TORRES
CotLeaIo DE CIENCIAS Y HUMANIDADES

La evolucion filoldgica es asombrosa. Los rios de significado que va tra-
zando a través del tiempo, y sus respectivos afluentes, suelen sorprender-
nos. Son vericuetos plenos de contexto histérico, encapsulados en una
sola expresion. Esas formaciones se generan, desde luego, por arbitrio de
los hablantes, cuando éstos hacen uso cotidiano de cada término dispo-
nible en su idioma para designar una cosa, un concepto, una realidad o
un pedazo de ella.

Un ejemplo de esta metamorfosis imperceptible es la palabra griega
“skhole”, que paso al latin como “schola” y terminé adhiriéndose al espa-
nol, muchos siglos después, como “escuela”. Es curioso que la connotacién
original de “escuela” designara un espacio y un momento relajado, de ocio,
y que luego ese significado tomara otro rumbo mientras se instalaba en
otras lenguas, como en el inglés “school” y en el francés “école”.

Asi, de implicar tranquilidad y tiempo libre, “escuela” pasé a desig-
nar “aquello que merece la pena hacerse”, luego se transformé en sinéni-
mo de “estudio” y, extendiendo su rango significativo, terminé por definir
un lugar: el “centro de estudios”.

Pero ;“centro de estudios” es un significado completo, justo, suficien-
te para designar un sitio en donde confluyen personas con distintos tem-
peramentos, aptitudes, propoésitos, origenes sociales? Es decir, ; “escuela”
es Unica y exclusivamente “escuela” o sus caracteristicas provocan que su
significado sea en realidad una suma de ellos?

Porque es cierto, “escuela” es, ante todo, un “centro de estudios”, un
lugar en donde se imparte y se adquiere conocimiento, donde se fragua el
saber a través de un sistema milenario formado entre profesor y alumno.
Pero, tras el primer velo de significado, “escuela” también es un sitio de
convivencia, de relacién entre pares, de tejido colectivo. Es, se ha dicho,
un “segundo hogar”, un lugar de adquisicion no sélo de datos académi-
cos, de habilidades particulares o de capacidades para la reflexion.
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Es una especie de capullo de maduracion personal y social. Incluso,
para muchas personas representa, por qué no decirlo, un refugio. Es un
espacio social —y transitorio para los estudiantes—, en donde se crea una
dinamica de interrelacion comunitaria, a través del cumplimiento —o incum-
plimiento- de reglas, acciones, tareas, roles, actitudes, rituales, normas taci-
tas o implicitas. Asi, bajo esta perspectiva, podemos establecer una primera
conclusién: “escuela” no es de manera exclusiva un “centro de estudios”.

Ahi, en el multiple significado de “escuela” en relaciéon con los alum-
nos que la habitan colectivamente, es en donde Luis Antonio Mata Zui-
ga concentra su atencion y aguda capacidad de analisis para tomar a los
jovenes como sujetos de estudio. O, para decirlo en sus términos, “obser-
var a la escuela como un territorio de la vida juvenil, en donde los estu-
diantes construyen significados en contextos situados”.

El resultado de esas observaciones estd condensado en este libro,
que arrancé su andadura como una tesis de doctorado: (Des)Encuentros
entre jovenes y escuela. Los jovenes-estudiantes de bachillerato de la UNAM.

Al respecto de su publicacién y aportaciones, podemos decir que
muchos y muy valiosos han sido los estudios enfocados a las problema-
ticas juveniles en México. A través de los resultados de estas investigacio-
nes se han creado politicas especificas para ese sector de la poblacién o se
han planteado posibles soluciones a determinadas problematicas. Pero,
no obstante, la existencia y pertinencia de esas pesquisas profesionales
y multidisciplinarias, el estudio de Mata Zuniga es precursor, pues se en-
foca en analizar la relacién “jovenes-estudiantes y escuela”, abordandola
sin marginar “la doble identidad de los primeros”.

El propio autor sefiala que muchos especialistas han investigado a
profundidad algunas tematicas tales como “indicadores de cobertura, re-
zago, exclusion, abandono y reprobacién”. Asimismo, abundan los estu-
dios sobre la composicién social de los estudiantes. Sin embargo, el autor
sostiene, “en la mayoria de estas aproximaciones se observa a los jévenes
s6lo como matricula; es decir, desde una concepcién que pretende ho-
mogeneizarlos y reproduce estereotipos que invisibilizan su diversidad
sociocultural y experiencias escolares. Reiteradamente consideran al su-
jeto que asiste a la escuela como estudiante y no cémo joven-estudiante”.
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Y en esa construccién ambivalente es en donde esta investigaciéon
potencializa su valor, pues cada alumno enfrenta, a su manera, el hecho
“de ser, de estar y de hacer en el mundo” donde, desde luego, la escuela
forma parte de ese ser, estar y hacer.

Desmenuzado este punto, Mata Zufiga dirige luego su enfoque al
bachillerato, un nivel al que suele achacarsele “la insuficiente prepara-
cién de sus egresados, lo anacrénico de sus planes curriculares y métodos
de ensenanza-aprendizaje y lo infructuoso que resulta como medio para
ingresar al mundo laboral”. Ante ello, el propio autor considera que el
problema mas grave, quiza, “sea que la escuela, en general, esti cada vez
mas limitada para brindar a los jévenes una visién optimista de futuro”.

No obstante todo lo anterior, la escuela pervive como concepto y
como realidad. Sigue considerandose el sitio donde los jévenes adquie-
ren herramientas educativas para descifrar, en el presente, su porvenir
profesional, muchas veces percibido con incertidumbre, acaso con pesi-
mismo y, si, con temor.

Y precisamente ahi Mata encuentra y analiza otro punto clave: “las
oportunidades de acceso, las aspiraciones educativas y laborales, asi
como la valoracién de la asistencia a la escuela como mitigador del riesgo
social, son factores relevantes de los (des)encuentros en la relacion jéve-
nes-estudiantes y escuela”. Atender esa ecuacién en su contexto ayudara
a comprender su gran complejidad y entender el mecanismo que, a lo
largo del tiempo, ha producido “significados, sentidos e interpretaciones
sobre la escuela por parte de actores heterogéneos en contextos sociocul-
turales y educativos distintos”

Este libro, pues, se concentra en la realidad del bachillerato mexicano,
“profundamente marcada por la segmentacién institucional y la desigual-
dad social”. Y mas especificamente, esta investigacién se enfoca en los jo-
venes-estudiantes del bachillerato de la unam, un espacio escolar que no es
homogéneo ni estd unificado; es mas bien lo que ha sido desde su origen:
un gran crisol social de complejo y sofisticado funcionamiento diario.

Asi, la mayor parte de los jovenes contempla su centro escolar “como
su segunda casa”, territorio extendido visto “como un lugar privilegiado
para hacer amigos, intercambiar temas de interés, definir gustos, estéticas,
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consumos, expresiones culturales, experiencias y construir identidades”.
Sin embargo, dice el autor, “ser joven y no asistir a la escuela” restringe el
derecho a formarse, pero ser joven y si asistir a la escuela “para conseguir
un futuro mejor, no necesariamente corresponde a un eslabonamiento
seguro del que pueda asirse la mayoria”.

En (Des)Encuentros entre jovenes y escuela. Los jovenes-estudiantes de ba-
chillerato de la uNaM tenemos no s6lo un estudio pionero y, por consecuen-
cia, revelador. Quienes nos dedicamos a la formacién académica de jovenes
que asisten a una escuela también tenemos herramientas para tomar deci-
siones al respecto de nuestra mision educativa. Después de lalectura de esta
magnifica investigacion me queda clara la argucia que vive comodamente
instalada en la frase tipica “a la escuela vas a estudiar”. No, a la escuela tam-
bién se va a ser, a estar y a hacer. Se va a vivir, a coexistir, a madurar.
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sQué significados atribuyen a la escuela las y los estudiantes de ba-
chillerato de la unam? ;C6mo se configuran tales significados? Si bien
es cierto que la investigacion educativa ha trabajado la relacién estudian-
tesy escuela, ésta resulta escasa y, en menor medida, se ha estudiado a los
estudiantes como jovenes. Partir desde esta perspectiva permite formular
preguntas tales como: ;qué (des)encuentros y nuevas significaciones se
construyen en estos jovenes a partir de las significaciones prescritas so-
cialmente y el prestigio de ser estudiante de este bachillerato universita-
rio? Y ;como operan, articulan y vinculan la segmentacién institucional
y la heterogeneidad estudiantil en la configuracién de significados, bus-
quedas y (des)encuentros de los jovenes-estudiantes con la escuela?

La relacién jovenes-estudiantes y escuela ha sido abordada dejando
de lado la doble identidad de los primeros. Proliferan, en consecuencia,
las investigaciones que presentan indicadores de cobertura, rezago, ex-
clusién, abandono y reprobaciéon. También existe literatura importante
en cuanto a la composicion social de los estudiantes, por mencionar algu-
nas lineas de trabajo. Sin embargo, en la mayoria de estas aproximaciones
se observa a los jovenes como matricula; es decir, desde una concepcién
que pretende homogeneizarlos y reproduce estereotipos que invisibili-
zan su diversidad sociocultural y experiencias escolares. Reiteradamente
consideran al sujeto que asiste a la escuela como estudiante y no cémo
joven-estudiante. Esto desestima las significaciones y construcciones de
sentido asociadas con la experiencia de ser joven y de asistir a la escuela
en ese momento de sus vidas.

Por su parte, en los estudios sobre juventud ha habido cierta prefe-
rencia por investigar a los jovenes “extraordinarios”, a los “marginales”, y
no asi a los jévenes-estudiantes. En esta disciplina de conocimiento hay
una variedad de textos que indagan sobre las tribus urbanas o las llama-
das subculturas juveniles, los jévenes en situacién de calle, los vinculos
de la juventud con la violencia, los jévenes y la drogadiccidn, jovenes y
migracion, etcétera. Y aunque la investigacion sobre los estudiantes tam-
bién ha sido tema de interés por parte de los juvenélogos, en realidad han
sido poco analizados como sujetos jovenes en su especificidad.
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Por ello, este libro analiza la atribucién de significados a la escuela
por parte de los jovenes-estudiantes de bachillerato de la unam, a fin de
contribuir en el desarrollo de una linea de investigacion necesaria y pro-
metedora en los estudios de juventud y de la investigacién educativa. Mi
objetivo general es comprender estos significados al tiempo que identi-
ficar configuraciones de busquedas, encuentros, desencuentros y re-sig-
nificaciones. Ademas, busco identificar los cédigos culturales que estan
en juego entre estructuras-subjetividades-acciones para los estudiantes
de bachillerato de la unam, en el marco de su condicién juvenil y de las
situaciones concretas que experimentan.

Cuando hablo de “los jévenes” y “los estudiantes” lo hago en un sen-
tido neutro, es decir, considero tanto a mujeres como a varones. En todo
momento he tenido presente las diferencias de género y, siempre que fue
necesario, realicé las precisiones pertinentes. Soy consciente de que nues-
tro idioma contintia en constante evolucion y de que lo que no se nombra
se invisibiliza. También, desde luego, de que no hay verdadera neutralidad
en lo neutro. Sin embargo, se trata de una investigaciéon extensa y, para
aligerar la lectura, he optado por simplificar la redaccion. Esto no quiere
decir que omita a uno de los géneros; al contrario, a lo largo del estudio
busco visibilizar las particularidades a las que se enfrentan las mujeres,
justamente en funcion de su sexo y género.

El primer antecedente de esta investigacion data de 2013, cuando se
llevé a cabo el Seminario de Intercambio en Educacién Media Superior,
convocado por dos instituciones de la unam: el Seminario de Investigacién
en Juventud y el Centro Regional de Investigaciones Multidisciplinarias.
En ocasién del Seminario los ponentes expusieron, entre otros temas,
acercamientos metodologicos y analiticos para examinar el espacio es-
colar, las interacciones entre los estudiantes y las expectativas asociadas
a los estudios de bachillerato, e identificaron algunos significados que los
estudiantes dan a sus experiencias en la escuela.

Un aporte relevante fue el de Maria Elsa Guerrero Salinas y Ma-
ria Irene Guerra Ramirez, quienes subrayaron que la escuela constitu-
ye una institucion educativa y, también, un lugar de vida juvenil. Este
aspecto, desarrollado ampliamente en sus investigaciones (Guerra Ra-
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mirez, 1998, 2000; Guerra Ramirez y Guerrero Salinas, 2004; Guerrero
Salinas, 1998, 2000), considera a la escuela no s6lo como un espacio al
que asisten los jovenes en calidad de estudiantes, sino también como un
territorio en el cual despliegan y viven “su juventud”. En otras palabras:
los estudiantes no dejan de ser jovenes por el hecho de estar en la es-
cuela. Esto altimo suele colocarse en segundo orden desde la 6ptica
institucional, mas no asi por los jovenes-estudiantes en su dia a dia:
ellos acumulan experiencias y construyen subjetividades en la escuela,
sin que éstas sean necesariamente escolares.

Desde este punto de partida, busco reconocer a la escuela como un
territorio de la vida juvenil, en donde los estudiantes construyen signi-
ficados en contextos situados. Asi, problematizo la relacion entre jove-
nes-estudiantes y escuela desde una perspectiva distinta. Como comin
denominador esta la idea de que éstos deben ir a la escuela para formar-
se y prepararse para el futuro, sustentada social y culturalmente en un
conjunto de ordenamientos y discursos prescriptivos, desde los cuales la
sociedad establece qué deben hacer y como deben pensar los jévenes
a cierta edad. Tales ordenamientos y discursos son encarados de distinta
forma por los estudiantes desde su condicién juvenil y desde su constitu-
cién social como individuos, lo que trae consigo significaciones e inte-
racciones dinamicas que se configuran en formas particulares de ser, de
estar y de hacer en el mundo, y en la escuela. Este libro analiza dichas
formas a manera de encuentros y desencuentros, definidos mediante la
configuracién de determinadas estructuras, subjetividades y acciones
que intervienen en la experiencia subjetiva y social de jéovenes heterogé-
neos, situados como estudiantes en espacios escolares diferenciados.

A propésito de los problemas en el vinculo jovenes-estudiantes y
escuela, algunos especialistas consideran que en México existe un cre-
ciente malestar social frente al bachillerato nacional (Weiss, 2012a), lo
que explicaria, entre otras cosas, los graves problemas de absorciéon que
hay en algunas regiones y el bajo rendimiento académico de los estu-
diantes, a quienes se les acusa de tener poco interés, de abandono y
desafiliacion institucional. Al bachillerato se le reprocha la insuficiente
preparacion de sus egresados, lo anacrénico de sus planes curriculares
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y métodos de ensefianza-aprendizaje, y lo infructuoso que resulta como
medio para ingresar al mundo laboral (Suarez Zozaya, 2010). Posiblemen-
te, el problema mas grave sea que la escuela, en general, esta cada vez mas
limitada para brindar a los jovenes una visién optimista de futuro.

Pese a todas las criticas y a las escasas certezas que ofrece, la asisten-
cia a la escuela —en sus muy diversas modalidades y tipos educativos—
contintia siendo una estrategia empleada por buena parte de los jovenes
y sus familias para enfrentar el futuro. Futuro, por cierto, que se percibe
socialmente riesgoso, sobre todo sus procesos de inclusién, conservacion
del estatusyde movilidad social. De hecho, el tema delasoportunidadesde
acceso, las aspiraciones educativas y laborales, asi como la valoracién
de la asistencia a la escuela como mitigador del riesgo social, son facto-
res relevantes de los (des)encuentros en la relacion jovenes-estudiantes y
escuela; de ahi la relevancia de entender su complejidad y como se elabo-
ran significados, sentidos e interpretaciones sobre la escuela por parte de
actores heterogéneos en contextos socioculturales y educativos distintos.

En este orden de ideas, abordo el problema desde la sociologia como
disciplina de conocimiento y, con una perspectiva relacional, articulo
otros estudios de la investigacion educativa y de los estudios en juventud. El
concepto condicion juvenil (Reguillo, 2010) constituye un instrumento ted-
rico central para organizar una zona de contacto (Sandoval Garcia, 2009)
entre ambas visiones. Este concepto pone énfasis en la juventud como
una construccion sociocultural, histéricamente definida; permite enten-
der que el “ser joven” no queda agotado frente a los discursos, consignas
y mandatos sociales que lo impactan desde el mundo adulto, sino que los
jovenes tienen capacidad de agencia; es decir, que a través de sus acciones
y decisiones cuentan con la aptitud de orientar sus vidas e incidir sobre
los ordenamientos estructurales. El futuro esta en construccién y depen-
de de la accion viable de los individuos y de las decisiones que tomen
para disenarlo. Recupero, entonces, la condicién juvenil como concepto
ordenador desde la posibilidad de disputar el presente como lo dado, por
parte de los jovenes como actores sociales de su tiempo.

Me sittio, pues, en una epistemologia critica que parte de una pers-
pectiva no sistémica, sino configuracional (De la Garza Toledo, 2001a).
Esto implica un tratamiento de las variables en donde se incluyan relacio-
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nes fuertes (causales) junto con débiles (del sentido comin, percepciones,
reglas entre actores, etcétera), ademas de estar abierta a la aparicion de la
contradiccion en los casos observados. Esta perspectiva de conocimiento
mira a la realidad en movimiento y acopla, de manera dialéctica, estruc-
turas, subjetividades y acciones en situaciones concretas.

Al reconocer que los (des)encuentros se dan en contextos situados
histéricamente, me he obligado a estudiarlos desde la realidad especifica
del bachillerato mexicano, la cual esta profundamente marcada por la
segmentacion institucional y la desigualdad social, por lo que también
analizo la heterogeneidad y fragmentacién del sistema escolar. En aras
de la concrecidn y la especificidad, este libro se restringe a investigar a los
jovenes-estudiantes matriculados en el bachillerato de la unam.

Cabe subrayar que la Universidad Nacional no representa un con-
junto social unificado, sino que se caracteriza por tener un alto grado de
segmentacion institucional. Existen diferencias importantes por subsiste-
ma, plantel y turno, de tal manera que ser estudiante de este bachillerato
universitario no conlleva, necesariamente, compartir practicas, percep-
ciones, experiencias, formas de pensar o adscripciones identitarias juve-
niles o estudiantiles. Al interior de cada uno de los planteles tampoco
ocurren esas coincidencias. Las practicas y los cédigos diferenciados se
corresponden con las desigualdades sociales derivadas, entre otras cau-
sas, de los origenes sociales, antecedentes escolares y atributos especi-
ficos de la persona. Por lo tanto, “se ha de considerar que a desiguales
condiciones de partida y a modelos de bachillerato disimiles, correspon-
den distintas miradas, de modo que el significado atribuido varia segtn el
perfil subjetivo del estudiante” (Mancera Cardoés, 2013, p. 48).

Con base en lo anterior y, a partir de una perspectiva configuracio-
nista que enfatiza el estudio de los vinculos de los sujetos con las estruc-
turas y de éstas con las significaciones e interacciones, utilizo conceptos
clave como condicién juvenil, desde el cual me apoyo para conocer los posi-
bles encuentros y desencuentros de la relacién jévenes-estudiantes y escue-
la. Asimismo, identifico la heterogeneidad de los sujetos y su segmentacion
institucional que conforman sus experiencias escolares.
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En términos metodoldgicos, este libro subraya los aspectos relacio-
nales, lo cual exige concebir la realidad en movimiento e identificar zonas
de contacto: entre disciplinas de conocimiento, identidades, estructurali-
dades y subjetividades, practicas y experiencias, tiempos, espacialidades,
etcétera. Las variaciones son recuperadas desde “lo analitico” en la inter-
pretacién general sobre lo investigado y descrito, para construir tedrica
y analiticamente maés alla del modelo abstracto desde el cual se parti6
inicialmente en la investigacion. Esto permite abrirse a lo inesperado
como parte del proceso de conocimiento. En consecuencia, no se verifi-
can las configuraciones resultantes, sino que se fueron construyendo en
un proceso constante de desarticulacion y articulacién para explicar y
comprender las atribuciones de significados sobre la escuela por parte de
los jovenes-estudiantes del bachillerato de la unam.

Con este proposito se recuperan fuentes de informacion histéricas
y empiricas, optando por el desarrollo de técnicas mixtas, tanto aqué-
llas de caracter cuantitativo como cualitativo. Lo cuantitativo incluyé
el anélisis de la Encuesta a Estudiantes de Bachillerato de la unam 2014
(EEBUNAM-2014), con una muestra de 5,806 registros; ademaés de otras es-
tadisticas oficiales. Mientras tanto, el trabajo cualitativo comprendié 57
entrevistas semiestructuradas individuales, y seis en grupo con los estu-
diantes; asi como seis a profesores; cuatro a autoridades y cuatro a padres
de familia, junto con multiples observaciones y registros en campo. La
informacioén se recab6 en los 14 planteles que componen al bachillerato
de la unam: cinco del Colegio de Ciencias y Humanidades (ccH) y nueve de
la Escuela Nacional Preparatoria (Enp).

Este libro se divide en cuatro capitulos. En el primero se da cuenta
de los principales conceptos de la investigacién. A continuacion, se desa-
rrolla la perspectiva de la doble condicion de los sujetos, en donde ade-
maés de abordarlos como estudiantes que se encuentran en la escuela, se
incluye a la condicién juvenil como categoria analitica. Para comprender
la atribucién de significados por parte de los sujetos en situaciones con-
cretas, se parte de la perspectiva de las configuraciones como una exigen-
cia metodoldgica capaz de identificar e interpretar los coédigos culturales
presentes entre los sujetos.
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En el capitulo 2 se revisa la historia del bachillerato nacional a través
de los mandatos legales que lo han constituido, y las principales consig-
nas sociales asociadas a éste en el tiempo. Con el registro histérico del
bachillerato como recurso analitico se recuperan las logicas, tensiones y
orientaciones sociales y politicas que han incidido en el presente de esta
institucidn; se explora si alguno de dichos mandatos permanece, para
identificar si influye en las significaciones que los jovenes-estudiantes del
bachillerato de la unam atribuyen a la escuela y a sus estudios.

En el capitulo 3 se expone la tradicién del bachillerato de la unam
y las diferencias que comportan los dos subsistemas que lo integran. Por
medio de los resultados arrojados por la EEBUNAM-2014 y otros datos ofi-
ciales; se presentan algunos rasgos y caracteristicas particulares que dan
cuenta de la composicion social de sus estudiantes. Derivado del analisis
descriptivo de la informacion estadistica; y se sintetizan algunos hallazgos
que permiten establecer las semejanzas y diferencias entre los estudiantes.

Finalmente, en el capitulo 4 se analizan las entrevistas realizadas a
los estudiantes en los diferentes planteles de este bachillerato, a fin de
identificar coédigos culturales y comprender las atribuciones de signifi-
cado que se le brindan a la escuela, al tiempo que se destacan las articu-
laciones entre estructuras, subjetividades y acciones en los distintos
contextos de los entrevistados.

Antes de dar inicio, debo mencionar que este libro se deriva de mi te-
sis de doctorado, por lo que me gustaria agradecer a quien fuera mi tutora,
la doctora Maria Herlinda Suarez Zozaya, y al comité tutor conformado
por las doctoras Susana Garcia Salord y Maria Elsa Guerrero Salinas,
y los doctores Juan Fidel Zorrilla Alcala y Alejandro Canales Sanchez.

Agradezco, en particular, al Seminario de Investigacion en Juventud
de la unam, quien a través del proyecto “Condiciones de vida, subjetivida-
des, experiencias y expectativas de los estudiantes de Educacién Media
Superior de la Universidad Nacional Autonoma de México” hizo posible
el desarrollo de esta investigacion mediante diversos esfuerzos institu-
cionales. Ademas, también quiero agradecer al Grupo de investigacion
“Aspiraciones de jovenes universitarios en contextos de desigualdad”,
coordinado por la doctora Lorenza Villa Lever, en donde he podido conti-
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nuar desarrollando mi investigacién sobre jovenes-estudiantes y escuela;
al doctor Enrique de la Garza Toledo, por haberme dado la oportunidad
de asistir al curso “Metodologia Configuracionista para la Investigacion
en Ciencias Sociales”; y a todas aquellas personas que apoyaron esta in-
vestigacion desde que inicio.

Gracias, también, a los estudiantes, profesores, directivos y padres de
familia de los planteles de la Enp y del ccH que me permitieron entrevistar-
los, conversar y compartir con ellos un sinfin de experiencias y recuerdos.
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El desarrollo conceptual que expongo a continuacién no corresponde
propiamente a un marco tedrico. Se trata, mas bien, de varias reflexio-
nes sobre el objeto de estudio; sobre el tratamiento de los jovenes-estu-
diantes en su doble condicién; sobre las herramientas analiticas; y sobre
el planteamiento y la estrategia metodoldgica elegidas. Mi propdsito es
comprender como significan la escuela y sus estudios de bachillerato los
estudiantes de la UNAM, e identificar sus (des)encuentros.

SOBRE LA NOCION DE (DES)ENCUENTRO

Los encuentros corresponden a diferentes busquedas, producto de inte-
reses particulares y compartidos en torno a cierta gramatica social que, a
su paso, va estructurando y redefiniendo las relaciones, en este caso, entre
jovenes y escuela. Los encuentros dan cuenta del nexo entre lo individual
y lo social, al visibilizar los intercambios que entablan distintos sujetos
con determinadas estructuras, practicas y significados, y la manera en la
que dichos nexos surgen y se van desarrollando en contextos situados.

Si la nocién de encuentro hace referencia a diferentes bisquedas,
es preciso preguntarse ;qué se busca?, ;como se encuentra lo buscado?,
sdesde qué condiciones y espacios de posibilidad se busca?, y ;qué pasa
con aquellos que no encuentran lo buscado? O bien, que sus bisquedas
son otras. El desencuentro corresponderia, entonces, a las aspiraciones
(Appadurai, 2004) no cumplidas y, de la mano de éstas, al riesgo que su-
pone la incertidumbre del futuro y el ubicarse en el no lugar. Por ejemplo,
ser un joven de entre 15 y 17 afios en la Ciudad de México y no asistir a la
escuela, independientemente de la disposiciéon o rechazo del joven por
asistir, supone una forma de desencuentro que pone en riesgo sus aspira-
ciones, debido al conjunto de prescripciones, mandatos y ordenamientos
socialmente “convenidos” respecto de qué debe hacer, dénde debe estar y
cémo debe comportarse un joven en ese momento de su vida.

La lectura que aqui propongo recupera la nocion de (des)encuentro
como las relaciones dinadmicas entre practicas, significados y diferentes
estructuras para sujetos situados sobre determinados aspectos de su vida
social, a fin de resolver buisquedas, motivaciones y aspiraciones especifi-
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cas. “Asistir a la escuela” responderia a por lo menos dos buasquedas dis-
tintas, pero no por ello mutuamente excluyentes. Por un lado, asistir a la
escuela permite cumplir con la consigna del mundo adulto que dicta los
jovenes deben ir a la escuela; y, por el otro, ser estudiante y cursar el bachi-
llerato posibilita coincidir con otros semejantes, y formar parte de una
actividad generacionalmente compartida. La primera recupera el signifi-
cado socialmente construido de escuela para los jovenes, y la segunda da
cuenta del bachillerato como un espacio de “vida juvenil” (Guerrero Sali-
nas, 2000, 2006), en donde los jévenes son capaces de apropiarlo a manera
de territorio, movilizando recursos materiales y simbolicos desde los cuales
entenderlo como un lugar privilegiado para hacer amigos, intercambiar te-
mas de interés entre ellos, definir gustos, estéticas, consumos, expresiones
culturales, experiencias y la construccion de sus identidades. En ambos ca-
sos, dichas busquedas son satisfechas al estar incluidos en la escuela.

El vinculo entre encuentros y desencuentros plantea una disputa
que divide a quienes encuentran de quienes no lo logran. En esta ténica,
ser joven y no asistir a la escuela —ademas de restringirlos del derecho a
la educacion, asi como de la experiencia generacional de ser estudiante
y desarrollar vida juvenil en la escuela—, también representa una forma
de exclusion que es encarada por sujetos concretos en contextos situados,
y que repercute de una u otra forma en su vida social. La recuperacién
analitica de los (des)encuentros implica “comprensiones situadas” (Res-
trepo, 2016), que dan cuenta de formas particulares de ser, estar, hacer y
significar el mundo desde la perspectiva de los propios sujetos respecto
de coémo encaran discursos y ordenamientos sociales.

La logica social que subyace en los propésitos de las busquedas dista
de ser armoénica y coherente. Las prescripciones sociales heredadas de la
modernidad no responden a la solidez y seguridad planteadas en el pasa-
do: ir a la escuela para consequir un futuro mejor no necesariamente corres-
ponde a un eslabonamiento “seguro” y “eficaz” del que se pueda asir la
mayoria. En general, el agotamiento de las instituciones modernas, como
la escuela, es consistente con la disolucién de los espacios de “acogida”
(Duch, 2002) desde los cuales los individuos sean capaces de “arraigar-
se” (Bauman, 2003) y, en consecuencia, desarrollar sus trayectorias sobre
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marcos regulatorios de accién coherentes y mas o menos confiables. En su
lugar, diversos autores advierten escenarios de “riesgo” (Beck, 1999), en
donde lo que prima es la incertidumbre y el monitoreo constante de las
situaciones y los contextos; negociar con el riesgo y hacer apuestas a corto
plazo parece expresar “la ineficiencia de las instituciones conformadas
durante la era industrial para regular y determinar los comportamientos
individuales” (Tiramonti, 2006, p. 369). En este escenario, los (des)encuen-
tros se multiplican frente a la ausencia de marcos regulatorios clésicos.

No es de mi interés detenerme en el declive de las instituciones en
el Estado-nacién moderno. Sin embargo, al igual que Tiramonti (2006),
si me importa destacar la pérdida simbdlica del valor de las instituciones
modernas como articuladoras del orden social y proveedoras de sentido
al conjunto de las acciones desarrolladas en sociedad. En el fondo, las
relaciones entre estructuras, subjetividades y acciones estan cruzadas por
el debilitamiento o declive institucional, siendo éste una dimensién im-
portante para entender los (des)encuentros entre jovenes y escuela.

Puedo afirmar, en consecuencia, que los (des)encuentros varian de-
pendiendo de los participantes y los contextos: para muchos jovenes no
asistir a la escuela bien podria ser considerado un desencuentro, pues
no forman parte del espacio socialmente planeado para ellos. Sin embar-
go, para otros el dejar los estudios para trabajar, obtener mejores ingresos,
casarse o migrar al norte, entre otros motivos, representa intereses que
remiten a otras btisquedas. Los (des)encuentros se mantienen en movi-
miento, al igual que las diferentes maneras de encararlos por parte de los
jovenes. Ello da cuenta de la necesidad de analizar sus propias formas de
percibir, pensar, hacer y atribuir significados.

Asimismo, es posible pensar la suma de (des)encuentros particula-
res como la objetivacion de posiciones distintas, dando paso a la configu-
racién de pensamientos, aspiraciones y logicas de accion diferenciadas y
desiguales. En ese sentido la recuperacién analitica de los (des)encuen-
tros permite ilustrar las maneras en que se entablan y desarrollan unio-
nes entre individuos muy distintos; asi como los usos y atribuciones de
significados. Es gracias al enfoque relacional que resulta posible entender
cOémo se configuran dindmicamente estructuras objetivas y esquemas de
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pensamiento en determinados espacios sociales, para entender las inte-
racciones, significaciones y sentidos que atribuyen los estudiantes en las
configuraciones especificas en las cuales participan.

Asistir o no a la escuela para los jovenes corresponde a un primer
(des)encuentro que mantiene de fondo una prescripcién socialmente
acordada. Los que cumplen con esta prescripcion se mantienen dentro
de un conjunto de normativas bajo la promesa de un futuro mejor, a pe-
sar del debilitamiento institucional. Asistir o0 no comprende un primer
corte social, uno que termina por dividir en dos fragmentos y establece
a su paso esquemas clasificatorios que refuerzan distancias sociales. Los
encuentros se refieren a la bisqueda, a la consecucién de lo deseable so-
cialmente y a la capacidad de aspirar en el marco de una red de relaciones
en movimiento; mientras que en los desencuentros estd la amenaza del
riesgo, del fracaso, de la pérdida de las condiciones de base o el empeora-
miento de éstas.

En suma, los encuentros dependen del sentido de sus busquedas,
de las relaciones que se entablan y de los intereses que los motivan. Desde
la mirada prescriptiva, todos los desencuentros en el fondo corresponden
a uno solo, dispuesto como la clausura progresiva del acceso a diferentes
espacios y posiciones de interés. Este cierre tiende a agravarse dada la
ausencia de marcos regulatorios viables que guien la accién de manera
maés ordenada y coherente.

Pero los encuentros y desencuentros no representan sélo condicio-
nes normativas de acceso y salida, también mantienen correspondencia
con significados y aspiraciones que forman parte de la experiencia de in-
dividuos muy distintos. Si bien en el encuentro muchos obtienen lo bus-
cado con anhelo para su desarrollo personal y la consolidacion de ciertas
aspiraciones o proyectos, el desencuentro no necesariamente represen-
ta una aspiracién no cumplida y excluyente de manera definitiva, sino
que también puede conminar al reacomodo con algo no contemplado,
no buscado, o no deseado. El desencuentro puede desembocar en nue-
vas busquedas y oportunidades. Se puede constituir, de hecho, en formas
de resistencia. Es encarar el peso de las prescripciones sociales, como lo
dado, para resignificarlo y dotarlo de nuevo contenido. Este movimiento
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toma en cuenta la capacidad de agencia de los sujetos de cara a lo no
deseado y al riesgo, y como y desde donde se enfrentan los mandatos y
consignas vigentes. En este caso, desde la condicién juvenil.

Cuando afirmo que estamos frente a un desencuentro, también aludo
a ese desacuerdo, malestar o renuncia que nos coloca frente a algo sobre
lo cual no estamos conformes, con lo cual no nos sentimos a gusto, o que
gener6 un rompimiento tal que nos colocd en otra légica, en otro lugar, uno
normalmente no deseado y generador de tensiones y conflictos.

No obstante, dado que la lectura de los (des)encuentros es intersub-
jetiva, y de que se construyen desde condiciones y situaciones concretas,
los encuentros de unos pueden ser los desencuentros para otros. En Mé-
xico, un joven con tradicion universitaria en casa puede interpretar como
desencuentro no haber sido aceptado en su primera opcion educativa de
bachillerato, mientras que, para otro, el sélo hecho de haber sido acep-
tado en tal institucién —independientemente del plantel— es un gran
logro, un anhelo cumplido que puede ser visto como encuentro.

Dada la diversidad de posibles atribuciones de significado sobre la
definiciéon de multiples situaciones para individuos heterogéneos, resulta
necesaria la reconstruccioén de los codigos culturales utilizados por los
sujetos para comprender como se configuran los significados, a fin de
identificar y analizar determinados (des)encuentros.

Los (DES)ENCUENTROS Y LA DOBLE CONDICION DE JOVEN
Y DE ESTUDIANTE

La frontera entre joven y estudiante es sutil, a veces inexistente. Los
vinculos que se construyen entre comparieros de escuela van mas alla

;
en sus conversaciones se hacen presentes sus problemas emociona-
les, gustos, estéticas y preocupaciones de todo tipo, lo que también los
relaciona como jévenes. Por medio de sus interacciones recuperan y apro-
pian formas de expresion juveniles que van integrando a su condicién

de sus intereses estudiantiles —sin que estos ultimos desaparezcan

de estudiantes en la escuela. Al mismo tiempo, cada una de estas formas
se engarza y entran en tension con los mandatos y consignas presentes
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en la escuela. En consecuencia, las condiciones de joven y de estudian-
te conviven entre (des)encuentros particulares, atravesados por ciertas
normatividades que se definen en situacion, a partir de multiples interac-
ciones que construyen sus identidades, y que les permiten diferenciarse
de aquellos jévenes que no son estudiantes (Levinson, 2002).

Para comprender la atribucion de significados sobre la escuela y
los estudios, por parte de los jovenes-estudiantes del bachillerato de la
UNAM, es preciso conocer las definiciones de situacion de estar en la es-
cuela, en tanto espacio social en donde asumen posiciones y participan
desde diversas logicas de accidon; mediadas por la doble condiciéon de ser
joven y estudiante a la vez. Estar en la escuela, y ser estudiante, no sdlo es
la asistencia a un espacio fisico, sino también las formas como estos jove-
nes recuperan su condicién juvenil y hacen frente a su definicién social
con base en la especificidad de su bachillerato, de su plantel y de todos
aquellos contextos y condiciones que den sentido a sus acciones y pensa-
mientos. En cada contexto, “actuar como joven se lleva a cabo a través de
formas de participacion donde los individuos realizan integraciones diver-
sas de los elementos culturales a los que tienen acceso, entre otros procesos,
a través de formas de posicionarse o del manejo de elementos de identidad
que los constituyen” (Saucedo, 2006, p. 405).

Cuando afirmo que la relacion joven-estudiante y escuela se mantie-
ne en movimiento, me refiero a la diversidad de contextos de practica en
los que participany ala variedad de 16gicas de accién empleadas en fun-
cion de las distintas posiciones y situaciones en que se encuentran. Las
diferencias de pensamientos y acciones dependen de cémo enfrentan
las consignas, mandatos y regulaciones institucionales de determinado
contexto, y como juegan en especifico la combinacién de la condicion de
joveny de estudiante para distintos espacios sociales, asi como la manera
de encarar maltiples (des)encuentros.

El bachillerato sigue siendo relevante en la vida de los jévenes mas
alla de los problemas que describe este nivel escolar. Se trata del lugar de
encuentro donde conviven; es donde aprenden de otros(as) y con otros(as);
donde estan sus amigos(as) y novios(as); donde experimentan muchas de
sus primeras veces; donde van construyendo sus identidades y otros re-
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ferentes simbolicos importantes generacionalmente. Pero, sobre todo, es
donde mas se expresa su doble condicion. Es debido a la confluencia de
estos y otros aspectos propios de la edad por la que atraviesan los jovenes
en la etapa del bachillerato, asi como por las experiencias escolares y ex-
traescolares que comparten en su faceta de estudiantes, que éste se torna
especialmente significativo y, muchas veces, decisivo en sus vidas.

Algunos ejemplos de lo descrito anteriormente se pueden observar
en la Tabla 1, que recupera datos de las tres ediciones de la Encuesta Na-
cional de Juventud (eny).

ENJ ENJ

Tabla 1. Primeras veces (edad promedio
2005 2010

sA qué edad dejaste de estudiar? 15.5 16.7 18.4

3A qué edad saliste por primera vez de la casa de tus

padres? 17.5 18.7 17.1

3A qué edad tuviste tu primera relacion sexual? 17.7 17.5 7.2

3A qué edad te casaste o uniste por primera vez? 19.3 19.8 20.0

;Qué edad tenias cuando embarazaste a alguien?

(Hombres) 20.6 21.2 20.6

Recuperado de Pérez Islas y Mata (2018).

Al analizar el concepto de juventud, Taguenca (2009) destaca que ésta
se construye a si misma en la busqueda de libertad por parte de los jove-
nes, mediante las interacciones con otros —vistos como “otros significa-
tivos”—, y en negacion con la cultura dominante del mundo adulto, sus
instituciones y agentes. Se corresponde a la estructuracion de “un mundo
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de la vida cerrado en si mismo” (p. 177), en cuyas normas, valores y estéti-
cas los jovenes son capaces de afirmarse a si mismos y su propia libertad,
al tiempo que también la niegan: por un lado, la afirman a través de una
amplia gama de dispositivos de apropiacién y resistencia que comparten
contra la cultura dominante del mundo adulto; y, por otro, la niegan debido
a que sus propios contenidos y expectativas también estan inscritos en las
normatividades y prescripciones del mundo adulto. Es, pues, una paradoja
irrenunciable porque a fin de cuentas los jovenes se convertiran en adultos.

Esta tension de la que habla Taguenca, que afirma y niega la liber-
tad, es también una forma de (des)encuentro: el encuentro consistiria
en ser joven y rechazar o negociar los érdenes y discursos de la cultura
dominante —la adulta— junto con “otros significativos” que son seme-
jantes entre si, al menos por compartir la misma edad. El desencuentro
corresponderia a la pérdida de dicha libertad luego de encontrarse inte-
grados en las formas instituidas de la sociedad adulta. Por ejemplo, desde
la mirada adulta y de la institucién escuela, ser estudiante de bachillerato
suele concebirse como un paso al destino social del joven para su ingre-
so a los estudios superiores, al mercado de trabajo, o bien, para ambos
propositos a la vez; pero deja de lado el resto de los aspectos y relaciones
asociadas con la vida del joven en la escuela en ese momento.

Ahora bien, dicha lectura puede ser tan diversa como lo son los jo-
venes en su pluralidad, en tanto que no se mantiene estatica y puede ser
hasta contradictoria desde la mirada de los propios jévenes. Ser estudian-
te también puede significar una forma de encuentro anhelado y la ju-
ventud un desencuentro, dependiendo de los contextos situados y de los
sujetos concretos de los que se trate. Y es que la definicién de situacion
depende del sentido que un grupo atribuye para tal, y la manera en que
ésta incide en cada uno de los miembros del grupo. Los pensamientos y
acciones emprendidas por los participantes no sélo son entendibles en
términos de integracion a una comunidad de intereses compartidos, sino
que también mantienen relacion con los mandatos, consignas y ordena-
mientos institucionales que la constituyen.

La definicién de una situacién, dispuesta por un individuo o gru-
po, esta condicionada por las experiencias acumuladas de éstos, de ahi
su caracter reflexivo previo, y la manera en que los individuos o grupos
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van atribuyendo significados sobre ordenamientos dinamicos que en
el proceso se van constituyendo. Esto se traduce en el andlisis situacio-
nal propuesto por Thomas de la siguiente forma: “Si los individuos de
finen una situacién como real, esa situacién es real en sus consecuencias”
(2005, p. 27), en tanto que la articulacion entre practicas y significados se
vincula con ciertos aspectos de la vida social de los individuos, obligando
a que la comprension de sus descripciones sea igualmente situada.

Al respecto, es importante destacar el peso historico de la prescrip-
cién social que dicta los jovenes deben ser estudiantes. Los estudiantes de
bachillerato responden a la configuracion de un conjunto de significados
y mecanismos culturales que recuperan su vinculacioén con la escuela y
la manera en que se articulan los mundos juveniles con los escolares. La
condicién juvenil es un concepto clave para analizar la relacién normati-
vay analitica entre los 6rdenes y los discursos dominantes de la sociedad
adulta y aquellas formas de apropiacion y resistencia utilizadas por los
jovenes para enfrentarlos. Visto asi, los mundos juveniles mirarian ha-
cia la autoconstruccion del sujeto joven mediante sus interacciones con
las estructuras y con los otros jovenes, mientras que los mundos escolares
estarian mas orientados al proceso formativo, a la idea de que los jove-
nes, algiin dia, devendran adultos y se incorporaran en espacios en donde
echaran mano de los saberes adquiridos. En ambos casos suceden (des)
encuentros de importante valor para los jovenes-estudiantes.

LA CONDICION JUVENIL

Rossana Reguillo conceptualiza la “condicién juvenil” como una he-
rramienta “que posibilita analizar, de un lado, el orden y los discursos
prescriptivos a través de los cuales la sociedad define lo que es ‘ser joven’
y, de otro, los dispositivos de apropiacidn o resistencia con que los jovenes
encaran estos discursos u 6rdenes sociales” (2010, p. 402). La condicién
juvenil es vista por Reguillo como un conjunto multidimensional de for-
mas culturales particulares, diferenciadas y culturalmente “acordadas”,
encargadas de definir, establecer limites y pardmetros a la experiencia
subjetiva y social de los jovenes.
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Vista de esta manera, la condicién juvenil muestra como se construye
la relacion jévenes-estudiantes y escuela derivada de las formas culturales
desde las cuales los jovenes, en su heterogeneidad, configuran significacio-
nes en torno al bachillerato de la unam. Pensar a la condicién juvenil en
estos términos permite, ademas, entender las interacciones entre adultos
y jovenes, y qué construcciones de sentido y cddigos culturales relativos a
la escuela y al bachillerato se estarian movilizando en estos intercambios.

Se hace necesaria, entonces, una lectura de la condicion juvenil
como un complejo entramado que incluye la edad de los sujetos, pero
que no se agota con este rasgo social. A cambio, el concepto introduce una
nocioén relacional de las definiciones normativas y prescriptivas asocia-
das con la juventud, incorporando la capacidad de agencia de los jévenes
como posibilidad para resignificar los ordenamientos y discursos prove-
nientes del mundo adulto. En este sentido, la condicién juvenil implica
la recuperacion e interpretacién de las formas culturales que involucran
tanto a los sujetos individuales como a la red en la que participan, a fin de
comprender como se configuran las definiciones normativas y prescrip-
tivas en torno a los jovenes y la escuela, de modo tal que dicho concepto
sirva en la reconstruccién articulada de la experiencia subjetiva y social
de los estudiantes de la unam en este estudio de caso.

Retomo nuevamente a Reguillo (2010) para afirmar que es preciso
subrayar a la condicién juvenil como conjunto multidimensional de for-
mas culturales particulares, a fin de reconocer y hacer operativa analitica-
mente a la heterogeneidad de los sujetos jovenes, para no universalizarlos
desde la categoria nominal de “j6venes”, o bien, la de “estudiantes de la
UNAM”, desde las cuales se suelen construir estereotipos y dejar de lado las
desigualdades y diferencias que experimentan individual y socialmente.

El problema de analizar el orden y los discursos prescriptivos que
provienen del mundo adulto, desde los dispositivos de apropiacion o re-
sistencia empleados por los jévenes, es la necesidad de tener siempre
presente el caracter situacional y dinamico de las relaciones, en donde la
reorganizacion de los cddigos y formas culturales involucradas en cada
caso permite comprensiones situadas de los sujetos.
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Por ello, planteo que el lugar de los jévenes en la vida social no es
producto, en sentido estricto, de lo que hacen o debieran hacer desde la
visién de los adultos, sino del significado social que adquieren sus prac-
ticas en el marco de interacciones en movimiento; y que para compren-
der dicho significado es necesario considerar tanto a los sujetos concretos
como la organizacién social situada que los contiene, para luego com-
prender la logica de sus practicas e intercambios.

La condicién juvenil forma parte de un campo dentro del cual, o por
medio del cual, los jovenes procesan ordenamientos y discursos prescrip-
tivos. Y es a través de ésta que se estructuran formas de percepcion, pen-
samiento y accion sobre la vida social, que puede ser interpretada como
formas de encuentro o desencuentro de cara a determinadas basquedas.
Pensar de esta forma a la condicién juvenil contribuye también a una re-
construccioén critica de la relacion jévenes-estudiantes y escuela, asi como
de las premisas y normas relativas a esta institucioén, con énfasis en la
mirada juvenil.

SER JOVEN Y SU RELACION CON LA ESCUELA

En Emilio, o de la educacién, de Jean Jacques Rousseau (2005), publicado en
1762, se encuentra la primera referencia moderna al nexo sujeto joven-es-
cuela y, también, la primera division entre nino, adolescente y adulto. En
su descripcidn, la adolescencia es vista como un segundo despertar a la
vida, un momento irreversible de transformacion interna en el que se
deja de ser infante para convertirse en algo mas. Es el tiempo de la inten-
sificacion de los sentidos, de emociones nuevas, de las primeras veces, de
poner a prueba los limites del control y de la libertad.

Sé6lo en esta ocasidon hago uso del término adolescente con el propé-
sito de ser fiel a la division de Rousseau, a partir de las traducciones dis-
ponibles de su obra. En este libro mas bien opto por la categoria juventud,
en tanto que ésta tltima mantiene una fuerte atadura con las teorias que
abordan el desarrollo psiquico y bioldgico del individuo, desplazando la
unién sujeto-entorno social y cultural, misma que resulta fundamental
para los fines propuestos en este trabajo.
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La influencia de esta obra inaugural para los estudios de la juventud
vera su diversificacion en tres grandes vertientes": la pedagogica, en la cual
Rousseau hara reconocimiento formal del derecho del nifio y del adoles-
cente a una instruccién integral, proporcionada por el Estado como parte
de sus responsabilidades y atribuciones; la psicolégica, donde aborda las
etapas de vida y lo que refiere como la inevitable crisis que sucede en este
momento; y, finalmente, la social, en donde el sujeto es separado del res-
guardo de su familia para ser colocado en la escuela, siendo la institucién
considerada como idénea para moldear, formar y agrupar a los jovenes a
fin de superar su inmadurez.

De dichas vertientes me interesan, sobre todo, la pedagdgica y la so-
cial: la primera, por la funcion socializadora que adquiere el Estado como
responsable de la educacion de los jovenes, ya que la escuela se convierte
en transmisora de legados sociales y culturales. Con la modernidad, a la
educacion se le atribuy6 el caracter de bien publico, y es con dicha atri-
bucién que los postulados de la vertiente pedagodgica defendian la idea de
que los jovenes que pasaran por la escuela se constituirian en ciudadanos
de bien que, desde una perspectiva funcional, se integrarian de manera

» o«

“correcta”, “ordenada” y “deseable” a la sociedad en la que les tocd vivir:

Hasta la aparicion de la escuela moderna nunca hubo un espacio
donde se pudiera observar a los nifios de la misma edad, todos jun-
tos, aprendiendo y haciendo cosas, y viendo los infimos grados de
diferencia entre uno y otro, y menos atn se ha visto un espacio que
convierta esa desviacién en identidad, individualidad, personali-
dad (Lewkowicz, 20104, p. 22).

En ese marco, valdria cuestionar si las transmisiones sociales de la escue-
la, y especificamente en el bachillerato mexicano, estarian recuperando
ala educacién como un “bien puiblico” y si se mantiene vigente la idea de
jovenes “de bien” e “integrables” como ciudadanos. Ademas, es interesan-
te conocer qué significados sobre la escuela construyen los propios jove-

' Para profundizar en el analisis de la influencia de esta obra en los estudios de juventud contem-

poraneos, esta el trabajo de Pérez Islas (2008).
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nes en su vida escolar cotidiana, entendida esta tiltima como la suma de
relaciones, practicas y normatividades de las que participan los jovenes
como estudiantes, junto con el resto de los actores escolares al constituir
“las formas reales mediante las que la escuela se organiza y materializa
sus acciones” (Lopez Garcés, 2011).

En cuanto a la vertiente social, seria preciso registrarla no tanto
como moldeadora del sujeto deseable, como lo veia Rousseau, sino més
bien tratar de comprender a lo juvenil como una condicién en movimien-
to, resultado de multiples transformaciones sociales. Esto, a fin de cons-
truir un puente que permita profundizar en la estrecha conjunciéon que
mantienen la condicién de joven y la de estudiante. Asi, pues, el enfoque
desde el cual parto es el sociocultural, que comprende “juventud” como
una categoria tedrica, de caracter relacional y sin contenido si no se la
define dentro de su contexto histdrico, social y cultural. A saber,

* Estedrica, en tanto la construye el investigador.

* Es relacional porque ubica a los sujetos jévenes en determi-
nadas instituciones, normas, valores, discursos, significados e
interaccion con otros sujetos de grupos de edades sociales se-
mejantes o distintas.

* Eshistdricay social ya que entiende al sujeto joven no como una
entidad estatica, sino como fruto de relacionesy estructuras que
lo anteceden y que él mismo construye en contextos situados.

* Escultural dado que en ese espacio-tiempo se construye y com-
parte en la sociedad un significado especifico sobre lo que es la
juventud, sobre lo que es el sujeto joven y sobre lo que es ser
joven. En este caso particular, como una manera especifica de
serlo que se acompana de la condicién de estudiante.

Desde esta perspectiva propongo un enfoque capaz de incorporar rasgos,
conflictos, agenciamientos y heterogeneidad de los sujetos jovenes-estu-
diantes para visibilizar las asimetrias y desigualdades que enfrentan.

En este sentido, comparto con Urteaga (2010, pp. 18-19) la concepcion
de la juventud como aquello que se disputa por medio de los juegos de
reglas que orientan a los sujetos sobre como deberian conducirse en so-
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ciedad (normas prescriptivas), junto con aquellas otras que los sancionan
si sus acciones no encajan con los limites de lo aceptable (normas pros-
criptivas), en el arbitrario que define la normatividad respecto de qué es
ser joven en determinado contexto, y qué es la juventud.

Por todo esto, el analisis de lo juvenil, junto con el de las practicas y
las relaciones sociales que entablan, reclama ser estudiada en sus propios
términos, como también lo consigna Urteaga (2010, ibid.). Con ello se su-
braya la necesidad de concentrar esfuerzos en el analisis de las practicas
y las reflexiones que los sujetos formulan sobre si, sobre otros sujetos y
sobre las estructuras con las cuales interacttian.

En consecuencia, advertir a la condicion juvenil como una estruc-
tura en movimiento obliga pensarla en términos de una construccion so-
ciocultural emergente —que tiene lugar en espacios y tiempos concretos,
donde es posible visibilizar determinados (des)encuentros—, y a partir
de este criterio, procurar entender lo especifico de cada caso. Esto es asi
en tanto cada sociedad define formas especificas de organizacién respec-
to de la transicion de la infancia a la adultez, asi como de los significados,
transmisiones y legados asociados con el proceso de dejar de ser nino
para convertirse en adulto.

También es cierto que es imposible no concebir a la juventud como
parte de un proceso biolédgico, propio de la condicién humana y de carac-
ter transitorio. Sin embargo, lo relevante aqui no esta tanto en el envejeci-
miento bioldgico, sino en el social, el cual comprende el involucramiento
de una red de relaciones que termina resolviendo las posiciones ocupa-
das por los distintos jovenes en campos particulares, al tiempo que les
confiere logicas de sentido respecto de como deben ser y qué deben hacer
en determinados contextos —uno de ellos, la escuela— a fin de ser “in-
cluidos” en el orden vigente.

La condicioén juvenil refrenda, entonces, aspectos inherentes al en-
vejecimiento bioldgico, pero siempre acompanado de un anverso social
que precisa la condicién como resultado de las negociaciones, tensiones e
imposiciones sociales derivadas de preguntas tales como ;quiénes son jo-
venes?, ;quiénes no? y ;cudndo?, ;como?, ;doénde? y scon quién se puede
y conviene serlo? La condicién juvenil hace referencia tanto a condicio-

54



PRECISIONES CONCEPTUALES Y LA PERSPECTIVA CONFIGURACIONISTA

nes objetivas y subjetivas que advierten las dinamicas de inclusién social
de sujetos concretos, quienes dan cuenta de los procesos, acontecimien-
tos singulares y ritos que marcan los limites y las posibilidades de deter-
minada sociedad.

No es posible, en otras palabras, hablar de una juventud universal, ca-
paz de otorgar una definicidén precisa y consensuada, aunque asi lo refieran
las politicas publicas en materia educativa. Por el contrario, es necesario
abordar a los jovenes en sus propios términos para un analisis de ida y vuelta
que incluya las condiciones estructurales de las que son objeto, asi como la
dimensién subjetiva desde la cual perciben y significan, en un proceso de
actualizacion que los constituye como sujetos y agentes sociales; desde don-
de encaran determinadas biisquedas con resultados distintos.

La condicién juvenil que aqui defino comprende, en consecuen-
cia, a la capacidad de accidon de los jovenes como sujetos sociales e in-
dividuales en interaccién con todas aquellas condiciones estructurales
que inciden en la orientacién de sus practicas. La comprensién de la
condicion juvenil en el marco de un proceso social dinamico, habilita
entender a las condiciones estructurales como contextos constrictivos o
posibilitadores para la accidn; pero, a la vez, dichas condiciones no son
solo dadas, sino también producidas por los sujetos en interaccion. En
otras palabras, concebimos estructura y acciéon mediada por la subjetivi-
dad, pues sujetos y condiciones estructurales se producen mutuamente.

Es cierto que no todas las condiciones objetivas inciden de igual
forma en el actuar de los sujetos. En este libro me interesan abordar: la
edad (al proporcionar una referencia generacional de los sujetos); el sexo
(que establece como suceden las relaciones de género); la condicion so-
cioecondmica de los sujetos (para conocer su acceso a distintos bienes
y servicios, materiales y simbolicos); la escolaridad de sus padres (a fin
de reconocer los capitales educativos y simbdlicos que se transmiten y
reproducen en el hogar); y su lugar de residencia (que genera vinculos
e identificaciones espaciales para los sujetos, ademas de anclarse como
un referente cotidiano que indica, por ejemplo, las distancias entre sus
hogares y los planteles a los que asisten).
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A este encuadre general agrego un nuevo elemento: que la condicién
juvenil se refiere a posiciones en lucha por definir quién es joven y quién
ha dejado de serlo en el marco de un sistema relacional y jerarquico, di-
vidido por el conjunto de capitales® con los que cuenta cada individuo de
cara a la estructura social de manera estratégica (Bourdieu, 1990).

Si se mira a la condicién juvenil como el resultado de un proceso de
estructuraciéon “acordado”, desde donde se fijan limites y posibilidades
de accién para los sujetos, la edad social y edad bioldgica se tornan com-
plejas en la medida que su dinamismo da cabida a la produccion social de
individuos concretos, cuya correspondencia entre las funciones sociales
pensadas para éstos son dispuestas a través de un conjunto de deberes,
obligaciones, privilegios y prohibiciones que van mas alla de su ubicacion
en un rango etario compartido, para establecerse a modo de configuracio-
nes socioculturales multiples, en el marco de dimensiones espaciales y
temporales cambiantes.

Aqui se parte, entonces, desde una perspectiva amplia, que mira al
joven como un sujeto histdrico en conexidén con instituciones, codigos, va-
lores, normas, identificaciones, estilos y transmisiones socioculturales que
se socializan entre contemporaneos, y también con personas de edades dis-
tintas. Ser joven no es una cuestién exclusiva de la edad y de algunos rasgos
fisicos caracteristicos; ser joven es consecuencia de una condicién de orden
social y cultural en disputas situadas. La multiplicidad de sus expresiones
da cuenta de la propia heterogeneidad del sujeto joven.

SER ESTUDIANTE Y SU RELACION CON EL BACHILLERATO
La edad oficial para cursar los estudios de Educacion Media Superior

(EMs) en México se ubica entre los 15 y 17 afios. La edad media de los estu-
diantes que asisten al bachillerato de la unam es de 16.7 anos, con un rango

El concepto de capital econémico es sin duda un elemento de primer orden para entender las
practicas, la formacién social y las relaciones que de éste se fundan en tanto posesién o desposesion
de riquezas materiales o financieras. Bourdieu describe otros tipos de capital ademas del econémico,
que igualmente inciden en las practicas, formaciones y relaciones sociales, y dan cuenta de contextos
desiguales. Entre los principales se encuentran el cultural, el social y el simbdlico. Para una revision
adetalle de los diferentes tipos de capital estan los propios textos de Bourdieu (1999, 2008) y una muy
puntual revisién de Giménez (1997).
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que va de los 15 a los 18, sin que se observen demasiadas variaciones entre
subsistemas y planteles (EEBUNAM, 2014). Por lo general, después se da paso
a la educacién superior o a la incorporacién de los jovenes al mercado
laboral, o bien, a ambos a la vez. Esto hace de los estudiantes que cursan
el tipo educativo Medio Superior un agregado estratégico para la socie-
dad, en tanto representan un recambio necesario para la conformacion
de nuevos cuadros profesionales y técnicos.

Como mencioné, ser estudiante corresponde a una forma particular
de ser joven, compartida por aquellos que asisten a la escuela; diferente de
la que experimentan quienes no lo hacen. Ser estudiante inscribe a los j6-
venes en un agregado social peculiar en donde se comparten algunos ras-
gos, situaciones y problemas comunes. Pese a ello, es importante destacar
que la nocién nominal de estudiante siempre debe ser pensada desde lo
plural, pues se trata de agrupaciones heterogéneas con transitos educati-
vos y laborales distintos.

Y es que la condicion de estudiante también se refiere a las diversas
maneras en que socialmente los sujetos interiorizan en sus practicas es-
quemas de percepcion, de pensamiento y de accién que responden a la
articulacion de origenes sociales, tradiciones y representaciones diversas,
asi como a funciones simbdlicas atribuibles a ser estudiante (Bourdieu y
Passeron, 2005).

Otro aspecto relevante de la condicion de estudiante —al menos
cuando se es de tiempo completo— reside en la situacion de privile-
gio que ubica a los jovenes dentro de la estructura social con respecto a
los que no cuentan con las oportunidades para estudiar; ya sea porque no
poseen los recursos econdémicos para hacerlo, porque culturalmente en
su contexto no se fomenta lo suficiente la asistencia y permanencia de los
jovenes en la escuela, sino hasta cierta edad, o bien, porque deben com-
binar su condicion de estudiante y de trabajador, ademas de que a éstas
pueden afadirse las propias de jefe de familia, y/o las de padre o madre.

En suma, ser estudiante —y, serlo como tinica condicién de activi-
dad— puede ser adjetivado como privilegio de s6lo algunos, al abrigar
la idea de que la educacién puede brindar a los jovenes mayores oportu-
nidades de integracion y ascenso social en comparacion con quienes no
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asisten, o bien, con quienes asisten, pero lo hacen en opciones educativas
consideradas de segundo orden, o con quienes no cuentan con las condi-
ciones de dedicacion completa a los estudios.

La condicién de estudiante esta ligada a la escuela como principal
espacio de referencia, mas no la tinica. Como ya expliqué, es el lugar de
reunion donde la convivencia con los companeros cobra particular rele-
vancia; compite directamente con el hogar en la vida cotidiana de muchos
jovenes; es el periodo escolar —en especial el bachillerato— en el que
los jovenes asumen decisiones importantes, muchas de las cuales termi-
naran siendo definitorias para sus trayectorias académicas y laborales;
y es, también, cuando los horizontes profesionales progresivamente se
tornan mas relevantes. Es el tiempo de muchas primeras veces en sus vi-
das; de asumir nuevas responsabilidades y de gozar de nuevos derechos; de
experimentar su sexualidad con los beneficios, riesgos y restricciones so-
ciales que esto trae consigo; de conformar sus identidades y de enfrentar re-
tos e inseguridades; de lidiar con nuevas formas de libertad y de control; de
afrontar la incertidumbre y aspiraciones desde condiciones muy distintas.

Para la presente investigacién resultaron de capital importancia las
siguientes condiciones: en principio, la divisién por subsistema del bachi-
llerato de la unaMm, que registra efectos institucionales sobre los sujetos, a
partir de las diferencias en los planes y programas de estudio. En segun-
do lugar, el plantel, pues cada espacio educativo tiene su propio prestigio
académico, distintas tradiciones deportivas, artisticas, humanisticas, de
activismo politico, entre otras; ademas de considerar la ubicacion geogra-
fica de los planteles. Y, finalmente, el afo y el turno, fundamentales para
comprender valores, atributos, practicas y ritos asociados que, a su paso,
van conformando experiencias distintas.

Dichos aspectos se tomaron en cuenta para teorizar y discutir las
condiciones juvenil y estudiantil de los jovenes que asisten al bachillerato
de la unaMm, en tanto aportan una serie de rasgos y datos sociales relevan-
tes para la conceptualizacion de estos jovenes-estudiantes, ademas de las
diversas maneras de experimentar la condicion social y cultural de ser
joven, y de estar estudiando en un bachillerato de la unam.
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De estamanera, llego aunade las preguntas fundamentales: spara qué
ir a la escuela hoy? Al respecto, Emilio Tenti (2011) ofrece una tipologia
que podria ayudar a comprender algunos sentidos atribuidos a la escuela
por parte de los jovenes:

* La obligacién como sentido, que destaca el peso social mas que el
mandato de obligatoriedad constitucional de mantenerse en la
escuela como parte de una experiencia generacional ligada a
la edad.

* Larazon instrumental, en la cual la promesa futura de beneficios
sociales y econémicos esta ligada al esfuerzo presente en lo es-
colar como estudiante.

* Elamor al conocimiento, sentido que pondera el “gusto por saber”
como motor fundamental que da continuidad a los estudios.

Cabe destacar que dichas disposiciones ideales no son las tinicas, ni tam-
poco se encuentran aleatoriamente distribuidas entre los estudiantes,
sino que la articulacién de éstas, su mayor o menor presencia en unos
y otros jovenes, responde a los efectos acumulados de procesos especifi-
cos y contextos situados que se estructuran en lo relativo a las practicas
y los significados descritos por sujetos heterogéneos. La doble condicién
de ser, al mismo tiempo, joven y estudiante de bachillerato va mas alla de
un mero proceso de transito comudn entre algunos jovenes. Ahora bien,
scomo se ha abordado esa doble condicién desde la investigacion educa-
tiva en México y cudles han sido los principales obstaculos y hallazgos en
el desarrollo de esta perspectiva?

LOS ESTUDIANTES COMO JOVENES EN LA INVESTIGACION EDUCATIVA

En el discurso oficial y en el de la investigacién educativa el actor prin-
cipal, al menos en el espiritu de los debates, ha sido el estudiante. Esto,
en tanto la suma de recursos y esfuerzos educativos contemplan como
comun denominador contribuir a su formacién. Sin embargo, en ambos
casos ha sido usual dejar de lado que se trata de un joven que, entre otras
facetas, es también un estudiante.
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Cuando se habla de los estudiantes como jovenes, a fin de reconocer
estadoble condicidn, el anélisis de los sujetos suele estar orientado a las ca-
racteristicas propias del periodo escolar en el que estan inscritos; alas prac-
ticas y preocupaciones que se supone debieran tener en mente en ese
momento; a los problemas de aprendizaje que enfrentan en el aula; y a
los altos indices de reprobacién y de abandono descritos por la estadis-
tica. Esta relacién se ha multiplicado en la investigacién educativa y ha
contribuido a que se contemple al joven fundamentalmente en el ambito
escolar, como si se tratase de un sujeto que desarrolla su vida esencial-
mente en la escuela.

Pensar a los jovenes de esta manera, sobre todo en el caso del bachi-
llerato, supone una lectura fragmentada de la complejidad de los sujetos
y de su relacién con el espacio escolar; ademéas de dejar fuera a, por lo
menos, la mitad de los jovenes en México que en edad de cursar la EMs no
se encuentran estudiando. Ello representa un problema practico tanto en
el ambito de la planeacion de la politica educativa, como también en el
desarrollo de la investigacion en el campo educativo.

En consecuencia, resulta fundamental ubicar al sujeto joven al
centro de las discusiones: conocer quiénes son los estudiantes. Pero, sobre
todo, superar el nivel descriptivo de esta interrogante para entonces plan-
tear preguntas explicativas o interpretativas del tipo: ;como son?, ;cuales
son sus percepciones?, ;qué problemas enfrentan y por qué? (Guzman,
1994, p- 24), ademas de acompanarlas de aquéllas que permitan ubicarlos
en contextos situados, tales como: ;en donde y en qué condiciones desa-
rrollan sus practicas e interacciones?, ;cuales son sus origenes sociales?,
sdesde qué posiciones plantean sus aspiraciones y demandas tanto acadé-
micas como laborales, y de otro tipo?, ;qué proyectos de vida contemplan
y desde donde lo hacen? y ;cdmo se distribuyen las oportunidades educa-
tivas y qué elementos entran en juego para que determinados jovenes las
capten en mayor volumen y de mejor modo?

Sibien es cierto que buena parte de la investigacion educativa en Mé-
xico sobre los estudiantes no incluye una perspectiva que reconozca su
condicidn juvenil, se ha distinguido una serie de trabajos desde la década
de 1990 por seguir una linea cuyo interés estd en el conocimiento de la re-
lacién que mantienen los estudiantes como jévenes con las instituciones
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educativas, asi como con los actores escolares y extraescolares con quie-
nes interacttian. Dicha linea de investigacién ha procurado comprender
a los jovenes-estudiantes desde una mirada integral, con lo que ha enri-
quecido los estudios al respecto “desde la perspectiva de la vida cultural y
social de los jovenes y los estudios sobre jovenes desde la perspectiva de la
vida juvenil mas alla de sus expresiones culturales” (Weiss, 2012a).

En este esfuerzo intelectual destaca el trabajo del Departamen-
to de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacion y de Estu-
dios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (DIE-CINVESTAV), con el
proyecto “Jévenes y bachillerato”, que estuvo a cargo de Eduardo Weiss.
Son notables, también, el analisis de las practicas y percepciones de los
estudiantes de Guerra Ramirez (2007); las diferentes trayectorias y expe-
riencias que los preparatorianos construyen en la escuela en distintos
contextos (Velazquez Reyes, 2007); el vinculo entre la Ems y la incorpora-
cién de los jovenes a los estudios superiores y/o el mercado de trabajo, a
partir del estudio de sus trayectorias (Ramirez Garcia, 2012); las concor-
dancias de los jovenes en el bachillerato como un espacio que divide la
socializacién y las actividades académicas (Avalos Romero, 2007); entre
otras investigaciones que reflexionan sobre las dimensiones de la doble
condicion, a través del proceso de subjetivaciéon (Weiss, 2012b).

Guerra Ramirez y Guerrero Salinas (2004, 2012) han revisado con
diligencia los sentidos que los estudiantes del ccH y del Centro de Bachi-
llerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios atribuyen al bachillerato. En
esta revision han identificado los siguientes sentidos: como medio para
continuar estudios superiores; como medio de movilidad social y econé-
mica; como espacio de construccion de la vida juvenil; como espacio for-
mativo y de preparacion a la vida adulta; como exigencia social y familiar;
como un desafio a la posiciéon o valoracién negativa de la familia hacia
la escuela; como medio para cuestionar la condiciéon de género, y como
medio para construir autoestima.

A estos esfuerzos por vincular la perspectiva juvenil en el analisis
de los estudiantes, se suman los trabajos de De Garay y Casillas Alvarado
(2002), quienes desde una mirada socioldgica profundizan sobre el va-
lor de las practicas juveniles en la educacién superior como un factor
sustancial para la comprensién de los procesos educativos; y como el
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prestigio/desprestigio de universidades publicas y privadas expone la
heterogeneidad de la composicién social de los estudiantes a partir de
situaciones desiguales, halladas en sus condiciones materiales, cultura-
les y espaciales (De Garay, 2001).

En una lectura vinculante se encuentran trabajos como los de Gon-
zalo Saravi (2009, 2015), quien expone experiencias contrastantes entre
jovenes de sectores populares y de sectores privilegiados. Este analisis
revela una creciente fragmentacion social, donde las diferencias entre jo-
venes en situaciones de vulnerabilidad y jovenes privilegiados son cada
vez mas marcadas. Dichas diferencias fomentan contextos de exclusion e
inclusion desigual, en los que se establecen mundos aislados —entre ellos,
la escuela— donde es imposible la socializacién de las experiencias entre
quienes son diferentes.

Por su parte, Suarez Zozaya (2008, 2017) vincula la doble condiciéon
de los sujetos en el marco de una disputa histérica por la representacion de
los significados en torno a ser un estudiante universitario; sobre cual es el
sentido de su formacién en la educaciéon superior en nuestro presente; y
como el surgimiento de los estudiantes universitarios resulta fundamen-
tal para entender al actor social llamado “juventud” en la modernidad.
Ademas, en otro trabajo, Suarez Zozaya (2005) cuestiona el proceso de
reproduccidn social desde las condiciones materiales de existencia de los
estudiantes universitarios de cara al mercado de trabajo, y su incorpora-
cién como jovenes a la sociedad.

En suma, en estos y otros trabajos hay hallazgos que sustentan la
diversidad de sentidos atribuidos a la escuela por parte de los estudiantes
en funcién de los contextos en los que se encuentran, “de los recursos
materiales, culturales, educativos que los rodean y de las estrategias que
pueden desplegar para moverse entre la vida juvenil y del goce y la vida
académica” (Saucedo, 2013, p. 153).

A esta variedad de trabajos debo agregar aquellos que indagan acer-
ca de los intereses y actividades que realizan los jovenes en la Ems, y en la
Educacién Superior, a propdsito del “ambiente escolar” como detonante
u obstaculo para el desarrollo de aprendizajes significativos, en donde la
institucion educativa, los planes y programas de estudio, los modelos pe-
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dagbgicos, entre otros aspectos, resultan preponderantes para un buen
aprovechamiento escolar, tomando en cuenta a los estudiantes como jo-
venes (Guzman, 1994; Guzméan y Saucedo, 2005).

En cuanto a las diferencias que surgen como resultado de la ads-
cripcion institucional, también hay estudios sobre las percepciones de los
estudiantes al formar parte de una determinada institucién educativa; y
codmo presentan posturas y actitudes tanto positivas como negativas de-
bido a la imagen social atribuida a las instituciones y sus planteles. So-
bre esto, Palacios Abreu (2007) ofrece una lectura interesante al captar
las percepciones y experiencias de los jévenes que estudian en opciones
educativas no deseadas, como una forma de aceptacién forzada que justi-
fican a fin de permanecer en el bachillerato, en varias ocasiones desde la
resistencia. Estos jovenes ven la continuidad de sus estudios como la tlti-
ma opcibén con la que cuentan para no incorporarse a las actividades pro-
ductivas y a posibles destinos sociales que califican como desfavorables.

En paralelo a estos estudios, se encuentran aquellos trabajos que
analizan tanto los procesos de vida juvenil como los escolares; y como
estarelacién impacta en la manera de entender y experimentar la escuela
(Guerrero Salinas, 2000, 2006; Lopez Garcés, 2011). En esta ldgica, los efec-
tos institucionales se expresan en la “experiencia escolar”, y mantienen
implicaciones no sélo en las normativas y prescripciones institucionales,
sino que permiten conocer las multiples significaciones que se entablan
entre los distintos actores escolares en ese ambito especifico. En efecto,
la escuela no se encuentra aislada de su entorno, pero tampoco las practi-
cas e interacciones que alli ocurren resultan ajenas a lo que sucede afuera.

Como plantea Elsie Rockwell, “conocer esa experiencia implica abor-
dar el proceso escolar como un conjunto de practicas institucionalizadas
histéricamente, dentro del cual el curriculum oficial constituye sélo un ni-
vel normativo” (1995, p. 14). Es decir, la experiencia escolar se construye en-
tre la normatividad y la interaccién cotidiana. Esta linea de investigacién
muestra que los efectos institucionales son constitutivos de trayectorias
educativas diferenciadas que, tipicamente, han sido examinadas desde
condiciones estructurales como el tipo de financiamiento (ptblica-priva-
da) —donde destaca el trabajo de Soledad Loaeza (1984)—; las distintas
modalidades en las respectivas opciones educativas; y, con mucho menor
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énfasis, el ano y el turno. Cardenas Denham (2011) ha ilustrado con perti-
nencia algunas consideraciones sobre las escuelas de nivel basico de doble
turno en México, particularmente sobre la forma en que éstas definen re-
sultados escolares y procesos de socializacion.

Los estudios que han incluido la experiencia escolar a manera de
procesos de socializacién han permitido una mayor comprensién de la re-
lacién joven-estudiante y su integracién en sociedad. Esta perspectiva en-
tiende a la escuela como un espacio social en el cual los sujetos construyen
experiencia. Busca, por tanto, conocer como se construyen a ellos mismos.
En palabras de Dubet y Martuccelli, la experiencia escolar se define como:

la manera en que los actores, individuales y colectivos, combinan
las diversas logicas de la accién que estructuran el mundo escolar.
Esta experiencia posee una doble naturaleza. Por una parte, es un
trabajo de los individuos que construyen una identidad, una cohe-
rencia y un sentido, en un conjunto social que no los posee a priori.
En esta perspectiva, la socializacién y la formacién del sujeto son
definidas como el proceso mediante el cual los actores construyen
su experiencia, de la escuela primaria al liceo para el caso que nos
interesa. Pero, por otra parte, las légicas de la accién que se combi-
nan en la experiencia no pertenecen a los individuos; correspon-
den a los elementos del sistema escolar y se han impuesto a los
actores como pruebas que ellos no eligen (1998, p. 79).

De esta tltima perspectiva me interesa, sobre todo, la nocién de “proceso”
respecto del problema del acceso y la absorcién masificada de la matricula
que observan estos autores en Francia, quienes toman en cuenta dife-
rentes etapas de escolaridad (primaria-secundaria-liceo) y de desarrollo
(ninez-adolescencia-juventud) para evidenciar la estructuracion de las
diferencias entre clases altas y populares, dando cuenta, a su vez, de dis-
tintas expresiones de lo que aqui denomino como (des)encuentros. Dicho
fendémeno pudiera mantener ciertos paralelismos con el caso de la Zona
Metropolitana del Valle de México (zmvm).

Como se puede ver a partir de los estudios presentados, los contrastes
en la atribucion de significados realizada por los jovenes-estudiantes son
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parte de una red dindmica, en donde confluyen origenes sociales distin-
tos, formas simbdlicas, actores y estructuras diversas que, en interaccion,
permiten visibilizar algunos rasgos de las poblaciones estudiantiles. En
ese sentido, un aspecto relevante por desarrollar comprende la identifi-
cacidn y caracterizacioén de dichos rasgos y atributos en el marco de (des)
encuentros particulares.

A pesar de los aportes conseguidos por las investigaciones citadas,
aun persisten espacios por explorar desde este enfoque analitico. En
México ha sido poco trabajado el tema de los procesos de incorporacion
alaEms, en términos de coémo, por ejemplo, el examen de asignacién que
se desarrolla en la zmMvM estaria incidiendo subjetivamente en las aspi-
raciones, autopercepciones y trayectorias de los jovenes. Sobre eso se
abunda a continuacién.

SEGMENTACION DE LA OFERTA EDUCATIVA EN LA ZMVM Y
LA HETEROGENEIDAD COMO REFERENTE ANALITICO

El proceso de asignacion escolar que, afio con ano, se lleva a cabo para
acceder a la Ems en la zmMvM se deriva de un Concurso de Asignacion dise-
nado por la Comision Metropolitana de Instituciones Publicas de Educa-
cién Media Superior (Comipems). Se trata de un examen general de 128
preguntas, que la propia Comipems define como un dispositivo institu-
cional de seleccion para la asignacion de las opciones escolares disponi-
bles, de las cuales los aspirantes pueden seleccionar hasta 2o distintas. El
examen se aplica en mas de 50 sedes, a las cuales acuden los aspirantes
usualmente acompaniados de sus familiares.

Los resultados del Concurso muestran que, de manera regular, el ac-
ceso a las instituciones publicas de més prestigio se concentra en los jove-
nes provenientes de los estratos socioeconémicos altos de la zmvm. En otras
palabras: las ventajas, producto del origen social de ciertos jévenes, se
manifiestan desde antes del examen y se mantienen con cierta regulari-
dad a lo largo de sus trayectorias educativas (Solis, 2014; Solis, Rodriguez
Rocha, y Brunet, 2013), lo que a su vez evidencia un esquema sostenido de
segmentacion de la oferta educativa en la Zona.
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En conferencia de prensa Javier Olmedo Badia, vocero de la Comi-
pems, afirmo en 2015 que participaron en el Concurso 317,193 aspirantes.
De este total, 174,279 (54.9%) se registraron para ingresar a alguno de los
planteles de la unaMm, y apenas 35,469 (20.3%) consiguieron uno de
los lugares disponibles para nuevo ingreso ofertados ese afio. Hago re-
ferencia a los resultados de 2015 para relacionarlos con los obtenidos en
la EEBUNAM-2014. Sin embargo, afio con afo la unaMm es la opcion mas de-
mandada. En 2020, a pesar de que se trat6é de un afo atipico debido a la
contingencia sanitaria producto del Covidig, la Comipems registré una
participacién de 302,709 aspirantes, de los cuales 165,106 (54.5%) se re-
gistraron para ingresar a la UNAM, y sdlo fueron aceptados 34,358 (20.8%).
En los Giltimos 10 anos, en promedio, s6lo 18 por ciento de los aspirantes
que se registraron para ingresar al bachillerato de la unam consiguieron
un lugar (UNaM, 2021).

Al analizar la Encuesta sobre las Trayectorias Educativas y Labora-
les de los jovenes de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México en
2010 (ETEL, 2010), Patricio Solis:

observa que existe una fuerte asociacién entre el estrato socioeco-
némico de origen y el tipo de 1Ems. En la medida en que se incre-
menta el estrato socioeconémico aumenta la proporcién de jovenes
que ingresa a la unaM y a los bachilleratos privados generales. El
porcentaje de quienes asistieron a la uNam es méas del doble en el es-
trato alto (20.8%) que en el muy bajo (9.6%), y la asistencia a escue-
las privadas mas del triple (27.3% frente a 8.3%) (Solis, 2014, p. 89).

Como se puede ver, el disefio institucional que promueve la Comipems
fomenta una segmentacioén de la oferta educativa, en tanto que el acceso
alas instituciones publicas de mayor prestigio se concentra en mayor pro-
porcion en los jovenes provenientes de los estratos socioeconomicos me-
jor ubicados. Esto provoca incorporaciones diferenciadas al reproducir
las desventajas de base presentes en los origenes sociales de los jévenes.
Por tanto, a este proceso de asignaciéon podria vérsele como una for-
ma de inclusion desigual, ya que el derecho a recibir Ems —garantizado
por la Constitucion desde 2012 (DOF, 2012)— no se ejerce en los mismos
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términos para el grueso de los jovenes. Las desigualdades de base pre-
sentes en los sujetos no se distribuyen aleatoriamente en las instituciones
educativas, sino que las formas de acceso responden a origenes sociales
diferenciados. Asi, los estudiantes con mayores ventajas atienden a un
tipo de escuela y los estudiantes con mayores desventajas a otra.

La segmentacion educativa en la zmvM configura una red de relacio-
nes a través del acceso a las instituciones educativas de Ems, correspondien-
do con un proceso que contribuye con la estructuracién de las posiciones
ocupadas por los jévenes que participan en el Concurso de Asignacién. Al
hablar aqui de segmentacién de la oferta educativa hago referencia a una
diferenciacién estructural —definida por la Comipems como un “dispo-
sitivo institucional de seleccién” (Concurso de Asignacién)— que, como
lo ha demostrado la literatura disponible (Blanco, Solis, y Robles, 2014;
Solis et al., 2013), reproduce condiciones objetivas —econdémicas y poli-
ticas— de desigualdad. El resultado de la segmentacién permite, hasta
cierto punto, comparar por grados las asimetrias y distancias en las con-
diciones objetivas entre los grupos que integran el amplio agregado social
de jovenes que participaron en el Concurso, y que fueron asignados a una
opcion educativa determinada.

Desde su parte subjetiva, la segmentacién educativa estaria fomen-
tando experiencias escolares diferentes. En estos términos, la segmenta-
cion de la oferta educativa que describe el esquema de incorporacién a
la EMs en la zmvMm estaria contribuyendo con el ensanchamiento de las
brechas sociales al ir diferenciando, sisteméaticamente, a sectores desfavo-
recidos de los espacios y posiciones socialmente deseables y de las opor-
tunidades que, en el plano de lo educativo, encarnan las instituciones y
planteles de mayor prestigio.

Resulta importante destacar aqui que el fenémeno de la segmenta-
cién educativa concierne a un problema de orden publico, ya que su carac-
ter estructural no puede ser resuelto desde el ambito privado del sujeto.
No constituye, en si, un problema particular de los estudiantes “inscritos”
en opciones no deseadas que, “por falta de méritos”, no lograron incorpo-
rarse en aquellas opciones que habian contemplado en primera instancia.
Se trata de un problema asociado con la fragilidad institucional y de re-
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produccién social> que devela condiciones desiguales en la distribucién
de las oportunidades, los recursos y las capacidades institucionales en el
ambito educativo.

Como resultado, lo que se tiene es una primera fragmentacion so-
cial que divide a los jévenes que continuaron sus estudios en Ems de los
que no, para después enfrentar a los que se mantuvieron en el circuito
educativo con la segmentacién de la oferta educativa en la zmvm, descri-
ta por el enlace entre opciones educativas diferenciadas por su prestigio
y jovenes-estudiantes provenientes de distintos origenes sociales. Esto
pone de manifiesto diferentes formas de (des)encuentros en la relacion
jovenes y escuela.

Ahora bien, si la segmentacioén de la oferta educativa estructura el
campo del bachillerato en la zmvm, resulta necesario precisar la compo-
sicion social de los jévenes-estudiantes que asisten a las instituciones y
a los planteles de Ems y, especificamente en el estudio de caso que me
compete, en la composicion de los estudiantes de bachillerato de la
UNAM. Esto, con el proposito de identificar cuales son los atributos sociales
de estos jovenes y tratar de comprender la manera en que su composicién
social estaria contando en la atribucién de significados y sentidos sobre
la escuela y sus estudios de bachillerato. Considero, ademas, las diferen-
cias estructurales de la institucién, como son la pertenencia a cierto sub-
sistema, plantel y turno al interior del bachillerato de la unam.

Las investigaciones que han trabajado la composicion social de los
estudiantes de este bachillerato coinciden en que, en general, son jovenes
provenientes de los sectores medios urbanos de lazmvm (Acosta, Bartolucci
y Rodriguez, 1981; Bartolucci, 1998; Bazan Levy, 1995; Covo, 1990; Guzman,
1994; Guzmén y Saucedo, 2005; Guzman y Serrano Sanchez, 2007), lo que

> Se define como reproduccién social al proceso de produccién constante, e ininterrumpido, de bie-

nes materiales y simbdlicos que, al replicarse a través de la conservacion, conversiéon o transforma-
cién de posiciones y capitales por parte de los distintos sujetos y grupos, da fe de la presencia de
sociedades dinamicas. Dicho proceso no se encuentra exento de disputas. Es decir, en la reproduc-
cién los padres no transmiten directamente su nivel educativo y ocupaciones a los hijos. De ser asi,
estariamos en presencia de sociedades estaticas; pero, por el contrario, las posiciones sociales y los
recursos con los que cuentan los hijos tampoco son totalmente independientes de las de sus padres,
de ser asi, la estructura social seria totalmente “abierta” (Jorrat, 2005). En consecuencia, la repro-
duccién implica procesos de reconversion social, en los que se dirimen posiciones y condiciones de
posibilidad para los sujetos (Bourdieu, 2012).

68



PRECISIONES CONCEPTUALES Y LA PERSPECTIVA CONFIGURACIONISTA

haria pensar que se trata de sujetos mas o menos homogéneos. Sin em-
bargo, al profundizar en esta caracterizacién, los propios autores desta-
can sus diferencias:

En primera instancia, se reconocen diferencias en torno a los dos
subsistemas que integran este bachillerato: ccu y Enp. Los jovenes ads-
critos al ccH presentan condiciones socioeconémicas menos favorables
que los de la Enp (Bazan Levy, 1995). Asimismo, también se ha registra-
do que las poblaciones estudiantiles presentan contrastes, en mayor o
menor medida, de acuerdo con el espacio en que se ubican sus plante-
les. Los ubicados al sur de la Ciudad de México —ENP 5, 6 y cCH Sur—
estarian mayormente representados por los jovenes de sectores medios,
mientras que en el norte de la zmvM los planteles de ccu Naucalpan y
Vallejo contarian con una mayor participacion de jévenes provenientes
de sectores mas populares, con residencia en colonias obrero-industria-
les. Mientras tanto, el plantel Oriente, que se encuentra ubicado en una
zona precarizada de la Ciudad, cuenta proporcionalmente —junto con
Naucalpan— con los jévenes-estudiantes con condiciones socioeconomi-
cas mas dificiles (Guzman y Serrano Sanchez, 2007; Mata y Suarez Ibarra,
2016; Pogliaghi, Mata y Pérez Islas, 2015).

De acuerdo con estos resultados, la experiencia escolar que se de-
sarrolla entre un subsistema y otro, asi como entre los planteles mas
contrastantes, podria pensarse como muy distinta. Pero no sélo las condi-
ciones socioecondmicas y la ubicacion de los planteles estarian definien-
do las diferencias en la composicion social de los estudiantes. Ademas
estan las diferencias socioculturales en casa; la escuela de procedencia;
la escolaridad de los padres; y las valoraciones sobre la educacién en el
hogar, entre otros tantos aspectos que permitirian sostener que se trata de
jovenes marcadamente heterogéneos, quienes tal vez, debido a su adscrip-
cidn institucional y en comparacién con estudiantes de otras instituciones
educativas, pudieran parecer mas homogéneos y pasar llanamente como
“jovenes provenientes de los sectores medios urbanos de la zmvm”.

Pero la composicién social de los estudiantes de bachillerato de la
UNAM no se ha mantenido estatica en el tiempo. Trabajos como los de Mi-
lena Covo (1990) dan cuenta de los cambios producidos y de las coyuntu-
ras historicas en que se desarrollaron. Por ejemplo, Covo consigné que
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entre 1960 y 1985 la composicién social de los estudiantes de la unam, a
nivel bachillerato y licenciatura, describié una mayor homogeneidad,
luego de analizar los indicadores sociales de las familias de los estu-
diantes durante este periodo. En su trabajo sostiene que, posterior a la
etapa de expansion de la matricula, iniciada en la década de 1970 con
la apariciéon de nuevas 1EMs, en la unaM estaban mayormente represen-
tados los sectores medios. Se trataba entonces de jovenes privilegiados
quienes, hasta cierto punto, representaban una élite.

Carlota Guzman y Olga Serrano (2007) dan continuidad al trabajo
de Covo. Ellas analizan los cambios en la composicién social de la po-
blacién estudiantil del bachillerato de 1985 a 2003, distinguiendo tres
periodos. En el primero, que va de 1985 a 1995, observan una menor pre-
sencia de estudiantes de bajos recursos econdmicos, con lo que se con-
solida la tendencia que habia registrado Covo. En el segundo periodo,
de 1995 a 2002, la tendencia cambia. Ahora la presencia de estudiantes
con mejores condiciones de vida ha disminuido. Las autoras destacan
la crisis econdémica de 1994 y la huelga estudiantil en la unam ocurrida
entre 1999 y 2000 como eventos asociados a esta modificacion. El tltimo
periodo lo establecen entre 2002 y 2003, cuando pareciera iniciarse una
recuperacion de las tendencias observadas entre 1985 y 1995.

De acuerdo con esta tendencia, contintia también el proceso que
Milena Covo calificé como la elitizacién de la Universidad. Dicha
afirmacion se sustenta en el incremento constante y paulatino del
ingreso de estudiantes solteros, con trayectorias académicas conti-
nuas y que son sostenidos por sus padres; tomando en cuenta que,
por lo general, estos atributos caracterizan a un grupo social con
cierta solvencia econémica (Guzman y Serrano, ibid., p. 143).

Con base en la EEBUNAM-2014, es posible afirmar que esos atributos se
mantienen presentes: 99.1% de los estudiantes dijo ser soltero; y 87.7%
tenia entre 15 y 16 afios en el primer afio de bachillerato, lo cual es in-
dicativo de trayectorias educativas continuas. En lo que respecta a su
condicion de actividad, 72.2% declaré que s6lo se dedica a estudiar,
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siendo sus padres quienes principalmente sostenian sus estudios. Sin
embargo, y a pesar de estos datos, resulta cuestionable concluir que la
composicion social de estos jévenes corresponde a una élite, o bien, que
la mayoria cuenta con condiciones sociales mas o menos semejantes.
Al interior de los subsistemas, de los planteles y de los turnos hay di-
ferencias expresadas en la convivencia cotidiana que pudieran advertir
condiciones desiguales para la construccion de sus aspiraciones, expe-
riencias escolares, y atribuciones de significado en torno a la escuela y
sus estudios de bachillerato.

Si bien los estudiantes de bachillerato de la unam se han caracteriza-
do histéricamente como un grupo de jovenes privilegiado, no comparto
con Covo que se trate de una “élite”, sino mas bien de los “privilegiados
del mundo de la desigualdad”, como apunta Gabriel Zaid, recuperado
por Susana Garcia (2010), para describir a los universitarios de la edu-
cacion publica. Es decir, se trata de jovenes-estudiantes privilegiados en
el contexto desigual en el que vivimos. También es cierto que de los pa-
sillos de la unam han salido los cuadros fundamentales de la politica, las
artes, la ciencia y la cultura de este pais, pero la diversidad que representa
este amplio agregado social concilia mas con laidea de lo heterogéneo que
con la formacién de una élite. Al respecto, es también del interés de esta
investigacion conocer como se expresa dicha heterogeneidad estudiantil
y la relaciéon que mantiene con la atribucion de significados por parte de
los sujetos en contextos situados.

En este sentido, se puede observar la heterogeneidad a través de los
rasgos comunes y las diferencias en estos jovenes, pero no sélo pensando
desde la diversidad, sino a través de las disputas y negociaciones que dan
cuenta de las diferencias entre éstos, vistas como atributos, propiedades,
disposiciones y/o estrategias. Analizar el conjunto de relaciones sociales a
manera de configuraciones permite construir y reconstruir tedrica y ana-
liticamente el bachillerato, los sujetos en su doble condicidn, las practicas
y la atribucién de significados, para de esta manera entender qué tipos
de encuentros y desencuentros experimentan los sujetos y como los en-
caran en su vida social.
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En particular, me interesa recuperar la heterogeneidad como una
dimensién que revela las diferencias objetivas entre los estudiantes, don-
de se establecen y reproducen los principios articuladores que, aunque
muchas veces se encuentren encubiertos a partir de la nocién nominal
de estudiante, hacen posible observar las asimetrias y desigualdades en
la distribucién de recursos de distinta indole. A su vez, captar la heteroge-
neidad permite otra mirada sobre las aspiraciones de los sujetos; sus identi-
ficaciones y valoraciones, en el marco de sus practicas e interacciones.

Es en este momento que resulta necesario realizar algunas precisio-
nes conceptuales. En primera instancia, Garcia Salord (2001, 2004) define
a la heterogeneidad como un concepto que alude a la “mezcla”, que surge
de la cristalizacién de relaciones sociales mediante las cuales se estruc-
turan los vinculos que organizan la vida social. Esta definicioén parte de
la mezcla como la condicién de existencia de lo diverso y posibilita esta-
blecer que los rasgos comunes y las diferencias entre las agrupaciones
—constitutivas de un agregado social mayor— no existen en si mismas,
sino que son resultado de una configuracion en el tiempo, que da cuenta
de como se fueron estructurando condiciones desiguales entre los suje-
tos. Asimismo, esta aproximacién permite comprensiones situadas res-
pecto de las logicas que dan cabida a las disputas entre determinados
sujetos por hacerse de posiciones de interés relativo.

Los rasgos comunes y las diferencias que mantienen los estudiantes
de bachillerato de la unam son efectos acumulados de la configuracion de
una red de relaciones y procesos especificos en movimiento, comprendi-
dos en el marco de sus trayectorias, practicas e interacciones cotidianas.
En consecuencia, la heterogeneidad no es “la diversidad en si misma”,
vista s6lo como rasgos y diferencias, sino que, por el contrario, “la he-
terogeneidad alude a combinaciones especificas de desigualdad econo-
mica, distancia social y geografica, diversidad ocupacional y residencial,
diferencia racial y cultural, discrepancia politica, ideolédgica y religiosa”
(Garcia Salord, 2004, pp. 235-236).

Siguiendo las pistas que brinda Garcia Salord, la heterogeneidad co-
rresponde en este estudio de caso a un recurso analitico para profundizar
en el conocimiento de un agregado social amplio, constituido por sujetos
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que comparten algunos rasgos comunes, diferencias y ciertas desigualda-
des entre si; y la manera en que dichas combinaciones pudieran empal-
marse con la atribucidn de significados sobre la escuela y el bachillerato,
como resultado de la acumulacién de procesos situados que incidirian
sobre las maneras de ser, sentir, hacer y significar por parte de los jove-
nes-estudiantes de nuestro estudio.

LA PERSPECTIVA CONFIGURACIONISTA. UN USO RECONSTRUCTIVO
DE LA TEORIA PARA PENSAR LA REALIDAD EN MOVIMIENTO

Para identificar y comprender la atribucion de significados y sentidos he
de partir de una perspectiva de conocimiento de lo social que articula
estructura, subjetividad y accién. Con este propésito, entiendo las estruc-
turas y los sujetos en el marco de relaciones dinamicas, es decir, como
parte de una realidad en movimiento (Zemelman, 2012) en la cual los sujetos
cuentan con capacidad de agencia y pueden transformar significaciones
y estructuras vigentes, asi como crear nuevas en situaciones concretas.
Estas, potencialmente, pueden orientar sus acciones y generar transfor-
maciones mayores en la realidad social.

Abordar el concepto de realidad me permite ubicarnos en una epis-
temologia critica (De la Garza Toledo, 2001a), desde la cual se pueden
recuperar procesos objetivados de larga data, de corte estructural —Io
dado—, asi como procesos coyunturales, en donde es posible visibilizar
lo ddndose. Desde esta epistemologia el tiempo presente corresponde a un
espacio de posibilidad para el cambio en los ordenamientos estructurales
y subjetivos mediante la accidn de los sujetos. Se trata de una epistemo-
logia que entiende la nocién de movimiento desde la articulacién entre
determinadas estructuras y sujetos sociales, cruzada por redes de relacio-
nes de poder asimétrico que, en su actualizacién, son susceptibles de ser
transformadas tanto en su dimension estructural como subjetiva.

Cabe destacar que este abordaje epistémico se aleja de un posicio-
namiento estructuralista o de caracter sistémico, en tanto que las articu-
laciones entre estructuras, subjetividades y acciones ocurren de manera
situada, en contextos especificos y dindmicos. Hablar de una red sin que
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ésta remita a un sistema, y si a una configuracién, parte de la flexibilidad
presente en las relaciones que se actualizan en la vida cotidiana, en donde
no toda articulacién mantiene coherencia; existen rupturas en la conti-
nuidad estructural y el surgimiento de otras estructuras debido a que las
situaciones cambian (De la Garza Toledo, 2018). Las actualizaciones y
los cambios ocurren no sélo a nivel estructural, sino también en la consti-
tucion de los sujetos y sus acciones en situaciones concretas.

Esto no quiere decir que una configuracion no presente partes sis-
témicas. Sin embargo, la suma no agota la capacidad explicativa y com-
prensiva en una configuracion. La presencia de contradicciones forma
parte de los factores que intervienen en la propia realidad estudiada.
Trabajos como el de Van Velsen (2007), que reaccionaron frente al fun-
cional-estructuralismo, destacan la necesidad de incluir el “anélisis si-
tuacional” para abordar el hecho de que, frecuentemente, los individuos
tienen que elegir entre normas alternativas dependiendo de sus intere-
ses y posiciones relativas en situaciones particulares. En otras palabras:
las conexiones y normas seleccionadas en determinada situaciéon por los
individuos pueden variar, a pesar de que sean los mismos individuos fren-
te a situaciones semejantes. Ello obliga a estudiar la manera en que los
individuos manejan sus opciones en determinada situacion, para descri-
bir y analizar lo que realmente hacen en concordancia con las descripcio-
nes generalizadas de lo observado. En este sentido, propuestas orientadas
hacia el analisis situacional como la de Van Velsen ofrecen mejores opor-
tunidades para integrar “lo accidental y excepcional con lo general”, en
comparacién con la rigidez del analisis estructural. Desde un punto de
vista semejante, la perspectiva configuracionista estudia el movimiento a
fin de incluir en su interpretacién la presencia de contradicciones y sin-
gularidades situadas que escapan a la visiéon de sistema. Da cuenta, pues,
de unarealidad en estructuracion que enfatiza la posibilidad de transfor-
marse mediante la accion viable de los sujetos vistos como actores.

Bajo esta Optica, si la realidad esta en movimiento, el analisis se ba-
sara fundamentalmente en el presente (De la Garza Toledo, 2002; Zemel-
man, 2009). Esta apuesta no implica desconocer el pasado, sino atestiguar
que este ultimo persiste, al menos en una parte. Lo dado-ddndose implica
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identificar el caracter reproductivo de las estructuras en las subjetivida-
des de los actores, asi como los espacios de posibilidad desde donde las
atribuciones de significado cambian. Para ello, se recuperan los contextos,
las relaciones y la constitucién social de los actores y de sus experiencias,
a fin de comprender la construcciéon de configuraciones subjetivas. En esta
lectura las iteraciones corresponden a la estructuracién de la realidad so-
cial como lo dado, ademas de que remiten al presente como lo ddndose, en
el entendido de que, en el presente, existe tanto la posibilidad de repro-
duccién como de transformacion estructural y subjetiva, por medio de la
voluntad y las acciones de los agentes.

Desde esta concepcion se entiende el pasado/presente no sélo como
una acumulacién sucesiva de eventos que estructuraron y estructuran el
esquema general de las cosas en la actualidad, sino como una articula-
cién entre condiciones objetivadas y la manera particular desde la cual
los actores entienden y encaran dichas objetivaciones. De ahi la necesi-
dad de recuperar el concepto ordenador de “condicién juvenil”, y hacerlo
operativo en esta investigacion. La subjetividad remite a las formas espe-
cificas de ser, de estar y de hacer en el mundo por parte de los jévenes-es-
tudiantes. Dicho abordaje asocia la subjetividad tanto con estructuras y
acciones, como con “un modo de relacionarse con el tiempo” (Corea, 2010,
p- 51) desde una mirada alternativa al enfoque sistémico o estructural.

Entender la realidad en movimiento, desde el caracter reproducti-
vo de las estructuras y la posibilidad de cambio social, nos ubica en una
sociologia que entiende las conexiones sociales a partir de una 6ptica de
poder y dominacién (De la Garza Toledo, 2015; Zemelman, 2012). Asi, se
recupera al sujeto como actor y a la subjetividad como categoria media-
dora entre estructuras y acciones. Con ello es factible comprender como
se configuran las tensiones y conflictos de la voluntad y las practicas de
los actores en funcién de los espacios de oportunidad y las presiones que
experimentan. De este modo se pueden identificar los (des)encuentros en
la vida social de estos jévenes, ademas de conocer como los interpretan y
encaran. Lo que busco, pues, es identificar las configuraciones objetivas
y subjetivas en las que participan y construyen significados los jévenes-es-
tudiantes para conocer su manera de relacionarse con la escuela.
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Para responder a las preguntas: ;Coémo significan la escuela los estu-
diantes de bachillerato de la uNaM? y scomo se configuran estos significados en
relacion con las situaciones concretas de estos jovenes? haré uso, entonces,
de la perspectiva tedrico-metodolédgica de la reconstruccion articulada de
Hugo Zemelman (2009). Dicha herramienta permite comprender el cam-
po de relaciones posibles entre sujetos y estructuras concretas desde una
mirada reconstructiva de la realidad, lo cual consiste en someter los feno-
menos a “un proceso de especificaciéon creciente de su contenido”. Para
ello, es indispensable “saber leer lo teérico, desde fuera de lo teérico” (Ze-
melman, ibid., 150). Esto significa que mi punto de partida no puede ser
el de la mera recuperacion teérica para proyectarla sobre lo estudiado;
se debe arriesgar la capacidad de observacién y problematizacién como
parte de una exigencia epistémica que derive en la construccién teérica
de los sujetos, de sus practicas, de las relaciones y del objeto de estudio.

Zemelman (2004) también habla de la diferencia entre pensar teori-
co y pensar epistémico, en donde el primero esta cargado de significado
y el segundo es original, y se centra en el esfuerzo por comprender el fe-
némeno mediante una reconstruccion rigurosa de la realidad estudiada,
que facilite la articulacién entre lo objetivo y lo subjetivo, enriqueciendo
a su paso el dato empirico. La dificultad de este procedimiento radica en
“colocarse frente a las circunstancias sin anticipar ninguna propiedad
sobre ellas [..., procurando] una relacién de conocimiento sin que ésta
quede encerrada en un conjunto de atributos; porque eso seria ya una
afirmacién tedrica” (pp. 23-24). La apuesta epistemoldgica esta en vencer
la tentacion de asignar nombre a los fenémenos estudiados y a sus pecu-
liaridades, sin dar el tiempo de maduracion suficiente a que éstos expre-
sen el verdadero significado de sus atributos. Lo cual remite al proceso de
especificacién constante del fenémeno y de las categorias de estudio en
la reconstruccion articulada.

Hacer un uso critico de la teoria obliga al investigador a ponerla en
discusion, a reinterpretarla, y a hacerla dialogar con su objeto de cono-
cimiento para evitar un desfase entre la acumulacién tedrica disponible
y aquello que desea conocer. Ademas, este planteamiento facilita pensar
los significados y sentidos en el entendido de un flujo constante, de una
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realidad en movimiento, cuya configuracién dispuesta entre estructuras,
subjetividades y acciones en tiempos y espacios situados s6lo puede ser
comprendida desde referentes dinamicos. Eso se realiza a partir del en-
sayo de conceptos y categorias de analisis que sirvan como puentes para
dirigir nuevas miradas y explorar nuevas vetas interpretativas sobre de-
terminados fenémenos, los cuales demandan ser estudiados, al igual que
los sujetos, en sus propios términos.

De lo que trata la reconstruccion articulada es de “desarticular los con-
ceptos y sus dimensiones de las Teorias, para luego rearticularlos para
dar cuenta de la situacion concreta que estamos estudiando” (Pogliaghi,
2012, p. 56). Bajo este principio, pasado y presente pueden interpretarse y
articularse “si de cada cuerpo tedrico tomamos sus conceptos o catego-
rias que, a manera de columpios de equilibristas, nos permitan transitar
articulando pensar epistémico con pensar tedrico, practica con compren-
sion tedrica de esa practica” (Quintar, 2009, p. 32). El uso reconstructivo de
la teoria no desconoce los esquemas de pensamiento acumulado, sus ori-
genes y tradiciones, pero si los pone en cuestionamiento.

Por tanto, la teoria acumulada vale sélo parcialmente, pues en la com-
prension de las configuraciones de las estructuras, de las practicas de los
sujetos y de la realidad como flujo constante, también se incluyen formas
de razonamiento cotidiano. Asimismo, se incorporan términos del lengua-
je comun utilizados por los sujetos en el caso de estudio elegido; interaccio-
nes cara a cara y aquellas distintas a este esquema; situaciones contingentes
producto de alguna coyuntura; y otras tantas que, al objetivarse, resulten
pertinentes y coadyuven a dilucidar la “logica de las practicas” (Bourdieu,
2007b) del estudio de caso, desde un uso no deductivo de la teoria. Este
procedimiento introduce dimensiones y conceptos que no estan presentes
en las teorias originalmente, sino que provienen de las propias practicas,
razonamientos, emociones y expresiones cotidianas de los sujetos.

Desarticular conceptos de la teoria acumulada conlleva incorporar
el pensar tedrico para orientar los conceptos, ahora desgajados, al angulo
de analisis propuesto para este problema de investigacion, y asi dar paso
a un primer analisis, hasta donde dichos conceptos sean compatibles
con el enfoque utilizado. Esto requiere que la reconstruccién articulada
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se efectiie mediante multiples etapas, en donde las primeras posibiliten
la descripcién de un proceso de refinamiento conceptual que recupere,
con mayor sistematicidad y rigor, las relaciones y posiciones que se estén
disputando. Esta perspectiva metodoldgica, asociada a la reconstruccion
articulada, es definida como la descripcion articulada (De la Garza Toledo,
2012; Zemelman, 2012; Zemelman y Martinez, 2011).

El momento de esta etapa descriptiva en la investigacion procura tras-
cender una vision fragmentada de la realidad, para apostar por la compren-
sién de una totalidad concreta, mediante la profundizacion de conceptos
que se desmarcan de una perspectiva predominantemente deductiva. Asi,
las etapas del método de la descripcién articulada consisten en:

la definicién de un problema y su problematizacion, que requiere
también de un angulo de analisis. Se sigue con la definicién de areas
de relaciones sociales que pudieran ser pertinentes al problema, lue-
go, a partir de las teorias acumuladas, la desarticulacion y selecciéon
de conceptos ordenadores. Estos conceptos ordenadores, aislados de
sus teorias de origen, no pueden explicar sino sirven para ordenar
el mundo empirico, para delimitar campos de observacién, lo que
lleva a una primera descripcion desarticulada, cuyo objetivo no es
probar el concepto sino encontrar nuevas relaciones. La descripciéon
desarticulada debe llevar a otra de articulacion en la que se descu-
bran nuevas relaciones entre los conceptos [...]. (De la Garza Toledo,
2012, pp. 240-241).

Otro acercamiento tedrico que aborda el concepto de descripcion es el
de descripcion densa de Clifford Geertz (1997). En éste se desarrollan ana-
lisis profundos, capaces de hacer comprensivos procesos complejos. Sin
embargo, en la descripcion articulada se recuperan conceptos de diferentes
reservorios tedricos y no tedricos, a fin de desarticularlos y volverlos a
articular, para identificar y comprender diversas configuraciones de c6-
digos provenientes de la cultura. Es decir, configuraciones resultantes de
las relaciones entre estructuras, subjetividades y acciones propias de cada
articulacién entre sujeto y objeto de estudio. Se debe procurar conseguir
“comprensiones situadas” (Restrepo, 2016) de los fendémenos estudiados.
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La dificultad de esta aproximacion, que se propone captar la reali-
dad en movimiento, implica hacer frente al problema te6rico-metodol6-
gico de la seleccion plausible tanto de estructuras, como de las practicas,
interacciones y subjetividades pertinentes, para articularlas mediante la
eleccién de conceptos ordenadores; luego, organizarlos, decodificarlos y
obtener conocimiento derivado de este proceder analitico.

SOBRE EL CONCEPTO DE CONFIGURACION

El enfoque configuracionista (De la Garza Toledo, 20013, 2018) asume
a la configuracién como una red de relaciones asimétricas que articula
estructuras, subjetividades y acciones en una realidad en movimiento y
que adopta distintas modalidades de concrecidon (Zemelman, 2009). Una
configuracién también puede ser pensada como una “estructura-red”
(Hernandez Romo, 2018), en la cual los actores significan e interaccio-
nan a través de vinculos fuertes y débiles donde también se incluye a la
contradiccidon. Desde esta perspectiva, el uso heuristico de la configura-
cidn construye y reconstruye tedrica, empirica y analiticamente, las distin-
tas configuraciones de significado y sentido en la escuela, y la experiencia
escolar de los jovenes-estudiantes de bachillerato de la unam como estu-
dio de caso. Trabajar las atribuciones de significado e interacciones como
configuraciones permite:

1) Recuperar la heterogeneidad de los jovenes-estudiantes en su
condicién de actores sociales; identificar cambios y regularida-
des en las formas concretas en las cuales se relacionan con la
escuela, tanto como jévenes y como estudiantes.

2) Conceder un lugar central a la subjetividad y a la accién de
los actores que participan en el marco de estructuras y situa-
ciones concretas.

3) Recuperar diversos codigos culturales para dar significado, des-
de los cuales, en un proceso de especificacion creciente de su
contenido, es posible una lectura de conjunto en donde se ex-
presan articulaciones especificas.
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4) Pensar la teoria como configuracion, desde donde se cons-
truya y reconstruya tedrica y empiricamente a los sujetos y
objeto de estudio.

Este concepto de configuracién parte de la linea genética desarrollada
en el enfoque configuracionista (De la Garza Toledo, 2018), en el cual se
rescatan a varios autores de las ciencias sociales y se ponen en dialogo
algunos de sus conceptos. En este apartado no pretendo pormenorizar la
discusion de sus obras, pero si dar cuenta de aquellos aspectos que consi-
dero clave para la presente investigacion.

De Norbert Elias quisiera rescatar la nocion de red de relaciones
(zo11), donde se destacan las tensiones y conflictos entre individuos. En la
concepcidn de Elias (1970) la configuracién es vista como una estructura
abierta, dando paso a la actualizacién en la correlacion de fuerzas. A dife-
rencia del de Elias, el concepto de configuracién de De la Garza se utiliza
en un “sentido ampliado”,

[...] el punto de distincién principal con Elias es que la configu-
racién no sélo es una red de relaciones superior a la de actor ato-
mizado, sino alternativa a la de sistema vy, sobre todo el abrir la
indagacion acerca del caracter de las relaciones que hemos deno-
minado duras y laxas, que se convierte en un camino de subordi-
nacién de la causalidad a la configuracién, de posible articulacién
entre causas, reglas y motivos formando configuraciones y de re-
servar un papel a la accion que suelda relaciones blandas e incluso
las crea. Configuraciones, como bien afirma Elias, estan abiertas
a la reconfiguracién en funcién de practicas. Es decir, el problema
de la captacién del movimiento no es puramente estructural (De la
Garza Toledo, 2012, p. 249).

Para Elias, la configuracion social es vista como una “figura global” en
constante cambio, que subraya el caracter dindmico de la vida social defi-
nido por relaciones asimétricas donde las estructuras sociales y psiquicas
individuales mantienen interdependencias (Elias, 1990). El interés socio-
l6gico de Elias esta en el conocimiento del fenémeno de la estructuracion
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social y psiquica de los individuos e identificar las interdependencias en-
tre éstos y las estructuras, asi como con mayores grupos sociales al inte-
rior de determinadas configuraciones (Elias, 1970). Elias no impone sus
conceptos a manera de teoria para ser incorporada de manera general,
sino que presenta una forma de analisis de la realidad social que debe
contrastarse siempre con los hechos, a fin de hacer inteligibles determi-
nados procesos estructurales y sus interdependencias (Urteaga, 2013).
Desde esta apuesta resulta posible pensar en cambios y actualizaciones
sociales que ocurren en el dinamismo de los procesos de estructuracion.

Con base en esto, me gustaria enumerar algunos elementos del con-
cepto de configuracion de Elias:

* Laconfiguracién es una red de relaciones asimétricas en la que
estructuras sociales e individuos mantienen interdependencias
que forman parte del proceso de estructuracion social.

* El cambio, en la forma de las configuraciones, es una constan-
te a lo largo del tiempo, ya que incluso en la actualizacion los
nexos entre estructuras e individuos se definen en procesos de
estructuracion particulares.

* La imprevisibilidad del cambio en las configuraciones forma
parte del dinamismo de la vida social, y no responde a la repro-
duccion mecanica de las estructuras.

* Las configuraciones no ocurren ex nihilo. La historicidad de las
relaciones y fendmenos sociales esta contenida en el presente,
mediante la estructuracién social y psiquica de los individuos.

En contrapunto, al mantenerse en una lectura predominantemente es-
tructuralista, el concepto de configuracion social en Elias impide captar la
realidad en movimiento e identificar el caracter de los entramados sociales
(De la Garza Toledo, 2018). Tampoco contempla la subjetividad desde la
dimensién de cambio, como articulacién entre estructura y accién via-
ble para la transformacién. La idea de cambio social en la configuracién
de Elias esta pensada mas en ilacion con el cambio de las mentalidades
a nivel estructural, quedandose en las modificaciones de las estructuras
psiquicas de los individuos y no en la experiencia subjetiva del actor en
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su situacion concreta, desde la cual pueda ser pensado como potencial
agente de cambio, capaz de incidir en la transformacién estructural y
subjetiva de la realidad. Desde la nocion de personalidad, enmarcada en
las estructuras psiquicas del individuo, se torna dificil identificar los c6-
digos culturales y atribuciones de significado que los sujetos construyen
en contextos situados.

Otros aportes relevantes de la linea genética que propone el enfo-
que configuracionista se encuentran, por ejemplo, en Theodor Adorno
y su nocién de “racimo” (2005). Adorno sefiala que una configuracién
comprende la dimensién empirica que se desea estudiar y, también,
la construccién conceptual del objeto de conocimiento (De la Garza To-
ledo, 2018). Para este autor los fendmenos en la vida social no suceden
de manera aislada, sino en configuraciones, en “racimos de conceptos”
que, a su vez, componen una constelacién mayor relacionada con otro
conjunto de constelaciones (Barahona Arriaza, 2006). El concepto de con-
figuracién es utilizado de manera heuristica por parte del investigador al
ir definiendo, interpretando y reinterpretando la construccién del objeto
de estudio que se propone desarrollar, tanto empirica como conceptual-
mente, para aproximarse mejor al objeto de conocimiento, asi como a la
red de conexiones, conflictos y tensiones que se configuran —material
y simbodlicamente— en las diferentes estructuras y sujetos involucrados.

Aligual que en las nociones de “racimos” y “constelaciéon” de Ador-
no, las “configuraciones” en De la Garza no ocurren ex nihilo ni de mane-
ra aislada. Estas toman en cuenta los significados histéricos acumulados
para interpretar como se estructuran las posiciones, los conflictos y las
tensiones que se disputan en el presente. En paralelo, la reconstruccion
del objeto estudiado no es meramente empirica, sino también hermenéu-
tica, por lo que la configuracién como instrumento tedrico-metodolégico
reclama dos momentos interdependientes para su construccion: el anali-
tico-conceptual y la definicion del problema empirico, en donde se pre-
senta la orquestacion de determinadas estructuras con actores sociales.

Pensar la teoria como configuracion también supone desarticu-
lar conceptos de diferentes enfoques tedricos para volver a articularlos,
mismo principio de la descripcion articulada de Zemelman. En suma, el

82



PRECISIONES CONCEPTUALES Y LA PERSPECTIVA CONFIGURACIONISTA

propésito de abordar la teoria como configuracién es una reconstruccion
articulada de conceptos que sirvan para pensar, a su vez, la reconstruc-
cién empirica del objeto de conocimiento planteado, la cual también res-
ponde a una configuracion.

A través del método marxista de reconstruccion de la totalidad con-
creta, basado en el concreto-abstracto-concreto, las configuraciones son
recuperadas desde su dimension factica y hermenéutica; es decir, tanto
como explicacién y comprensién (De la Garza Toledo, 2018). Esto permite
un mejor acercamiento al conocimiento de la atribucién de significados,
en tanto que el descubrimiento de configuraciones implica al sujeto en su
subjetividad al articular estructuras y acciones en situaciones concretas y
dindmicas.

Del concepto de configuracién de Adorno destaco los siguientes
aspectos:

* Laidea de teoria como configuracién para la construccién ana-
litico-conceptual del fendmeno; y para la construccion del pro-
blema empirico estudiado.

* Pensar la configuraciéon en concordancia con la nocién de “ra-
cimo” permite entender el caracter de las relaciones en la red
desde el movimiento dialéctico, y desde la reconstrucciéon de
una totalidad concreta.

e Lainterpretacion de las configuraciones por parte del investiga-
dor, en susentido heuristico, forma parte del uso critico de la teoria
e incluye un enfoque alternativo al de sistema y el estructural.

* Se interpreta para construir el argumento, al tiempo que la re-
construccién de la totalidad estudiada da cabida a la formula-
cién de una nueva configuracion, la cual debera desarticularse
y rearticularse, en su dimensién conceptual y empirica, para
conseguir una mejor aproximacion explicativa y comprensiva.

El concepto de configuracion que aqui se plantea también podria man-

tener paralelismos con los que procuran la atribucién de significados:
por ejemplo, la relacién entre “asimilacién” y “acomodacién” de Jean
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Piaget (1968), que es el proceso de conocer estructuras —asimilarlas—, y
su complementario de acomodacién, que responde al grado de modifica-
ciones producidas en las estructuras de conocimiento cuando se utilizan
para dar sentido a nuevas estructuras y objetos sociales. Sin embargo, la
propuesta en Piaget mantiene un corte fundamentalmente estructural.
Ese mismo problema se encuentra en la nocién de “estructuras de
pensamiento” de Lucien Febvre (1941). Estas son vistas a manera de ob-
jetos de la historia intelectual —creencias, actitudes, lenguajes, percep-
ciones, expresiones sociales, entre otros— que constituyen “herramientas
culturales de interpretacién con que cuenta un conjunto social en una
época especifica para dar sentido y significacién a su presente y a su
historia” (Ruiz Guadalajara, 2003, p. 36). Al igual que en la concepcion de
configuracién planteada por Elias, en la de Febvre se considera la interde-
pendencia e influencia reciproca del individuo con las estructuras en las
cuales se encuentra inscrito. En otras palabras: a la mentalidad individual
con el “utillaje mental” de su tiempo. De esta manera, el acento en ambas
propuestas esta puesto en las relaciones sociales, y en el como son incorpo-
rados y producidos pensamientos, conductas nuevas y heredadas. A dife-
rencia del enfoque configuracionista, en este tipo persiste una marcada
lectura estructural que imposibilita captar el movimiento en la realidad.
Otra conceptualizaciéon en la cual encuentro vasos comunicantes
es la de Bourdieu, (2007b), particularmente en su lectura sobre habitus y
campo, donde el primero es entendido como un conjunto amplio de es-
tructuras mentales que proveen de una fundamentacién para que los
seres humanos ordenen, ubiquen y construyan su comprensién del mun-
do social, al mismo tiempo que da cuenta de las 16gicas que intervienen en
los ordenamientos. Mientras la nocién de campo, o mas precisamente de
campos de interaccion, es la red de relaciones sociales dispuestas en espacios
estructurados de posiciones que, en su desarrollo, fincan estructura al ha-
bitus en un proceso de actualizacién constante en la practica. De esta for-
ma, habitus y campo conforman un binomio que se advierte en el recorrido
de ida y vuelta entre estructura y agente, y entre lo objetivo y lo subjetivo.
El habitus es garante de la presencia activa de vivencias pasadas cuyo
registro termina por interiorizarse e incorporarse en las practicas bajo la
forma de esquemas de percepcion, pensamiento y accién; asi, lo social ter-
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mina por hacerse cuerpo, y la conformidad y constancia de las practicas en el
tiempo, de forma duradera, encuentran mayor respaldo en el habitus que
en todas las reglas formales y todas las normas explicitas (Bourdieu, 2007a).

Bourdieu reconoce un esquema estructural en la construccién de
habitus y retoma las interdependencias estructurales entre los grupos so-
ciales como lo hace Elias. Ademas, incorpora la agencia y la dimension
estratégica como espacio de posibilidad para la transformacién. Es tam-
bién en los esquemas de percepcidén, de pensamiento y de accion, que se
puede advertir una nocién de subjetividad no presente en Elias, lo cual
resulta mas pertinente, hasta cierto punto, para el concepto de configura-
cién que aqui se desarrolla.

Para identificar y comprender las configuraciones que realizan los
sujetos se hace uso del concepto cddigo, que también devela los signifi-
cados de esas estructuras, interacciones y referentes simbdlicos propios
de la cultura que estan jugando/presionando en situaciéon concreta. Bajo
esta logica, una parte de la capacidad de agencia de los sujetos estd en el
uso y reformulacién de dichos cédigos provenientes de la cultura, o de
otras culturas, y en hacer nuevos arreglos en determinados momentos
para fines particulares, que igualmente pueden ser vistos como estraté-
gicos. Asi, codigos culturales presentes en diversas colectividades, como
el prestigio de la uNaM por poner un ejemplo, serian objeto de diferentes
usos y arreglos para sujetos heterogéneos, en situacion concreta.

Con base en lo anterior, para esta investigacién concibo a los jévenes
como “sujetos de discurso con capacidad de apropiarse (y movilizar) los
objetos sociales, simboélicos y materiales, es decir, como agentes sociales”
(Reguillo, 2000, p. 36). Desde este enfoque planteo que los jovenes-estu-
diantes de bachillerato son sujetos completos, no subordinados a la mira-
da adulta que suele considerarlos “en preparacion para la vida adulta” y a
las responsabilidades que a ésta acompanan.

SOBRE LOS CODIGOS CULTURALES
Como ya mencioné, los significados estan presentes en la configuracion
de codigos culturales que se encuentran en el entramado de relaciones so-

ciales. A la cultura se le puede ver como la “acumulacién de significados
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o mejor dicho como conglomerados de cédigos para dar significado”
(De la Garza Toledo, 2001, p. 98). Dichos conglomerados de cédigos son
articulados por los sujetos para dar significado en situacién concreta.
Pero la configuracién de estos codigos no tiene por qué ser siempre regu-
lar; a pesar de ser mas bien estables, los c6digos también se encuentran
en juego, en disputa, en movimiento, dispuestos para ser asimilados, re-
producidos y legitimados en su regularidad al corresponderse con lo ins-
tituido. Igualmente pueden ser rechazados, reformulados, reapropiados
y creados en el marco de diversas interacciones.

Los cédigos corresponden, entonces, a un conjunto de reglas social-
mente instituidas, desde las cuales se construyen prohibiciones, habili-
taciones y significaciones compartidas. Es a través del uso de los codigos
como podemos comunicarnos y establecer formas de encuentro, relacio-
nes comunes, puntos de acuerdo y consenso. Ir en contra de éstos implica
estar en desacuerdo, en conflicto y en posible desencuentro. De ahi que el
cddigo sea un dispositivo clave.

Esta concepcidon de cultura, como conglomerado de codigos que pue-
den entrar en disputa, se aleja de una vision sistémica que la considera
como compuesta por totalidades cohesivas y completas, con un caracter
capacitador y restrictivo. Se aleja de una concepcion tinica de cultura, cuya
funcion era la de perpetuar valores y criterios morales que asegurasen el
orden establecido. Es mediante conceptos como el de configuracién que
la cultura también puede ser entendida como espacio abierto de posi-
bilidad para la transformacién; en donde los sujetos heterogéneos son
capaces de significar y resignificar su cultura, de apropiarse de ella, de
producir, reproducir y transformar socioculturalmente gracias a la arti-
culacion de codigos morales, éticos, cognitivos, estéticos, emotivos y de
formas de razonamiento cotidiano (De la Garza Toledo, 1997; 2012).

De esta manera “el c6digo no es un significado, pero sirve para su
construccién”; cuando se utiliza, se le otorga un significado concreto a
un objeto, una persona, un suceso, una relacién (Pogliaghi, 2012). Por lo
tanto, los cédigos contenidos en la cultura adquieren registros situados
que pueden ser disputados, los cuales son susceptibles de ser subjetiva-
dos e incorporados en las practicas, logrando que lo social termine por
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hacerse cuerpo, aunque el individuo no necesariamente tenga concien-
cia de ese proceso. O, como afirma Montarcé: “la idea de que los cddigos
se articulan de manera no sistémica y con contradicciones entre sus ele-
mentos” (2014, p. 34).

La relevancia de dar cuenta de los c6digos culturales que configuran
los jévenes- estudiantes de bachillerato de la unam para atribuir significa-
dos estriba, entonces, en identificar y comprender cémo intervienen di-
chos codigos en diversas formas de razonamiento y en multiples espacios
de relaciones sociales, desde la heterogeneidad de los sujetos en contex-
tos situados. Es a través del andlisis de las atribuciones de significados y
sentidos que resulta posible reconstruir la configuracién vy, con ello, for-
mular una interpretacion en el angulo de anélisis propuesto.

SOBRE ESTRUCTURA Y ACCION

Si bien no se niega que existan realidades estructurales que escapan a la
voluntad de los sujetos, éstas no determinan por completo su hacer o su
subjetividad. Las estructuras influyen en los comportamientos presentes
y futuros, pero en lugar de pensarlas como determinantes, suscribo aque-
llas perspectivas que optan por entenderlas como objetivaciones sociales
que presionan a los sujetos (Thompson, 1989). Esto no implica que desco-
nozca otro tipo de estructuras, las que existen mas alla del pensamiento
de los sujetos, de su lenguaje y de su subjetividad. Es decir, aquéllas que
existen como fendmenos propios de la naturaleza (De la Garza Toledo,
2018), como es el sexo de cada persona, o la condicién de ser joven, en el
sentido bioldgico de la palabra.

Con respecto a aquellas estructuras que si son resultado de con-
figuraciones objetivadas estan, por ejemplo, la escuela, el bachillerato
en México, los estudiantes y la juventud como categorias sociales, entre
otras tantas. Al igual que sucede con los cddigos culturales, el estudio
de las estructuras en esta investigacion dependera de descubrir, en la
reconstruccion, las que resulten pertinentes al objeto y a los sujetos de
conocimiento propuestos.
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Ya expliqué que las estructuras objetivadas no determinan, sino que
presionan; pero, a pesar de eso, los agentes cuentan con espacios de posi-
bilidad para ejercer su voluntad, ademas de emprender acciones que tie-
nen el potencial de transformacién de lo dado. Por ello, la actualizacién
entre lo objetivo y lo subjetivo termina por generar significados y accio-
nes concretas. Es en dicha actualizacion que la identificacién de procesos
permite visibilizar lo ddndose, la realidad en movimiento.

En lo relativo a la concepcién de estructura que aqui se recupera,
entiendo a la accién como accidén social (Weber, 2012), en tanto el sujeto
o los sujetos que la producen le dotan de sentido y esta orientada por los
actos de otros. Estas pueden ser pasadas, presentes o esperadas como
futuras. Es la referencia a “los otros” lo que le da a la accién su caracter
social. Por ejemplo, en el bachillerato —en una situacién ideal—, los es-
tudiantes esperan de su profesor dominio de los contenidos de su mate-
ria, destreza en sus explicaciones e imparcialidad a la hora de calificar; a
cambio, el profesor busca de sus estudiantes respeto, atencién y par-
ticipacion. En ambos casos, se trata de acciones sociales. La accién so-
cial, pues, siempre depende de la conducta de los otros, que pueden ser
“individualizados y conocidos o una pluralidad de individuos indetermi-
nados y completamente desconocidos” (p. 18).

Este caracter social de la accioén requiere de relaciones intersubje-
tivas motivadas por diversas intencionalidades, lo que indica disposicio-
nes por parte de los sujetos para llevar a cabo dichas acciones. En el caso
de los estudiantes, en la situacion ideal que mencioné, esa disposicion
estaria en aprender; y en el profesor, en ensefiar. De esta forma es que el
sentido de la accién se hace comprensible: a través de la(s) conexién(es)
con los otros. Del mismo modo, y en los términos de la presente propues-
ta, para hacer comprensibles dichas acciones —interacciones— resulta
indispensable identificar las articulaciones que existen entre las estruc-
turas y los cédigos culturales vinculados con éstas, para asi empezar a
establecer las configuraciones subjetivas con las cuales los sujetos cons-
truyen significados.

A esta lectura quisiera agregarle algin nivel de reflexién por par-
te de los sujetos, porque pensar accién sin reflexion seria como pensar
accion sin sujeto. Sin reflexion, a la accién sélo podria pensarsele en su
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dimensién causa-efecto, como si las acciones fueran producto de meras
inercias sociales con alta capacidad de prediccidén, basadas en lo que “se
debe hacer” porque lo hacen o hicieron “los otros”, o porque lo dictan las
conductas en un contexto y situacién determinada. Por el contrario, al
estar mediadas la estructura y la accion por la subjetividad, resulta indis-
pensable incluir como elementos centrales la reflexion, los sentimientos
y las emociones. Lo emotivo y el pensar van de la mano: la reflexion no
es meramente racional, entran en juego sentimientos y emociones que se
corresponden con vivencias singulares, las cuales nutren la experiencia
de los sujetos e inciden en sus acciones.

En la Teoria de la Estructuraciéon, Anthony Giddens (2011) describe
a los sujetos como actores sociales que tienen la capacidad de identificar
y comprender sus acciones en marcos de referencia propios, o reflexivi-
dad. Dicha nocién es central para comprender como la conducta se regu-
la, luego de establecer que todos los miembros competentes de la sociedad
supervisan sus propias practicas, asi como las de los otros, y de esta rela-
cion obtienen conocimiento.

En rigor, Giddens denomina “saber mutuo” a “los esquemas inter-
pretativos mediante los cuales los actores constituyen y comprenden
la vida social en tanto provista de sentido”; y lo distingue del “sentido
comun” al ver este altimo como un “cuerpo mas o menos articulado de
saber tedrico, invocado para explicar por qué las cosas son lo que son u
ocurren como ocurren, en el mundo natural y en el social” (2012, p.150).
En conjunto, lo que propone la reflexividad es la concepcion de un actor
reflexivo que es capaz de identificar las reglas o normas de manera cons-
ciente y cuya accion estara signada por dicha consciencia. Y, me atrevo a
agregar, junto con las emociones y sentimientos particulares que entran
en juego para dicho actor en un momento dado.

Giddens desarrolla una perspectiva de la accién en la que existen
una consciencia practica y otra discursiva, que divide entre lo que los ac-
tores se atreven a decir, una vez identificadas las reglas o normas de los
conjuntos sociales en los que se ubican, y lo que el actor cree saber sobre
las condiciones sociales en las que realiza su propia accion. Esto tltimo,
empero, no necesariamente salta al nivel de la practica.
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Més alla de pensar a la reflexividad como procesamiento abstracto de
las acciones, es preciso destacar que la reflexividad no es sdlo autoconcien-
cia, pues la racionalizacién que efectta el actor sucede en una relacién
temporal, constitutiva de practicas sociales apegadas a ciertas normas y
reglas. En otras palabras, la estructuracién no viene ex nihilo, posee una
dimensidn situada. “Una accidén humana ocurre como una duracién, un
fluir continuo de la conducta, y lo propio vale para una cogniciéon” (Gi-
ddens, 2011, p. 41); sin estar exentos en este proceso las emociones y los
sentimientos propios del actor.

En suma, estructura y accién son indisociables desde la perspecti-
va de Giddens. De ahi que el autor considere que “Las sociedades, co-
munidades o grupos s6lo tendran ‘estructura’ cuando las personas se
comporten de forma regular y bastante predecible... [y que] la ‘accién’
sblo es posible porque cada uno de nosotros, como individuos, posee
una enorme cantidad de conocimiento socialmente estructurado” (Gi-
ddens, 2009, p. 110). Es en este caracter relacional que Giddens impri-
me entre estructura y accion lo que denomina dualidad de la estructura, es
decir, que toda accién social reclame estructura y que toda estructura se
sustente, a su vez, en accion social.

Por tanto, a la accién también hay que entenderla como préactica. O
sea, como un conjunto de reiteradas “rutinas” (Giddens, 2011) y acciones
extraordinarias llevadas a cabo por los sujetos en su vida cotidiana, dota-
das de sentido y orientadas desde “los otros” y desde las estructuras, que
permiten organizar y reflexionar sobre la esquematizacion del flujo de los
acontecimientos en el dia a dia.

Con esta aproximacién se puede determinar qué tanto conocen los
jovenes-estudiantes sobre las reglas que constituyen su bachillerato. Por
ejemplo, qué saben sobre aspectos como “el pase reglamentado” que ofre-
ce la unaMm a sus estudiantes para continuar los estudios universitarios
en alguna de sus Facultades o Escuelas Nacionales, conocido también
como “pase automatico”; coOmo acceder a una beca; qué derechos po-
seen como universitarios; y qué protocolos de seguridad existen al inte-
rior de la institucidn, entre otros aspectos.
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También es posible conocer como y entre quiénes se socializan estas
reglas al hacer énfasis en sus practicas: ;como significan la conclusién de
sus estudios de bachillerato en tres afos?, ;como contemplan esto en el
plano de sus conversaciones, de sus costumbres y de las reglas no escritas?,
squé significan para ellos estas reglas? y, ademaés, ;qué emociones y
sentimientos les causa? Bajo esta misma ldgica, se puede reflexionar sobre
diversas practicas asociadas con los varios recursos institucionales con
los que cuentan para la acreditaciéon de asignaturas adeudadas: cursos
sabatinos de recuperacién; exdmenes finales y extraordinarios; asesorias
remediales; recursamientos o el Programa de Apoyo al Egreso (PAE), que
consiste en cursos intensivos, entre otros. Reflexionar sobre la practica,
mas alla de lo ya descrito, tiene otra ventaja: atiende en la medida de lo
posible los problemas analiticos concernientes a ;qué hacen?, ;cémo, con
qué frecuencia y desde dénde lo hacen? y, sobre todo, ;como significan? y
sen qué contextos situados lo hacen?

SOBRE LA DEFINICION DE SUBJETIVIDAD EN ESTE ESTUDIO

Desde la perspectiva configuracionista, la subjetividad es un dispositivo
para que los sujetos atribuyan significados y sentidos, y decidan acciones
en una situacién concreta. Corresponde a una categoria mediadora entre
estructura y accién, en donde la creacion de significados y sentidos es
resultado del juego de diversas estructuras que estan mas alla del sujeto
en lo individual, “o mejor dicho ‘traspasan’ a los individuos sin agotarlos”
(De la Garza Toledo, 1992, p. 40). Esto quiere decir que la subjetividad
no puede ser la mera suma de estructuras en juego para la atribucién de
significados; de ser asi, las interacciones estarian dominadas por la repro-
duccion estructural de la realidad social como lo dado, sin la posibilidad
de transformacién del presente a través de la voluntad y accién de los
agentes involucrados en una situaciéon concreta.

La atribucién de significados y sentidos por parte de los sujetos es
resultado de las relaciones, los contextos y los cédigos culturales para su
configuracién subjetiva. Es desde aqui que se identifican las tensiones
y conflictos expresados a manera de (des)encuentros entre individuos he-
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terogéneos con determinadas estructuras, y se comprenden como enca-
rany deciden las situaciones que experimentan. El proceso de atribucién
de significados es, por tanto, particular y flexible, alternativo a la perspec-
tiva estructuralista o de sistema.

En resumen, la subjetividad es un proceso de construccién de signi-
ficados para situaciones y decisiones concretas:

€s un proceso que pone en juego estructuras subjetivas parciales
(cognitivas, valorativas, de la personalidad, estéticas, sentimenta-
les, discursivas y de formas de razonamiento); subjetividad con
estructuras parciales en diferentes niveles de abstraccién y profun-
didad que se reconfigura para la situacién y decisién concretas (De
la Garza Toledo, 1997, p. 86).

En este contexto, la subjetividad funciona como un dispositivo desde
donde se atribuyen significados a sujetos, estructuras, situaciones y/u ob-
jetos sociales. Este dispositivo —que también da sentido a la vida social
y orienta la accién al movilizar razonamientos y soluciones— es multi-
ple al surgir de la vision de mundo de cada individuo; se trata de una
forma particular de ser, de sentir, de estar y de hacer en el mundo. No
obstante, la parte individual de la subjetividad no implica ausencia en los
razonamientos compartidos, en las valoraciones, en las asociaciones y en
las logicas que formulan otros: “Los significados son construidos en inte-
raccion social, aunque no se reducen a ella, ya que remiten a estructuras
objetivas y subjetivas mas amplias” (Montarcé, 2014, p. 37).

La subjetividad no se comprende en los marcos de un sistema: en
ella no existe algo asi como la total coherencia, “tiene partes conectadas
con relaciones duras, causales o blandas, de contigiiidad, o bien discon-
tinuidades, contradicciones y la posibilidad de la polisemia del significa-
do” (De la Garza Toledo, 2001, p. 96). En este entendido, su tratamiento
analitico es complejo dada su labilidad: las atribuciones pueden ser per-
sistentes, e incluso, efimeras.

Por otro lado, al sostener que la subjetividad da cuenta del proceso
de atribucién de significados, éste también habilita que los sujetos sean
conscientes de la posicién ocupada en determinadas situaciones. Forma
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parte del acto de designar, de autopercibirse y de ser designado y percibi-
do por la mirada de los otros, desde el amplio conglomerado de c6digos
provenientes de la cultura y determinadas condiciones y estructuras par-
ticulares (clase, escolaridad, etnia, sexo, edad, etcétera). Corresponde, asi,
a una vision del mundo, individual y compartida, desde la cual se deciden
acciones que bien pueden mantener un caracter reproductivo, o genera-
doras de cambio social.

Esta relacién de doble via habla de cémo el sujeto igualmente efec-
tha cogniciones y aparece como objeto de conocimiento, y de la conscien-
cia sobre si respecto de la posicion que juega en determinados espacios
sociales. Esta condicion —donde el sujeto es capaz de narrar la situacion
en que se encuentra— permite conocer el discurso del sujeto y, al mis-
mo tiempo, al sujeto del discurso (Foucault, 1970). Pero la subjetividad no
es s6lo cognicidén o discurso; también estan presentes aquellas estructu-
ras subjetivas parciales sobre las cuales no se reflexiona y verbaliza, al
igual que aquéllas sobre las que si. La subjetividad transita por el acto de
designar y de ser designado en abstracto; dicha elaboracién mental tam-
bién estd cruzada por las relaciones sociales y por las interacciones en
que participa. De esta manera, la subjetividad se instituye reproducién-
dose en lo social, objetivindose de manera intersubjetiva a través de dis-
tintos significados y sentidos en contextos situados que van conformando
las vivencias humanas.

La subjetividad también puede ser vista como contorno; es decir,
como un conjunto de cogniciones, emociones y sentimientos que —jun-
to con otras estructuras subjetivas parciales y en relacién con otros— van
conformando lineas de pensamiento sobre lo social y maneras de hacer
y de sentir sobre algo o alguien. Desde la perspectiva configuracionista,
la subjetividad y la accion de los actores siempre tienen por marco a las
estructuras y situaciones concretas en las que participan; hacen énfasis
en el espacio de posibilidad para el cambio desde la voluntad y accién
viable de los sujetos.

Para el objeto de estudio de este libro es de interés lo planteado por
Dubet y Martuccelli (1998), quienes afirman que es a través de un amplio
registro de practicas y de la reflexion sobre ellas que los jovenes aprenden
de sus experiencias y van conformando sus identidades. Asi, la subjeti-
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vacién* corresponde al proceso donde los jovenes desarrollan intereses
particulares, aficiones, gustos, reflexiones propias y toma de decisiones
(Weiss, 2012b). El método de la reconstruccion articulada permite identifi-
car el proceso en que se instituye la subjetividad en los propios términos
de los sujetos, y desde ahi, las configuraciones subjetivas que realizan a
partir de diversos codigos.

Sostengo que la subjetividad es una forma de ser y de estar en el mun-
do; pero si su forma de erigirse es a través de la accioén, entonces también
es un modo de “hacer” en el mundo (Corea, 2010, p. 48). Una subjetividad
corresponde al conjunto de practicas, reflexiones, sentimientos, emocio-
nes y demas estructuras parciales asociadas con ésta que, al reproducir-
las —o crearlas—, van instituyendo socialmente dicha subjetividad. Sin
embargo, este proceder no puede ser el mero seguimiento de esquemas
para la reproduccion, pues lo sujetos se mueven en contextos distintos y
“sus modos de participacion varian debido a las posiciones particulares,
las relaciones sociales, los &mbitos de posibilidades y las preocupaciones
personales que los diversos contextos encarnan para ellos” (Dreier, 1999,
p- 40). De ahi el caracter flexible y situado del proceso de subjetivacién y
cdmo es que éste incide en atribuciones especificas.

A continuacion, presento un ejemplo de subjetividad y subjetivacion:

Un estudiante de bachillerato debe exponer en equipo sobre un
libro para su materia de Historia de México. El estudiante y sus compa-
neros, idealmente, deberian leer el libro, identificar y subrayar las ideas
principales, reunirse para contrastar lecturas, consensuar un esquema
de presentacidn, articular aquellas ideas que desean exponer, definir
qué materiales utilizaran, el ordeny los tiempos de su participacion. Poste-

4 Este concepto puede verse como complemento a los de socializacién y sociabilidad. En la sub-

jetivacion se enfatiza el desarrollo de la persona, en términos de la construccion de si mismo ante la
sociedad. Aborda, pues, gustos, intereses y habilidades personales en tanto proceso que hace propio,
que encarna lo social. La diferencia con socializacién y sociabilidad parte de que el primero hace
referencia a la transmisién inter e intrageneracional de normas y su interiorizacién, mientras que el
segundo senala el gusto de estar y de aprender con otros, en el aspecto ludico de estar juntos (Simmel,
2002). El concepto de subjetivacién incluye ambas dimensiones, pero plantea que las practicas, las re-
flexiones, los sentimientos y las emociones no se incorporan a manera de transmision, sino en el marco
de procesos flexibles y situados que los sujetos llevan a efecto para el desarrollo de si mismos. Para pro-
fundizar sobre este concepto y su vinculacion con los de socializacién y sociabilidad, desde la lectura de
los estudiantes como jovenes, resulta particularmente ttil el trabajo de Eduardo Weiss (2012b).
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riormente, realizar la exposicion frente al grupo y responder a los plan-
teamientos y preguntas que realicen tanto sus companeros como el
profesor, para, finalmente, ser evaluados. La suma de estas operaciones
ideales, al reproducirse, instituye una “subjetividad pedagégica” (Corea,
ibid.), en tanto proceso social del cual los estudiantes construyen significa-
dos y dan sentido a la actividad en conjunto, como parte de una experiencia
escolar que se estaria definiendo en situacion. Al mismo tiempo, en su
hacer, estas operaciones recrean un discurso pedagégico y escolar relativo a
lo que se hace en la escuela que, hasta cierto punto, guia las acciones y disposi-
ciones de los otros en la escuela.

Sin embargo, la anterior es una situacioén ideal. En la realidad lo
que ocurre depende de los contextos situados y las variaciones produ-
cidas por los sujetos, sus interacciones, sus ambitos de posibilidad, y las
estructuras concretas involucradas. Estas consideraciones son las que de
verdad conforman la “experiencia escolar” y subjetiva, al ir estructurando
su hacer en las aulas y fuera de ellas. La experiencia escolar corresponde,
entonces, a la manera particular en la cual actores, individuales y colec-
tivos, combinan diversas logicas de accién para enfrentar lo que se hace
en la escuela; pero haciéndolo desde sus propias expresiones sociocultu-
rales, enfatizando con ello los contextos y las diferencias. Es a través de
dicha experiencia que los sujetos construyen un trato frente a lo escolar,
al mismo tiempo que incorporan un sentido a las practicas, los discursos,
los razonamientos y las légicas que forman parte del mundo escolar para
ellos (Dubet y Martuccelli, 1998).

Ahora bien, ante a la instruccién de exponer en equipo un libro, el
estudiante necesita mediar la subjetividad pedagdgica, enmarcada en las
normas y valores objetivados de dicha subjetividad, para entonces poder
participar, pero en sus términos. Esto es, necesita interpelar y ubicar los
estandares y reglas para incluirlos en la accién situada concreta (Dreier,
1999). Lo anterior provoca nuevas preguntas, entre otras: ;qué significa
hacer una presentacién de un libro de historia en bachillerato para este
joven y para sus compaieros?, jen qué bachillerato se realiza esto?, ;en
qué turno?, ;cudles son las condiciones y situaciones especificas de los
estudiantes encomendados a realizarla?, ;quiénes son ellos?, jcuales son
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sus interacciones?, ;como han afrontado este tipo de actividades escolares
en el pasado? y ;qué condiciones particulares estin presentes en torno a
ésta? Es en el desarrollo de estas preguntas que se expresa la flexibili-
dad asociada al proceso de subjetivacion, en tanto variedad de contextos y
modos de participacion que condensan la experiencia escolar y subjetiva
como parte de la atribucién de significaciones en situacion concreta.
Elestudiodelasubjetividad esfundamental paralareconstrucciéndel
vinculo entre estructura y accion. Y es en la identificacion y el anélisis
de las mediaciones ocurridas entre estas dos dimensiones que se vuelven
accesibles las formas en que se van construyendo significados y sentidos.

SOBRE LOS SIGNIFICADOS Y SENTIDOS

Como ya se explico en los apartados anteriores, entre estructura y accion
media la subjetividad. Pero ;qué son los significados?, ;qué son los senti-
dos? y ;como se construyen y orientan a la accion? En principio, hay que
considerar que la realidad puede ser pensada desde diferentes &mbitos, y
los significados y sentidos corresponden a uno relevante de ésta ya que a
partir de ellos los sujetos desarrollan razonamientos sobre si mismos, sobre
la vida cotidiana y sobre el mundo que los rodea. O, como afirma Guerra'y
Guerrero, el ser humano “no sélo produce significados, sino que se encuen-
tra inserto en tramas de significacién que él mismo ha tejido” (2004, p. 38).

Los significados pueden entenderse como elaboraciones humanas
que surgen de la cultura, los cuales han sido histérica y socialmente ob-
jetivados, y se encuentran en constante actualizacién. Por lo tanto, su ca-
racter esta en el movimiento. Al hacer uso de los significados se entra en
contacto con la subjetividad de los otros, es decir, con “una armada de pen-
samientos sobre los pensamientos, pensamientos que hacen pensar otros
pensamientos y pensamientos que impiden pensar otros pensamientos”
Lewkowicz (20104, p. 128), ademas de otras estructuras subjetivas parcia-
les que se expresan en paralelo a las cogniciones. Dichas estructuras sub-
jetivas, junto con las cogniciones, configuran maneras de dar significado
sobre algo o alguien por medio de los cddigos culturales disponibles, lo
cual incide en los otros y en uno mismo.
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Entrar en contacto con los significados forma parte de la experiencia
social desarrollada desde la infancia. Los sujetos interiorizan normas y
saberes generacionales con los procesos de socializacién, sociabilidad
y subjetivaciéon. También desarrollan habilidades sociales, aprendizajes
derivados del gusto de estar con otros, aficiones, competencias e intereses
personales en el marco de procesos flexibles y situados, que van confor-
mando su persona y su manera de pensar, de sentir y de hacer. Es en esta
ida y vuelta, entre lo individual y lo social con determinados (des)encuen-
tros, que los sujetos cuentan con la capacidad de reproducir o transfor-
mar los significados y, en el proceso, a si mismos en tanto agentes.

Como propone Vygotsky (1995), luego de la maduracion del indivi-
duo, éste tiene la capacidad de negociar los significados impuestos por
la cultura, de incorporarlos, transmitirlos y, lo que es mas, de modificar-
los. Esto no sélo se sustenta teéricamente. De hecho, la historia ha dado
cuenta de coémo los significados se negocian y se modifican en las cultu-
ras, ya sea en la sucesion de iteraciones continuadas, o bien, en el marco de
alguna coyuntura que motivd cambios mayores. Al poder ser negociados,
los significados son objeto de reflexién y de disputa, configurando con ello
determinadas maneras de pensar y sentir que, a su vez, pueden traducirse
en guias orientadoras de accién.

Los seres humanos también somos capaces de “tomar cada vez
mayor independencia de las determinaciones impuestas por el marco
perceptivo sensorial inmediato, su accién se descontextualiza subor-
dinandose cada vez mas a los significados que él mismo construye y
reconstruye en constante relacion con los otros” (Arcila Mendoza, Men-
doza Ramos, Jaramillo y Canén Ortiz, 2010, p. 41). Lo anterior brinda la
ocasion de explorar una serie de fendmenos particulares que describen
la experiencia escolar cotidiana para los jévenes que a ella asisten; por
ejemplo: ;por qué pasar noches en vela estudiando, o realizando un tra-
bajo escolar?, o bien, ;por qué “volarse” o “saltarse” una clase, o varias?
En cualquiera de los casos, existe una atribucién de significado al hecho,
a la realizacion de la accién y a los propositos de ésta. El significado es
construido por el sujeto y puede ser reconstruido/transformado, o no, con
los otros, pero, invariablemente, guarda algiin tipo de nexo con estos ulti-
mos y recupera alguna logica de sentido, un para qué.
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Los significados y sentidos explican lo cotidiano: con ellos se razona
sobre la vida y el mundo. Los sentidos responden a la necesidad humana
de establecer una “razén de ser”. Son la manera de construir motivos que
le den razén a aspiraciones y acciones para enfrentar el dia a dia mas alla
de los instintos. Esto exige que el humano “tenga que hacerse un mundo
propioy, para ello, necesite de otros. El ser abierto, no determinado, libre,
estd condenado a buscar sentido, dar sentido a su vida. Estamos llamados
a realizar la libertad, que es lo mismo que da sentido a la vida” (Mardo-
nes, 2006, pp. 530-531). Precisamente por su caracter social y de sentido,
esta libertad estd en confluencia con determinados contextos, mandatos,
consignas y valoraciones instituidas que forman parte de los razonamien-
tos cotidianos.

Por tanto, los sentidos se vuelven la fuente de orientacién individual
y colectiva en relacion con los otros en la vida social. Los sentidos encami-
nan el actuar en el mundo como seres reflexivos y emotivos; y es a partir
de las posiciones, voluntades, presiones y condiciones sociales de cada
cual que los sentidos son puestos en juego para orientar acciones. Dar
sentido es una capacidad de los seres humanos mediante la cual se crean
y recrean las condiciones de posibilidad para hacer y rehacer el mundo.

En sintesis: los significados y sentidos son construcciones objeti-
vadas de la realidad social, que se van estructurando y actualizando de
manera procesal en contextos situados. En el caso de los sentidos, estos
se encuentran estrechamente ligados a la accién en tanto resultan orien-
tadores de ésta. Los sentidos pueden pensarse como un tipo especial de
significados que dotan de razones a la acciéon.

Para esta investigacion, a partir del enfoque analitico, es capital in-
terpretar si se trata de un significado o de un sentido, lo cual depende
de la articulacion entre los actores y las relaciones concretas que enta-
blan. Para descubrirlo, se debe profundizar en las estructuras —objetivas
y subjetivas— que participan en las interacciones a fin de conocer cémo
se construyen las atribuciones y qué significaciones en particular estan
orientando, en mayor medida, razonamientos que encaminen a la accion.

Tal vez los conceptos de “vivencia” y “experiencia” puedan dar al-
gunas pistas. El primero puede caracterizarse, de manera muy sintética,
como los momentos que transcurren en una vida, mismos que pueden
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ser recuperados por los sujetos a través de la reflexiéon y las emociones
que provocan o provocaron. Mientras, la experiencia implica el acto de
aprehender de lo sucedido para obtener conocimiento (Schiitz, 1976).

Una vivencia es significativa cuando se la recupera —captura— del
flujo del tiempo mediante el acto reflexivo. Esto no quiere decir que el
significado resida en la vivencia, sino que las vivencias son significativas
porque de alguna manera impactaron en la vida de las personas y es posi-
ble llegar a ellas gracias al acto de reflexionar. En consecuencia, el signifi-
cado es la manera particular en la que los sujetos recuperan sus vivencias
(Schiitz, 1976), lo cual es consecuente con que el proceso de atribucién
sea intencional. Al mismo tiempo, empero, dicha intencién esta cruzada
por la intersubjetividad, siendo ésta la via por la que puede acercarse a la
comprensién situada de la atribucién de significados, como resultado de
laida y vuelta entre lo individual y lo colectivo.

Asi, lo significativo de las vivencias puede variar en el tiempo, ya que
no siempre se recupera de la misma forma ni en las mismas condiciones:
reprobar por primera vez una materia en el ccH quiza no signifique lo mis-
mo en el primer semestre que acumular mas de 10 para el quinto. El signifi-
cado de una vivencia, como ocurre en determinadas atribuciones, depende
del contexto en que se significa y de la reflexién que sobre ello se realiza.

Son estas consideraciones las que cuentan en la eleccion de codigos
culturales por parte de los sujetos para efectuar una configuraciéon sub-
jetiva y, a partir de ella, construir marcos de referencia que orienten sus
acciones en situaciones concretas. El sentido seria, por tanto, aquel tipo
de significado que orienta las acciones y concuerda con razones basadas
en lo aprendido, siendo la experiencia la que nutre los sentidos y la base
de todo conocimiento y reflexion.

El estudiante que acumul6 mas de 10 materias reprobadas en quin-
to semestre sabe que debe acreditar las asignaturas que adeuda y subir
su promedio si desea continuar sus estudios en la universidad y hacer
efectivo su derecho al pase reglamentado en la unam. Sabe esto no sélo
porque haya leido sobre las condiciones del pase, sino porque compane-
ros suyos han compartido esta misma preocupacion con él; porque sus
profesores le han recomendado el uso de ciertas estrategias para reme-
diar su situacién; o porque tiene algiin familiar que ha experimentado
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lo mismo, entre otras situaciones que reiteran en él la relevancia de mo-
dificar el curso de su trayectoria escolar. Todo ello conforma el contexto
de significado en torno al pase reglamentado en la unaMm, un significado
construido por el estudiante y la relacion de éste con los otros. El contex-
to de sentido sobre el pase reglamentado brinda una serie de razones al
porqué es “importante” seguir siendo estudiante y aspirar a cierto tipo de
trabajos que reclaman mayor preparacion académica. Asimismo, genera
motivos que motoricen su accién a partir de lo que significa, en su contex-
to, “estar en la escuela” y “ser estudiante”.

PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

Para comprender los significados atribuidos a la escuela y los estudios
por parte de los jévenes-estudiantes de bachillerato de la unawm, e identifi-
car sus (des)encuentros, parto de una construccién del dato empirico en
tres partes: la recuperacion teérica planteada, la subjetividad de los entre-
vistados, y la propia subjetividad del interrogador para la captura, selec-
cién, codificacion e interpretacion de la informacion. Para ello, hago uso
de la metodologia configuracionista de Enrique de la Garza (1998, 2012).
Desde dicha perspectiva “el dato empirico no verifica los conceptos sino
ayuda a reconstruirlos, a descubrir nuevas relaciones porque éstas ya es-
tan en los propios datos como relaciones empiricas, pero pueden ayudar
a reconstrucciones de no observacionales.” (2012, p. 256).

Utilizo este enfoque al resultar pertinente para la comprensién de
la vida social de estos jovenes, en tanto habilita entender las relaciones
entre ellos y la escuela como procesos sociales concretos e historica-
mente situados. Una de sus ventajas parte de la observacién de los da-
tos recabados desde sus componentes tanto objetivos como subjetivos,
haciendo indispensable pensar y repensar como se estan construyendo
e interpretando en el marco de un proceso constante de articulacionesy
desarticulaciones de las dimensiones de anélisis, tanto tedricas como em-
piricas (Feregrino Basurto, 2018). Este proceso de conocimiento inicia con
la reconstruccién del objeto de estudio en sus especificidades concretas y
de los vinculos que mantiene con los sujetos, a través de las articulaciones
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propuestas por el investigador en un camino de ida y vuelta. Justamente
lo que pretendo es redefinir las capacidades de los sujetos para atribuir
significados al bachillerato y las estructuras que los constrifien en deter-
minados contextos situados, e identificar sus (des)encuentros.

A fin de reconstruir dichas relaciones resulta fundamental ir des-
cubriendo /incorporando los componentes objetivos y subjetivos que el
objeto de conocimiento reclama para cada situacion que se quiere cono-
cer. En este sentido, la voz de los sujetos, en tanto agentes situados, es
clave para captar la potencialidad de creacién, reproduccién o transfor-
macioén de los significados, en su caracter procesal y dindmico; se trata,
pues, de construcciones objetivadas de la realidad en articulacién con es-
tructuras e interacciones en movimiento.

Por esa razén retomo las perspectivas de la descripcidén articulada
de Hugo Zemelman (2009; Zemelman y Martinez, 2011) y la configura-
cionista de De la Garza, ya que ambas no reducen a lo subjetivo la recu-
peracion de los componentes y reconocen que todo significado contiene
elementos de objetividad (Montarcé, 2014, p. 88). La comprension puede
ser captada por medio de las relaciones que surgen entre las practicas y
las estructuras presentes en la vida social de sujetos heterogéneos, que
pueden atribuir significados multiples y dinamicos.

Para hacer operativo este planteamiento metodoldgico la descripcion
articulada establece que no se debe partir de un hipotético previo. Con
ello, el investigador puede definir los que a su juicio son los principales
campos de relaciones sociales involucrados, para luego precisar conceptos or-
denadores (recuperados de la teoria acumulada y de los hallazgos parciales)
que sirvan al proceso de pensar las posibles estructuras entre los campos
y los conceptos del problema de investigacion propuesto. El resultado de
dicho abordaje habilita la obtencién de conocimiento que no necesaria-
mente niega la teoria acumulada, sino que descubre vinculaciones nuevas
y especificas del objeto, utiles para futuras investigaciones.

Como afirmé antes, a través de Quintar (2009) y Zemelman (2004,
2009), un uso critico de la teoria obliga al investigador a poner en discusion
los supuestos teéricos de los que se parte de cara al objeto que se quiere
conocer, pero no para verificar la teoria, sino para repensarla y ponerla
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al servicio de la creacién de un nuevo conocimiento especifico y situado,
capaz de guiar la formulacion de problematizaciones originales. Se trata,
pues, de unir pensamiento teérico con pensamiento epistémico para la recons-
truccion de una practica con comprension tedrica, producto del estudio
situado de la realidad en movimiento. Este enclave metodolégico plan-
tea que “la teoria debe ser pensada en términos de configuraciéon” (De la
Garza, 2003, citado en Montarcé, 2014, p. 89), aceptando con ello que el
objeto de conocimiento también se reconstruye en el proceso de inves-
tigacién debido a sus propias necesidades, luego de interrogarlo de cara
a la realidad empirica que se esta analizando.

Este libro, entonces, propone que es por medio del estudio de la subje-
tividad que sera posible comprender los significados atribuidos a la escuela
y los estudios por parte de los jovenes-estudiantes del bachillerato de
la unaMm, ademas de identificar sus (des)encuentros con la instituciéon. Al
destacar la condicién juvenil como categoria analitica relevante, se propo-
ne un acercamiento hacia las heterogeneidades, apropiaciones y resisten-
cias desde las cuales los jévenes-estudiantes enfrentan diversos mandatos 'y
consignas sociales; tensiones y constrenimientos estructurales.

A pesar de que se trata de una misma institucién educativa, subsis-
temas, planteles y turnos mantienen grandes diferencias entre si. Estas,
considero, inciden de diferente forma en la capacidad de los jévenes-es-
tudiantes para atribuir significados en relacién con las objetivaciones que
se construyen institucionalmente, ademas de otras tantas que correspon-
den a las condiciones situadas de los propios sujetos.

Desde luego, el bachillerato de la unam no es representativo de lo
que sucede en el bachillerato a nivel nacional ni tampoco de los bachille-
ratos de la zvvMm. Es representativo, mas bien, de la diversidad material y
simbélica al interior de si mismo, donde —y a pesar de estadisticamen-
te concentrar a los jévenes provenientes de los estratos socioeconémicos
mejor ubicados en la zmvm debido a su prestigio institucional— descri-
be grandes diferencias en cuanto a sus poblaciones estudiantiles (Mata
y Suérez Ibarra, 2016). Estos aspectos son particularmente relevantes para
el problema empirico y tedérico que me interesa. Tomar en cuenta las dife-
rencias institucionales por subsistema y plantel también propone un ana-
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lisis comparativo entre los casos estudiados. Empero, algunos hallazgos
igualmente visibilizan ciertas semejanzas entre planteles y subsistemas,
mientras otros hablan de aspectos mas generales.

A partir de la metodologia propuesta en esta investigacion, se defi-
nieron los siguientes campos de relaciones sociales: escuela, juventud, estu-
diante y familia. En cada caso se exploran tedrica y empiricamente qué
aspectos estarian incidiendo en la atribucién de significados al bachillera-
to y los estudios por parte de los actores, ademas de identificar de qué ma-
nera se estarian expresando los (des)encuentros. Para este proposito defini
conceptos ordenadores para cada campo en los que tomé como base aquellos
que me permitieran, en principio, identificar las estructuras en disputa o
tension; después, captar los codigos culturales en voz de los jovenes-estu-
diantes que recuperen dichas disputas y/o tensiones estructurales desde
sus propias valoraciones; y recuperar practicas cotidianas en la escuela,
asi como las interacciones en otros ambitos de la vida social de los jévenes.

Para trabajar tedrica y empiricamente los campos de relaciones y los
conceptos ordenadores, también defini dimensiones e indicadores analiticos.
Esto resulté un trabajo complejo, no sdlo porque en varias ocasiones se
realizaron modificaciones al encuadre analitico propuesto, sino porque
en el proceso de investigacion los hallazgos parciales fueron modifican-
do la propuesta de analisis inicial. Fue hasta la revision final de toda la
informacion, que fue posible disefiar una propuesta de analisis mas con-
sistente. En este sentido, la definicion de las categorias y los conceptos
nunca se mantuvieron inamovibles, ni correspondieron a un esquema hi-
potético-deductivo base; por el contrario, el desarrollo argumental se fue
modificando, repensando y reconstruyendo a lo largo de todo el proceso
investigativo, luego de volver a interrogar al objeto de estudio en mas de
una ocasioén. El propésito era conseguir una reconstruccién ordenada
de las conexiones entre estructuras, subjetividades y acciones que habili-
tara la lectura comprensiva del problema de investigacion planteado, y no
el verificar la teoria acumulada.

En consecuencia, la articulacién campos/conceptos/dimensiones/in-
dicadores se trata de una propuesta analitica que surgi6 de los hallazgos en
campo, de la mano de los insumos y resultados teéricos y empiricos dispo-
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nibles en el estado del arte. La propuesta puede verse ilustrada mediante
esquemas y cuadros al final de este libro, en el “Anexo metodoldgico”. Estos
cuadros facilitan identificar y comprender los (des)encuentros con la
escuela, asi como la atribucion de significados por parte de los sujetos es-
tudiados; mientras que en los esquemas se presentan el planteamiento del
problema y su recuperacién para analizar el estudio de caso propuesto.

La informacién empirica recuperada tomo en cuenta la de los jo-
venes-estudiantes en la escuela y sus inmediaciones, con sus profesores,
con sus familiares y con otros actores escolares. La construccion de este
dato, sin embargo, no s6lo consider6 aquellas reconocidas por los propios
jovenes-estudiantes, sino también las narradas por otros actores escola-
res, como los padres de familia, o las observadas por el investigador.
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Hablar sobre el bachillerato en México, o en términos mas amplios del
tipo educativo EMs, remite a un intrincado proceso histérico que compen-
dia grandes transformaciones sociales, educativas y constitucionales que
registran la suma de muy distintas voluntades interesadas en incidir, des-
de diferentes puntos de vista y posiciones, sobre los fines, la definicién, el
rumbo y los propdsitos asociados a los estudios medios en el pais. Dichas
voluntades no s6lo han modificado legal y socialmente al bachillerato, tam-
bién han impactado profundamente en los significados que, a lo largo del
tiempo, los distintos actores escolares han atribuido a este nivel de estudios.

El objetivo de este capitulo es dar cuenta de los cambios y tensiones
que ha experimentado el bachillerato nacional, con el propésito de de-
terminar si algunos de los mandatos y consignas sociales que impulsaron
su construccién permanece hoy dia, para identificar luego —en caso de
que persistan— su influencia en los significados y sentidos que los jo-
venes-estudiantes del bachillerato de la unam atribuyen a sus estudios.
Ademas, se observan qué tipo de (des)encuentros han estado asociados a
este nivel educativo; y se revisan brevemente los origenes modernos y las
condiciones que enfrenta el bachillerato nacional, asi como las reformas
realizadas por la uNaM en particular, a fin de conocer, al menos en parte,
los contextos y las vinculaciones que han mantenido estas modificacio-
nes para los jovenes-estudiantes que asisten a este bachillerato.

Cabe precisar que aqui se recurre al uso de los términos “mandato”
y “ley o disposicioén de una autoridad” (Moliner, 2007, p. 1852), junto con el
de “consigna” u “orden o instruccién de caracter general que se da, o que
se transmiten unas a otras las personas que intervienen en una mision,
conjura, etcétera” (p. 764). Estos términos son importantes pues estable-
cen un nexo entre un ordenamiento legalmente establecido por una au-
toridad —mandato— y la manera en que socialmente una instruccion u
orden de caracter general es susceptible de ser o no interpretada e incor-
porada, en tanto corresponde a procesos de reflexividad y subjetivacion
acompanados, precisamente, de practicas y sentidos objetivados que, a
manera de consigna, pueden orientar acciones.
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EL DISCURSO DE LA MODERNIDAD Y SU RELACION
CON LA EDUCACION

Antes de analizar la relacion que guardan los mandatos y las consignas
del devenir del bachillerato nacional, resulta necesario revisar algunos de
sus soportes histdricos e ideoldgicos. Esto lo haré desde una lectura ge-
neral, una que parte del discurso presente en la modernidad, vista aqui
como un modelo civilizatorio basado en la idea de Estado-nacién, que
ha esparcido/impuesto sus ideas en todo el mundo, y cuyos valores han
sido objetivados en diferentes épocas como una forma de ser y de estar
en Occidente. Hablar de la modernidad es referirse a un extenso proceso
histérico que consolidé el desarrollo de un conjunto de ideas y profundas
transformaciones que cambiaron para siempre las costumbres y los mo-
dos de vida en la sociedad.

Sin embargo, no me ocuparé aqui directamente de la discusioén sobre
la modernidad como proceso histérico y fuerza civilizatoria ni sobre las
consecuencias internacionales que ha traido consigo —acumulacién de
capital, colonialismo europeo, entre otras—. Més bien, considero perti-
nente identificar algunos aspectos de la modernidad vista como discurso,
ya que sus ideas y valoraciones se han difundido e inculcado allende las
fronteras hasta establecerse de manera intersubjetiva como un modelo
cultural global de referencia que actiia y orienta en los mas diversos 4m-
bitos de la vida. Este modelo obliga a los seres humanos a “vivir el tiempo
del mundo” (Giddens, 1993). Y las instituciones modernas mexicanas, por
ejemplo, el bachillerato nacional, no han estado exentas de este proceso
de universalizacion.

Un aspecto crucial para entender a la modernidad como discurso
parte de la ruptura con los paradigmas filoséficos, politicos, artisticos y
culturales de la Edad Media. Tras esta ruptura el valor de la logica y la
razdn como medios para buscar la verdad, en oposicién a la tradiciéon y
al pensamiento religioso, fueron inculcadas en la formacién del humano
moderno. Asi, el discurso de la modernidad plantea la configuraciéon de
hombres y mujeres nuevas, quienes se ven obligados a renegociar su con-
cepcién del mundo y su posicidn en éste. Este humano nuevo tuvo que
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construir el sentido de su existencia a través de su propia voluntad, luego
de que el destino trazado para si habia dejado de estar escrito; o bien, di-
cho por Berman, (1988) recuperando a Marx, luego de que “todo lo sdlido
se desvanece en el aire”.

Tras la ruptura, la apuesta de la modernidad estd en el futuro,
porque el futuro es una promesa para construir; porque en él esta la
reinvencién de las personas a través de la constante innovacién. La mo-
dernidad corresponde a un discurso que rompe con la tradicién para dar
paso a la emergencia de lo nuevo, representado por el método racional
como instrumento para transformar y dominar con la técnica a la natura-
leza en aras del beneficio humano. En ese contexto, a los ojos de Europa
el destino civilizatorio sostuvo la consigna de llevar Progreso a todos los
confines del mundo mediante la luz de la razén y la l6gica —representa-
da entonces por los ideales del [luminismo—, acompanado siempre de
un “necesario” Orden social para su desarrollo.

Pero ;a qué me refiero con el discurso que sostiene la modernidad?
sQué recupero de éste? Al menos en su primera fase, la consigna por
adoptar los métodos racionales dio paso a la Ilustracién y, de la mano de
ésta, al pensamiento cientifico y al avance tecnoldgico en todas las dis-
ciplinas de conocimiento. Fue el impulso a la constante innovacién y a
la promesa de futuro, sustentadas en la bisqueda de bienestar, a lo que
se denomino Progreso. Esta idea fundamental fue generadora de una nue-
va subjetividad a raiz de un cambio de época (Quijano, 1988), subjetividad
que vio en el futuro un amplio espacio de posibilidades para ser produ-
cidas por la voluntad humana (Koselleck, 1993). El futuro es socialmente
producido dado que su constante esta en el movimiento y guarda consigo
un debido sentido y proyecto listo para ser disputado.

En este nuevo esquema la relaciéon del ser humano con su entorno
cambia; los hombres nuevos aspiran a apropiarse del mundo y, con su
hacer, a salvarlo. El futuro es una promesa porque representa la posibi-
lidad de un continuo proceso de perfeccionamiento humano. Para hacer
frente a ese futuro es que “debemos” prepararnos, educarnos, civilizarnos.
En el discurso de la primera modernidad el humano es un proyecto en
construccién, y es la educacion —promovida por la doctrina filoséfica

109



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

imperante, el positivismo— la que hara posible su progreso individual y
colectivo. De ahi la relevancia asociada a la escuela como el espacio so-
cial concebido para la preparacion, formacion y agrupacién de los jévenes,
quienes enfrentaran al futuro, fundamentalmente, a través de una nueva
figura nacida de la idea de Estado-nacién: el ciudadano.

Sin embargo, pese a que el discurso de la modernidad inicialmente
pareciera desarrollarse como un proyecto integral, éste mantiene contra-
dicciones de base entre la proyeccion de futuro como una promesa de con-
tinuo perfeccionamiento que aspira a la “liberacién humana” (Quijano,
2000, p. 214), y la amenaza constante de que destruya a su paso antiguos
entornos, lo que acelera el ritmo general de la vida bajo una sensacién de
vértigo. Esas contradicciones multiplican una amplia gama de posibles
(des)encuentros y formulan nuevas bisquedas y respuestas, generando
incluso mas tensiones y conflictos. Es asi que parte de la critica reciente al
discurso de la modernidad se sustenta en las tensiones entre sus ideales
y valores, como por ejemplo la exigencia de igualdad ciudadana en el
marco de las desigualdades que se multiplican en el sistema capitalista,
“tensién que ha sido caracteristica de la identidad, fines y quehaceres de
la educacién y de los estudiantes” (Suarez Zozaya, 2017).

A final de cuentas, la capacidad creadora de la potencia industrial,
tecnoldgica y cientifica que promovia la modernidad, en realidad fue
motivo de mayores privaciones para buena parte de la poblacién. Estas
contradicciones promueven que autores como Berman califiquen a la
vida moderna como una voragine alimentada por muchas fuentes:

los grandes descubrimientos en las ciencias fisicas, que han cam-
biado nuestras imagenes del universo y nuestro lugar en él; la in-
dustrializacién de la produccioén, que transforma el conocimiento
cientifico en tecnologia, crea nuevos entornos humanos y destru-
ye los antiguos, acelera el ritmo general de la vida, genera nuevas
formas de poder colectivo y de lucha de clases; las inmensas al-
teraciones demograficas, que han separado a millones de perso-
nas de su hébitat ancestral, lanzdndolas a nuevas vidas a través de
medio mundo; el crecimiento urbano, rapido y a menudo cadtico;
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los sistemas de comunicaciéon de masas, de desarrollo dinamico,
que envuelven y unen a las sociedades y pueblos mas diversos, los
Estados cada vez mas poderosos, estructurados y dirigidos buro-
craticamente, que se esfuerzan constantemente por ampliar sus
poderes; los movimientos sociales masivos de personas y pueblos,
que desafian a sus dirigentes politicos y econémicos y se esfuerzan
por conseguir cierto control sobre sus vidas; y finalmente, condu-
ciendo y manteniendo a todas estas personas e instituciones en un
mercado capitalista mundial siempre en expansion y drasticamen-
te fluctuante” (1988, p. 2).

A estos procesos sociales en tension Berman los ha denominado “moder-
nizacion”, y a la agrupacion de valores y visiones objetivadas del mundo
moderno a lo largo de siglos pasados, “modernismo”. El estudio dialéctico
de modernizacién y modernismo que desarrolla en su obra hace patente
la manera como esta variedad de ideas y visiones ha dotado de poder a los
seres humanos, mediante su voluntad creadora para cambiar al mundo, al
mismo tiempo que, en su devenir, también han sido transformados en el
marco de complejas contradicciones y tensiones definidas como la vordgi-
ne de la vida moderna. Este devenir igualmente ha incidido en la objetiva-
cién de los sentidos y significados atribuidos a la educacién, en particular
a los estudios medios.

En el marco de estas contradicciones, resulta de interés conocer
cémo se ha desplegado la consigna de hacer de la educacién en las so-
ciedades modernas “una fuerza productiva encargada de hacer surgir al
nuevo tipo humano que deberia habitar y mejorar su vida, la sociedad y el
mundo, guidndose por la vision y los valores modernos” (Suarez Zozaya,
2017), ademas de entender el proceso de recepcion de esta consigna —si
la hay— por parte de los jovenes-estudiantes en la actualidad.

La educacién en la vida moderna ha estado asociada con la consigna
de la generacién de riqueza, de movilidad y de reconocimiento social; a su
vez, suele estar en tensioén con su concepcion como bien social que favore-
ce el interés colectivo, el pensamiento critico, el descubrimiento y el gusto
por conocer. Ambas posiciones contrastantes, incluidas en el discurso de
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la modernidad, también forman parte de las contradicciones —formas
de encuentro y desencuentro— en torno a la formacién ciudadana como
uno de los deberes fundamentales de la educacion.

Cabe recordar que en América las ideas de la modernidad, sus valores
e instituciones, se heredaron como un modelo civilizatorio que procuré im-
ponerse en los distintos confines del continente. Sin embargo, en el caso de
las colonias de Espafia en América el discurso de la innovacion, de la razén
y de la 16gica, se empalmaron histéricamente con el control de la Iglesia y
el Estado. Esto signific6 que la emergencia del discurso de la modernidad
en su version colonial se inscribiera hasta donde los marcos culturales de la
tradicion lo permitieron. Un ejemplo de ello son las instituciones escolares,
con acento en las universidades. Por esa razon es “que el pensamiento de
vanguardia gestado en Hispanoameérica durante el siglo xvi tuvo un carac-
ter eminentemente extrauniversitario” (Suarez Zozaya, 2017).

En consecuencia, ser estudiante universitario significé convivir con la
consignade una cultura delainnovacion, basada enlarazon,y el mandato
de la tradicién religiosa y politica que negaba el cuestionamiento de sus
creenciasy ordenamientos. Los procesos de socializacién entre estudiantes
y maestros se definieron por su verticalidad (Suarez Zozaya, ibid.), lo que
fomentd una educaciéon en donde el reconocimiento del estudiante partia
de sus méritos académicos, pero siempre y cuando estuviesen de acuerdo
conlosintereses, las normasy ordenamientos del poder en turno. A partir
de estos parametros se fue conformando el significado de como debia ser
y comportarse un “buen estudiante” para la época.

RECUENTO HISTORICO DE LAS CONSIGNAS Y MANDATOS
ATRIBUIDOS AL BACHILLERATO NACIONAL

El bachillerato en México cuenta con antecedentes coloniales. La Real y
Pontificia Universidad de México otorgaba el titulo de “bachiller” a jove-
nes entre los 18 y 20 afos, luego de haber cursado tres afios las clases de
Artes. El grado de Bachiller en Artes era concedido a los aspirantes que,
habiendo terminado los cursos, aprobaban un examen general de cono-
cimientos (Sanchez Vazquez, 2002).
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Los estudios de bachillerato se podian realizar en diferentes colegios
y seminarios fuera de la capital del pais, pero s6lo podian ser certificados
por la Real y Pontificia Universidad. Existia también otra acreditacion,
Bachiller Mayor, usualmente concedida a jéovenes de mayor edad (alrede-
dor de los 25 afios) tras concluir satisfactoriamente cuatro o cinco afios de
estudios en alguna de las facultades mayores de la Universidad —Céano-
nes, Teologia, Leyes o Medicina— (Tanck, 2012).

Es hasta 1867, durante la presidencia de Benito Juarez, con la emision
de la Ley Organica de Instruccion Pablica en el Distrito Federal, que se re-
forma el sistema educativo en el pais. Con esta Ley se crea la Enpy la Escue-
la Secundaria para Seforitas; ademas de establecerse un plan de estudios
para la Instruccién Secundaria, entre otras normas y disposiciones oficia-
les. Cabe recordar que, en ese momento, la educacién oficial se dividia
entre Instruccién Secundaria y Profesional. Inicialmente los estudios de
la ENP se cursaban en cinco afnos, y no en tres como ahora se hace. El prin-
cipal objetivo de la Ley era conseguir las condiciones para que, indepen-
dientemente de los cambios en la administracién politica, fuese posible
dar continuidad a los planes de estudio (Dias Aparecida, 1979). La expedi-
cién de la Ley consagraba la gratuidad y obligatoriedad de la educacién
primaria. La creacién de la Nacional Preparatoria demostr6 que la apues-
ta de la politica educativa del Estado estaba en los estudios preparatorios
(Diaz y de Ovando, 1972).

En una carta de 1870 dirigida a Mariano Riva Palacio, gobernador
del Estado de México, Gabino Barreda —primer director de la Enp y en-
tonces comisionado para organizar la instruccién publica en el Distrito
Federal— explicaba la necesidad de que los planes de estudio del bachi-
llerato estuvieran guiados por las ciencias, sobre todo por las matematicas.
En la vision de Barreda, era a través del pensamiento légico-matematico
que seria posible aprender el método deductivo. Lo esencial era que con los
estudios preparatorios se consiguiera la disciplina intelectual que requeria
la educacién positivista como doctrina (Barreda, 1983). No obstante, para
Barreda los estudios de bachillerato también debian dotar a los estudiantes
de los medios suficientes para asegurarse bienestar e independencia eco-
némica de manera honrada (Fuentes Mares, 1973).
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En el marco de la nueva educacién positivista, cobijada por los libe-
rales, las maximas de amor, orden y progreso serian la guia de la Nacional
Preparatoria, que a su vez servirian de contrapeso a los afios de inestabi-
lidad vividos por el pais previos a la Repuiblica Restaurada. Entonces se
pensaba que de la Nacional Preparatoria surgiria la nueva élite mexica-
na que llevaria al pais a la modernidad. De nueva cuenta, se hizo presen-
te la consigna de preparar a los jévenes como ciudadanos y de apostar al
futuro con miras a la formacién de una clase ilustrada que impusiera las
ideas de progreso. La reforma a los estudios preparatorios permitiria la di-
fusion del arte, la ciencia y la cultura para todos aquellos que aspiraban
cultivar su espiritu y formar parte del grupo mds selecto de la sociedad. Este
era el nuevo espiritu que se promovia para los estudios preparatorios des-
de la vision de José Diaz Covarrubias, entonces secretario de Justicia e Ins-
truccién Pablica (1872-1876):

Esta ciencia y esta ilustracién elevada no se requieren tinicamente
para el que va a seguir una carrera profesional, sino para todos los
que aspiran a cultivar bien su espiritu e ingresar en lo selecto de una
sociedad. No s6lo quien va a ejercer la profesion de médico, de abo-
gado, de ingeniero, &c., necesita los conocimientos fundamentales
que constituyen la educacion secundaria, sino que estos son utilisi-
mos, casi indispensables para todas las necesidades de la vida civilizada,
y el comerciante, el industrial, el literato, el legislador, el empleado
publico, el capitalista, el viajero, en una palabra, todo hombre que quiera
valer algo por si mismo en la sociedad, debe poseer aquellos conocimientos,
y siente a cada paso la necesidad de utilizarlos. Limitar la educacion
secundaria solamente al corto ntimero de los que han de edificar so-
bre ella determinada especialidad cientifica, y conformarse con que
la inmensa mayoria de los ciudadanos que son los que forman la
fuerza y la actividad social, tengan sélo el pdlido tiente de la instruccion
primaria, equivale a construir la mds profunda de las escisiones sociales,
elevando a una minoria afortunada sobre un desierto de infecundidad y de
ignorancia® (Diaz Covarrubias, 1875, p. CXCVI, CXCVII).

5 Las cursivas son mias.
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Llama la atencién cémo, desde aquel entonces, los estudios preparato-
rios en México se definian por la division que generan entre aquellos que
los poseen y los que no, ademas de lo necesario que resultaban estos co-
nocimientos para todo “hombre”, independientemente de su actividad.
En el texto de Diaz Covarrubias y en diferentes discursos y escritos de los
comisionados para organizar la Instruccién Publica en el pais, se revela el
profundo espiritu enciclopedista atribuido a los estudios preparatorios. La
instruccioén de este nivel educativo debia ser comun a todos los ciuda-
danos (varones), en tanto se consideraba fundamental que los egresados
contaran con una cultura universal. Igualmente, era requisito para entrar
a todas las carreras y profesiones.

Lo anterior era consistente con la politica educativa liberal, la
cual deseaba ampliar la clase ilustrada en el pais y, por medio de los
egresados de los estudios preparatorios, formar una nueva clase poli-
tica liberal que llegara pacificamente a la administracién publica para
hacer frente a los opositores al progreso (Dias Aparecida, 1979). Es en
este contexto historico —que incluye tanto la promulgacién de la Ley de
Instruccién Pablica en 1867 y, dos anos més tarde, la de la Ley Organica
de Instrucciéon Publica en el Distrito Federal— que se establecen los
tres pilares de la educacioén bésica en el pais como mandato: obligatoria,
laica y gratuita. En México, la educacién laica, que se hizo patente en
la Constitucién de 1857, fue un alto anhelo de la corriente liberal. Esto
quedd de manifiesto en las modificaciones realizadas a dicha Ley Orga-
nica, donde se incluy¢ al laicismo en la reglamentacién de la Nacional
Preparatoria, lo que significé un rompimiento con el discurso de la mo-
dernidad, contrario a la tradicién de la Iglesia.

En la cita de Diaz Covarrubias también esta presente uno de los sig-
nificados atribuidos a la escuela de mas larga data y arraigo en México:
“todo hombre que quiera valer algo por si mismo en la sociedad”. Este
significado cobra vigencia aun hoy dia, cuando los propios estudiantes
de bachillerato de la unam mencionan que a la escuela se va para “ser
alguien”, idea que igual ha sido registrada en otras investigaciones (Gue-
rra Ramirez, 2000; Guerra Ramirez y Guerrero Salinas, 2004; Guerrero
Salinas, 2000, 2008, 2012).
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En suma, de la mano de los gobiernos liberales de Juarez y Lerdo de
Tejada, la Instruccién Pablica tomé por bandera al positivismo, con espe-
cial énfasis al enciclopedismo en los planes y programas de los estudios
preparatorios. Una de las razones para eso fue que se aspiraba inculcar
una “cultura universal”, acorde a los valores del discurso de la moder-
nidad, que diera cuenta del progreso de la civilizacién en los egresados.
Dichos estudios tenian la consigna de preparar a los estudiantes para la
vida (Castrejon Diez, 1985), para ser alguien por si mismo en sociedad. Asi
inici6 una profunda reforma educativa en México, y con ella la reestruc-
turacion del bachillerato nacional a través de la Exe.

Si bien es cierto que, desde la visién de los liberales, el impulso
a los estudios preparatorios procuraba ampliar la clase ilustrada en el
pais, estos estudios en realidad mantuvieron un caracter individualista
y clasista, que predominé incluso en el periodo posrevolucionario (Ba-
zant, 2012). Asimismo, esta vision concebia al joven estudiante como un
sujeto en formacién; uno que necesitaba la mano del adulto para lograr
ser alguien por si mismo en la sociedad. Atavismo que, a su vez, proviene
de la verticalidad en los procesos de socializacidon con antecedentes colo-
niales, los cuales, a la fecha, se han mantenido en la relacién adulto-joven
en diversos aspectos de la sociedad.

Cabe recordar lo que significaba ser estudiante en las universidades
coloniales. Para ser universitario en México se debia poseer herencia y li-
naje. En sumayoria, se trataba de jévenes blancos que habitaban las ciuda-
des, a quienes se les “exigia nobleza y limpieza de sangre” para su ingreso
(Suarez Zozaya, 2017). Esto quiere decir que la educacion superior y los es-
tudios preparatorios estaban dirigidos a un selecto grupo de jévenes que
debia reproducir los valores y saberes modernos. Esta tensién, que media-
ba la exigencia de igualdad ciudadana y la tradicion colonial, se sostendra
enlarelacion entre estudiantes y educacion escolar en la historia del pais.

En este sentido, el disefio del nuevo bachillerato contemplaba hacer
extensivos los estudios preparatorios para diversos sectores de la sociedad
mexicana al considerar que esta formacioén resultaba esencial. No obs-
tante, sus principales impulsores también la veian como el medio id6-
neo para “ingresar en lo selecto de una sociedad”. Ambas expresiones, una de
apertura y otra mas bien orientada al cierre, se corresponden con formas
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de (des)encuentros que contienen significados relevantes, los cuales se se-
guiran manifestando en el bachillerato nacional en voz de actores tanto
escolares como extraescolares.

Para 1910, con la incorporacién de la Nacional Preparatoria a la Uni-
versidad Nacional de México, quedd plasmada su vocacion preuniversi-
taria, todavia con énfasis en la formacién enciclopedista del estudiante
para vivir en el grupo ilustrado de la nacién (Larroyo, 1967). Y, para inicio
de la década de 1920, el bachillerato nacional habia definido su finalidad:
1) dar paso a estudios profesionales y, 2) hacer de sus egresados “hombres
cultos” (Dominguez Chavez y Carrillo Aguilar, 2007, pp. 97-102).

Fue en el breve gobierno de Adolfo de la Huerta que la Universidad
Nacional se reorganizé y ampli6 funciones:

se hizo depender de ella todas las escuelas de que se encargaba
el Gobierno del Distrito. A semejanza de la Universidad Napoleé-
nica, se tratd de hacer de la Universidad Nacional una institucion
que orientara y vigilara toda la vida educativa de la Republica.
Estimando, indicaba el Decreto respectivo (septiembre 1920), que
para que la educacién nacional sea verdaderamente eficiente es in-
dispensable que la ensefianza de todos los ramos tenga una orien-
tacion bien definida y tnica, y que esta orientacién quien mejor
puede darla es el Departamento Universitario, se ordena que la
Direccién de Educacion Puablica, la Escuela Nacional Preparatoria,
el Internado Nacional, las Escuelas Normales y las de Ensehanza
Técnica que actualmente dependen del Gobierno del Distrito, que-
den adscritas al Departamento Universitario (Larroyo, 1967, p. 447).

La tarea resulté tan vasta y engorrosa que, justo un ano después (septiem-
bre de 1921), con José Vasconcelos al frente de la Rectoria de la Universidad
Nacional, se redujeron nuevamente las atribuciones de ésta, y se volvid a la
estructura que le habia sido dada en 1910. Las prerrogativas que le habian
querido encomendar se descargaron entonces en la naciente Secretaria de
Educacién Publica (sep) (octubre de 1921). Estos cambios de timén dejaron
ver la dificultad de orientar y vigilar la diversa vida educativa de la Republi-
ca. Es asi que, en 1922, Vicente Lombardo Toledano, director de la Nacional
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Preparatoria, convocé al Primer Congreso Nacional de Escuelas Preparato-
rias, en donde se concluyd que este nivel de estudios debia por fin capacitar
al estudiante para afirmar, por si mismo, “un valor definido, congruente y
sintético sobre el mundo ylavida”, desarrollando en los alumnos el amor al
artey el sentimiento de la “simpatia humana” (Dominguez Chavez y Carri-
llo Aguilar, ibid.). De nueva cuenta, la consigna era que los estudios prepa-
ratorios debian formar para la vida y la cultura.

Otro momento importante en la definiciéon de la finalidad de los
estudios preparatorios fue el replanteamiento del nivel educativo entre
1925y 1926, cuando se crearon las escuelas secundarias luego de restarsele
tres afios a la ENp (quedaron tres afios de secundaria y dos de prepara-
toria). Esta decision, afirmé el presidente Plutarco Elias Calles, tenia el
proposito de democratizar la ensefianza al abrir las opciones educativas a
mas jovenes y ofrecer consigo salidas flexibles a quienes no podian, o no
deseaban, continuar con los estudios profesionales (Marsiske, 2012). La
divisién de dos niveles independientes contemplaba que uno sirviera de
complemento a la ensefianza primaria, y el otro preparara al estudiante
para ingresar a la universidad. La intencién nace de “la inquietud de los
gobiernos emanados de la Revolucién Mexicana por extender la educa-
cién escolar y darle un caracter popular” (Loyo, 2008, s/p), permitiendo
a los jovenes alcanzar estudios maés alla de la primaria. A la nueva orga-
nizacion los jovenes respondieron con nuevas busquedas entre aquellos
orientados hacia el mercado de trabajo al término de la secundaria, y
aquellos con aspiraciones universitarias.

En 1929, tras la llamada primer autonomia universitaria —que se-
guia siendo nominal puesto que era el presidente de la Republica quien
designaba los nombramientos de la Universidad—, se intenté reformar
el plan de estudios de la Nacional Preparatoria para que su duracién se
ampliara a tres afios, adicionando nuevos contenidos. Se insisti6 en 1933,
luego de proclamarse la plena autonomia. Sin embargo, fue hasta 1964, con
un nuevo cambio en el plan de estudios de la ENP que, en adelante, quedd
instituida la duracién de tres anos.

Una nueva reconceptualizacién del bachillerato nacional se llevo a
cabo en el gobierno del presidente Lazaro Cardenas con la promulgacion,
en 1934, de la reforma al articulo 3° de la Constitucién, que decreté que la
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educacion impartida por el Estado seria socialista. Esta reforma gener6
conflicto entre la Universidad y el gobierno federal. En el marco del Primer
Congreso de Universitarios, celebrado el 7 de septiembre de 1933, Vicente
Lombardo Toledano, destacado universitario, profesor y en aquel entonces
director de la enp, impulsé decididamente la reforma para que la orienta-
cidn socialista tuviera efecto en la Universidad. Sin embargo, otro grupo
de universitarios, entre ellos Antonio Caso, exrector de la Universidad, se
opuso a la medida argumentando que ésta afectaba la libertad de catedra.

Resultan particularmente interesantes las declaraciones que recogio
la prensa nacional de la inauguracién del Congreso, en donde se dijo que
el propoésito de éste era reconsiderar la imagen publica de la Universi-
dad ante la sociedad, ademas de dejar en claro su funcién. Al respecto,
el rector de la Universidad en ese momento, Roberto Medellin Ostos —
quien junto con Lombardo Toledano organiz el Congreso—, dijo que “la
universidad debe ser el organismo superior de orientacién en la posicién
ideolégica que la revolucién debe asumir”, para que dejara de ser vista
como “semillero de espiritus retrégrados y fabrica de profesionales que se
mantienen ajenos a los dolores y a las angustias del pueblo, encasillados
en su egoismo y su conveniencia” (Garcia Bonilla, 2015, p. 263).

Afirmaciones como ésta dejaban ver la impresién de que la Universi-
dad mantenia un caracter clasista e individualista. Mucha gente sostenia
la idea de que a la Universidad sdlo ingresaba “lo selecto de una sociedad”.
Esta visién contrastaba con los gobiernos emanados de la Revolucién
y con no pocos universitarios que querian dar un vuelco al socialismo
como parte de una consigna politica basada en lo que, a su juicio, debia
ser el destino y el papel de la Universidad Nacional en México.

Por encontrarse en franca vinculacién propedéutica con la Univer-
sidad, ser estudiante de la Nacional Preparatoria significaba prestigio al
conectarse directamente con la representaciéon de universitario; consti-
tuia una meta en si el poder formar parte de ese grupo selecto. De ahi
también la critica a la visién conservadora de que la Universidad estaba
reservada para los jévenes de las clases privilegiadas por parte de algunos
funcionarios de gobierno, asi como de algunos universitarios.
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Después de reiterados debates y no pocos ajustes discutidos entre
universitarios y representantes del gobierno federal, se acentu¢ el carac-
ter nacionalista de la reforma educativa, procurando consigo la unifica-
cién de las distintas fuerzas en el pais. La consecuencia es la siguiente
redaccién del articulo 3° constitucional:

Articulo 3° - La educacién que imparta el Estado sera socialista, y,
ademas de excluir toda doctrina religiosa, combatira el fanatismo
y los prejuicios, para lo cual la escuela organizara sus ensefianzas y
actividades en forma que permita crear en la juventud un concepto
racional y exacto del Universo y de la vida social (Larroyo, 1967, p. 506).

Sin embargo, la uNnaM qued6 exenta de la reforma, asi como el resto de las
universidades y, en general, los centros de alta docencia, a pesar de la con-
viccién de Lombardo Toledano y del rector Medellin Ostos, quienes
consideraban que la unaMm se debia a la formacion de individuos que con-
tribuyeran activamente a la consecucion de una sociedad socialista. Ello
deja ver que, a pesar de que una determinada consigna quede establecida
en mandato, no necesariamente es incorporada por un determinado grupo
de manera amplia. El peso de las significaciones objetivadas previamente
juega un papel muy relevante frente al surgimiento de nuevas propuestas.

El nuevo conflicto entre la Universidad y el gobierno federal en tur-
no traeria a la postre un marcado desencuentro en la orientacién de los
apoyos gubernamentales a la educacion. Esto quedé de manifiesto con el
impulso a la creacion del Instituto Politécnico Nacional (1PN) en 1936, insti-
tucion que absorberia a la Educacion Politécnica Nacional creada apenas
cuatro anos atras.

El 1PN amplié sus funciones en cuatro niveles: prevocacional, vo-
cacional, las salidas laterales pensadas para los obreros y, por ultimo, el
profesional. Al respecto, los objetivos de las vocacionales, desde su inicio,
estuvieron orientados a descubrir las inclinaciones académicas de los es-
tudiantes y prepararlos para realizar con éxito sus estudios profesionales
(Avila Galinzoga y Calvillo Velazco, 2011, [t.1]). La orientacién propedéu-
tica predominé también en el modelo de estudios preparatorios del 1pN,
como en la Nacional Preparatoria, aunque con una vision diferente.
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EL PROCESO DE MASIFICACION: LA CONSIGNA DE SER ESTUDIANTE

La siguiente etapa en el desarrollo del bachillerato en México atendi6 el
proceso de masificacién que se suscité desde la década de 1940, cuando
en el pais los estudiantes inscritos en preparatoria y vocacional no supe-
raban los 10,000. Ya con datos oficiales,® la sEp reportd 37,329 estudiantes
de Media Superior en 1950 y 106,200 en 1960 (SEP, 2001, p. 58). Dicho cre-
cimiento fue resultado del acelerado proceso de industrializacién y urba-
nizacion en el pais.

La década de 1940 marcé la transicion en el discurso oficial: de la
educacion al servicio del cambio social, en voz de los gobiernos posrevo-
lucionarios a través de la educacion popular y luego socialista, hacia la
educacion al servicio de la unidad nacional. De nueva cuenta, ahora bajo
el gobierno del presidente Manuel Avila Camacho (1940-1946), se refor-
ma el articulo 3° constitucional que promovia una educacién socialista,
“y se formula un nuevo precepto cuya doctrina se halla al servicio de una
educacion para la paz, para la democracia y para la justicia social (1945)”
(Larroyo, 1967, p. 513). Con esta reforma, la politica educativa se reorient6
hacia la estabilidad politica, social y de apoyo al régimen. De la mano de
la masificacion y la promesa de estabilidad, la asociacion entre movilidad
social y educacion encontré arraigo en la poblacion (Loaeza, 1984).

A partir de 1948 se comenzaron a construir institutos tecnolégicos
regionales inspirados por el Politécnico Nacional para responder a la cre-
ciente demanda. Dichos institutos impartieron diferentes niveles de ins-
truccidn, desde la preparacion técnica para el trabajo a menores de 15 anos,
hasta carreras profesionales; todos formaron parte del Sistema Nacional de
Institutos Tecnoldgicos. Asi inicié un incipiente proceso de diversificacion
de las opciones educativas técnicas, de las secundarias a los centros de ca-
pacitacion para el trabajo (Avila Galinzoga y Calvillo Velazco, 2011, [T.2)).

Con la masificacion en la matricula, se suscitaron problemas en el
aprovechamiento académico en la Nacional Preparatoria. En 1945, la Enp
contaba con cerca de cinco mil estudiantes, y se otorgaban anualmente

% De 1936 a 1948 la sep no rindié resultados a la entonces Direccién General de Estadistica (Solana,

Cardiel Reyes y Bolafios Martinez, 2001, p. 596). La estimacién de menos de 10,000 estudiantes se basa
en la investigacion de especialistas como Latapi (2007) y Mufiéz Izquierdo (1980).
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alrededor de dos mil pases, mismos que acreditaban la conclusion de los
estudios preparatorios y eran requeridos para continuar con los univer-
sitarios. Para 1952, la Escuela contaba con mas de 10,000 estudiantes y
Unicamente se concedieron 1,600 pases (Martinez Dominguez y Estrada
Silva, 2013, p. 284).

En 1964, con Ignacio Chéavez en la rectoria de la unam, se llevd a cabo
una nueva reestructuraciéon del plan de estudios. El cambio obedecit a la
falta de “calidad” de la ensefianza debido al gran crecimiento de la ma-
tricula; falta de habitos de estudios en los estudiantes; deficiencias en la
preparacion de los docentes; carencia de profesores de tiempo completo;
limitantes de recursos materiales modernos para la ensenanza; y, por ul-
timo, la corta duracién de los estudios preparatorios. En consecuencia, y
como ya se hizo referencia en el apartado anterior, se decret6 la amplia-
cién a tres anos de la preparatoria.

Se rechazaba que se intentara integrar una escuela secundaria
amplificada, estableciéndose una finalidad diferente a sus estu-
dios, haciendo de sus egresados personas “cultivadas”, con disci-
plina intelectual que los dotara de “un espiritu cientifico”, con una
formacion en cultura general que “le dé una escala de valores”,
laformacién de una “conciencia civica” que le defina sus deberes fami-
liaresy con su pais; ademés de “la preparacién especial” paraaprender
una profesiéon (Dominguez Chéavezy Carrillo Aguilar, 2007, p. 2).

En la visién del rector Ignacio Chavez, la unam atravesaba un periodo de
convulsiones, tanto internas como externas, que marcaron la orientacién
de las decisiones que tomo en su rectorado. Este fue su diagnéstico desde
el principio de su mandato:

Tenemos frente a nosotros problemas capaces de empanar el op-
timismo (declaré durante la ceremonia de toma de posesién). El
mayor de ellos, el que estd en la raiz misma de los otros, es el de la
sobrepoblacién escolar. [...] Ese torrente humano de 600,000 jo-
venes que se vierte sobre la Universidad, lo compromete todo, lo
ahoga todo (UNAM, 2016a).
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En consecuencia, ante el acelerado crecimiento de la matriculay en cami-
no a la reforma al plan de estudios, las autoridades de la unam decidieron
aplicar por primera vez un examen de seleccioén en 1962. Asi lo defendid
el rector: “si no podemos recibir a todos, hay que aceptar cuando menos a
los mejores” (Ramirez Lopez y Dominguez Martinez, 2013, p. 336). Volvi
a hacerse presente la idea de que la Universidad educa para ingresar en
lo selecto de una sociedad, pero, a diferencia de cémo lo veia Diaz Cova-
rrubias, el examen impedia de facto que la educacion estuviese disponible
para todos los que aspiran a cultivar bien su espiritu, al menos en la unam.
Las inconformidades de los jovenes rechazados se tradujeron en movili-
zaciones. Sin embargo, la unaM s6lo logré detener el crecimiento de la Enp
en menos de 2,000 estudiantes (Ramirez L. y Dominguez M., 2013, p. 369).
Esta situacion motivé a que se sumaran dos planteles mas en 1964.

El proceso de masificacién es un momento relevante en tanto que, co-
mo nunca en la historia del pais, a la educacion escolar se le mir6é como
un medio de desarrollo econémico del cual podian participar sectores
mas amplios de la poblacién. No obstante, con la apertura hacia mayo-
res sectores bajo la promesa de unidad nacional, en una perspectiva distinta
alaplanteada porlaeducacién socialista, el tipo de educacion disponible
fue mas selectiva e hizo patente que el ingreso alas instituciones de prestigio
dependia de los origenes sociales y culturales de los jévenes.

Sin embargo, “ser joven” y “asistir a la escuela” se habia traducido en
una consigna poderosa y socialmente compartida; una que orientaba las
estrategias y esfuerzos de muchos jévenes y de sus familias en aras de un
futuro mejor. Esta consigna, a su vez, fue alimentada por el discurso del
gobierno y del sector productivo. Mas alla de que en la realidad se mate-
rializara la expectativa de bienestar en términos econémicos, ser joven y
ser estudiante se habia abierto paso como una asociacién importante para
mucha gente, una que daba luz sobre la pregunta ;para qué ir a la escuela?

Ser joven y estudiante se establecid, entonces, como una manera
particular de ser y de estar en el mundo para la sociedad mexicana. Se
recuperdé la misioén de prepararse para el futuro, pero ahora bajo la promesa
de movilidad relativa y desplazando la idea de “formar hombres cultos”
a un segundo plano. El objetivo de realizar los estudios preparatorios para
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ingresar a los profesionales seguia ahi, s6lo que el peso subjetivo de sus
motivaciones habia dado un giro. Esto increment6 las tensiones histdricas
sobre cual debia ser el propdsito y la orientacién del bachillerato nacional.

LLAS REFORMAS DE 1970 Y LA CONSIGNA POR LA BIVALENCIA EN LA
EbpucaAcioN MEDIA SUPERIOR

El crecimiento de la matricula en Ems también fue impulsado en la pre-
sidencia de Luis Echeverria Alvarez (1970-1976), como parte del proyecto
estatal del desarrollo compartido y a manera de interpelacién al movimien-
to estudiantil de 1968 (Zorrilla Alcal4, 1985). En esta ocasion la reforma
al bachillerato y a su plan de estudios ya no fue atendida por la sep, sino
por la Asociacién Nacional de Universidades e Institutos de Ensenanza
Superior (aNUIES), encargada igualmente de llevar a cabo una estrategia
nacional. Asi, en su x111 Asamblea en 1971, recomendo la bivalencia del ba-
chillerato, fungiendo a la vez como terminal y propedéutico hacia los es-
tudios superiores (Latapi, 1980). La industrializacién en el pais, junto con
los avances en la psicologia cognitiva y sus aplicaciones en la pedagogia,
reorientaron los estudios preparatorios acerca de lo que los estudiantes
“debian aprender” y los profesores “debian ensenar” (Dominguez Chévez
y Carrillo Aguilar, 2007, p. 3).

La reforma educativa de 1971 modificé la orientacion enciclopedista
del bachillerato, que habia sido tradicion desde los liberales, para apli-
car nuevas propuestas que no necesariamente empataban con el caracter
propedéutico de los estudios preparatorios. Al bachillerato se le adicion6
la funcién de capacitar para el trabajo, en miras a la formacién de cuadros
técnicos. Ya no se hablé mas del bachillerato como los estudios prepara-
torios a la educacién superior; en su lugar, la Ems se concibié como una
propuesta académica alternativa en la cual tuvieron cabida proyectos aca-
démicos varios, muchos de ellos en franca relacién con la incorporacién
de los jovenes al desarrollo productivo.

La unaM también promovié en 1971 la creacién del ccH, con un plan de
estudios innovador y flexible, que procuraba impulsar el desarrollo de la
capacidad de los estudiantes para hacerse por si mismos de conocimientos
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nuevos: ‘aprender a aprender”. Dicha propuesta ponia al centro la capacidad
autodidacta de los jovenes, pensandolos como sujetos actuantes en su
propio conocimiento: “aprender a ser”y a “aprender a hacer”. Conforme a la
consigna de la ANUIES sobre la bivalencia del bachillerato —y atendiendo
el mandato de la reforma educativa—, el ccH ofrecié simultineamente
estudios propedéuticos para la educacién superior y estudios terminales.
Presenté una carga horaria mas reducida, cuatro turnos, que daban la po-
sibilidad de combinar estudio y trabajo.

La década de 1970 vio la creacién de nuevas instituciones educati-
vas, entre ellas el Colegio de Bachilleres en 1974, y el Colegio Nacional
de Educacién Profesional Técnica (Conalep) en 1978, ambas descentra-
lizadas del Estado con creciente presencia a lo largo del pais. Ademas,
en esa década también se reorganizé la Direcciéon General de Ensenian-
zas Tecnolébgicas Industriales y Comerciales (DGETIC), hoy conocida como
Direcciéon General de Educacién Tecnoldgica Industrial (DGETI), la cual
promovié el desarrollo y la expansién de instituciones como los Centros
de Estudios Tecnolédgico Industrial y de Servicios (ceTis), y el Centro de
Bachillerato Tecnolégico Industrial y de Servicios (cBtis). Dichas institu-
ciones ofrecerian nuevas opciones de educacién terminal que se suma-
rian a la diversa oferta educativa para cursar Ems.

Los efectos de la reforma no s6lo pusieron en tensién la hasta enton-
ces orientacién predominante del bachillerato, sino que también fomenta-
ron la diferenciacion entre las instituciones educativas a partir de su oferta
y tradicién. No solo entre publicas y privadas, sino entre las publicas, en
tanto que su prestigio académico, jerarquia e historia no eran equivalentes.
La diversificacién de las propuestas académicas en el bachillerato nacio-
nal, de la mano del crecimiento de la matricula, incentivé la separacién de
los jovenes segtn sus origenes sociales, culturales y geograficos. Las ofer-
tas educativas de mayor prestigio estaban asociadas con la consecuciéon de
los estudios superiores, y éstas eran reservadas a los jovenes de las ciuda-
desy de los sectores privilegiados. Mientras, aquellas opciones educativas
orientadas a los estudios de caracter terminal, por lo general, eran pensa-
das para otro tipo de jovenes.
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La consigna por impulsar la bivalencia del bachillerato terminé por
minar la ya de por si fragil identidad de estos estudios. Como resultado
del proceso de masificacion, ser estudiante de bachillerato se habia vuel-
to mucho maés diverso. Este fendmeno fue denominado por especialistas
como el paradigma de la capacitacién (De Ibarrola, 2001), que se emparejo
con el desarrollo de la educacion tecnoldgica, ya que en ésta se incluian
las competencias laborales y la nocion de emprendedurismo en su es-
tructura curricular a fin de proporcionar salidas laborales alternativas a
los jovenes (Barrén Tirado, 2000).

Otro momento relevante que marcé la consigna del bachillerato
bivalente se dio en marzo de 1982, cuando la sEp organiz6é en Cocoyoc,
Morelos, el primer Congreso Nacional del Bachillerato con el objetivo de
precisar las finalidades, los objetivos y los aspectos comunes del bachi-
llerato en México (sEp, 1982). Fue un encuentro importante que contd con
representantes de la mayoria de las instituciones publicas que impartian
el nivel medio superior en el pais.

En este foro hubo consenso sobre la ejemplaridad con que se dio
inicio a las actividades de la ENP en 1868, tras contar entonces con el apo-
yo de los liberales como parte del proyecto de nacién y el cual hacia eco
de los conceptos del positivismo que Gabino Barreda habia dispuesto
para el plan de estudios de la Escuela (Castrejon Diez, 1982). Cabe re-
cordar que la ENP se vio como un simbolo de transicién ideoldgica que
acompané a la transicién politica en México (Dias Aparecida, 1979);
transicién que, a su vez, recuperé el discurso de la modernidad.

Como resultado del Congreso, la sep rescatd las ideas de Barreda
para determinar los objetivos y contenidos del nivel de bachillerato. Se
reafirmoé la idea de que éste debia ser un nivel formativo para la educa-
cién superior, e integral para la vida del joven. Sobre la diversidad con la
que ya contaba la Ems, la sEp se pronuncid por el respeto a los distintos
planes y programas, pero considerd preciso que se construyera un tron-
co comun que permitiera normar los objetivos y contenidos fijados en
el Congreso. Asi quedé asentado en su Acuerdo Secretarial nimero 71:

126



EL BACHILLERATO EN MEXICO: MANDATOS Y CONSIGNAS

ARTICULO 1°.- El bachillerato es un ciclo de estudios que tiene
como antecedente la educacién secundaria. Su finalidad esencial
es generar en el educando el desarrollo de una primera sintesis
personal y social que le permita su acceso a la educacion superior,
a la vez que le dé una comprension de su sociedad y de su tiempo
y lo prepare para su posible incorporacién al trabajo productivo.
[...] )

ARTICULO 3°.- El plan de estudios del bachillerato se integrara
por un “tronco comun”, un area propedéutica, que relacionara di-
rectamente al ciclo con la educacion superior, y otra de asignaturas
optativas que pueden responder a los intereses del educando o a
los objetivos de la instituciéon que imparte los estudios y a asuntos
de interés para la regién en los que éste se encuentre (ACUERDO
No. 71, Por El Que Se Determinan Objetivos y Contenidos Del Ci-
clo de Bachillerato, 1982).

De esta manera, la sep retomo el peso de la tradiciéon liberal en los estudios
preparatorios. Al mismo tiempo, no desconocio la funcién terminal que
se les habia adicionado con la tltima reforma; asi, reitero el caracter biva-
lente del bachillerato. Sin embargo, desde la 6ptica de no pocos investiga-
dores, ese aspecto instal6é un dilema en la identidad del nivel (Velazquez
Albo, 2004) mientras que, para otros, representd un franco vaciamiento
de sentido (De Ibarrola y Gallart, 1994), pues se duplican sus funciones
(como propedéutico y terminal), aunque se mantiene de manera explici-
ta como un espacio de transito hacia la educacién superior. La situacién
empobreci6 la formacién de este nivel de estudios, subordinandolo a las
exigencias propedéuticas de las licenciaturas, o bien, a las de los perfiles
ocupacionales requeridos para ingresar al mercado de trabajo (Guerrero
Salinas, 2008; Villa Lever, 1992). Ademas, dej6 de lado las situaciones y
decisiones particulares que en ese momento de su vida enfrenta el sujeto
joven, como parte de los transitos a la adultez.

La critica sobre la carencia de identidad propia de este nivel educativo,
explican especialistas, incide en la percepcion de los egresados sobre la re-
levancia y los propésitos de estos estudios, tanto para los que continuaran
con la educacién superior como para los que no (Gallart y De Ibarrola, op
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cit.). Por otro lado, ha erigido divisiones sobre el significado de egresar de
determinado tipo de bachillerato. Esto fue documentado: los egresados de
bachilleratos generales tuvieron mayor aceptacion en el mercado de traba-
jo que los egresados de opciones técnicas (Munéz Izquierdo, 1993).

Mas alla de si el caracter bivalente del bachillerato ha generado un
dilema o un vaciamiento de sentido en la identidad de este nivel educati-
vo, lo que actualmente se tiene es la suma de multiples expresiones de Ems
en diferentes regiones del pais, donde algunas opciones técnicas son muy
bien valoradas por los jovenes. Lo cierto es que, para buena parte de los
hoy estudiantes de bachillerato, independientemente de la modalidad edu-
cativa en la que estén inscritos, sus aspiraciones se mantienen en la educa-
cién superior, especialmente en la zmvm. Esta situacion enfrenta, en mayor o
menor medida, la percepcion de los jovenes sobre el sentido de sus estudios
con las reformas curriculares y administrativas que se llevaron a cabo desde
la administracién federal y al interior de los distintos bachilleratos.

LA REFORMA INTEGRAL DE LA EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y
LA CONSIGNA POR DOTAR DE IDENTIDAD AL BACHILLERATO

En la presidencia de Felipe Calderén (2006-2012) se llevé a cabo la Refor-
ma Integral de la Educacién Media Superior (RIEMS), que buscaba mejo-
rar la pertinencia, relevancia y calidad’ de este nivel educativo. El 26 de
septiembre de 2008, por medio de la riEms y el Acuerdo Secretarial 442
(ACUERDO 442, 2008), se instaurd formalmente el nuevo Sistema Nacio-
nal de Bachillerato (snB), con el propésito de suplir la estructura conocida
como EMS en el Sistema Educativo Nacional (sen). La Reforma trajo consi-
go una serie de cambios curriculares y administrativos que, a la fecha, se
siguen incorporando y discutiendo en la mayoria de las instituciones que
conforman este nivel educativo en el pais.

7 El término “educacién de calidad” se incluy6 en Ley General de Educacién de la Secretaria de

Educacion Publica, en la Reforma de 2013. El articulo 8, fraccién IV, establece que la educacion “sera
de calidad, entendiéndose por ésta la congruencia entre los objetivos, resultados y procesos del siste-
ma educativo, conforme a las dimensiones de eficacia, eficiencia, pertinencia y equidad” (poF, 2013).
Dicho término también est4 presente en la reforma constitucional del articulo 3°, donde se seniala la
obligacion por parte del Estado mexicano de prestar servicios educativos de calidad que garanticen
los méaximos resultados de los aprendizajes por parte de los estudiantes.

128



EL BACHILLERATO EN MEXICO: MANDATOS Y CONSIGNAS

Uno de los propésitos de la riEms (sEp, 2008) ha sido el unificar los
objetivos y las orientaciones de la EMs a fin de conseguir dotarla de iden-
tidad, toda vez que —como ya mencioné— con su expansion se fueron
sumando ofertas educativas distintas en coexistencia. El diagndstico de la
reforma reveld que esta situacion ha propiciado la ausencia de criterios
comunes que permitan un desarrollo conjunto.

En consecuencia, el marco normativo de la rRiEMS define sus com-
promisos fundamentales en cuatro ejes: 1) Construccién de un Marco
Curricular Comtn (Mcc); 2) Definicidn y regulacién de las modalidades
de la oferta educativa; 3) Creacién de mecanismos de gestiéon que fijen
estandares y procesos comunes que posibiliten la universalidad del ba-
chillerato; y, 4) Definicion del modelo de certificacion del s (sep, 2008).

A estos ejes puedo agregar los siguientes puntos con base en los pa-
rrafos reformados y adicionados a la Ley General de Educacion: 5) Re-
conocimiento de los estudios realizados entre las opciones que ofrece el
tipo educativo (portabilidad); y 6) Busqueda de la calidad, 1a relevancia y la
pertinencia de los estudios realizados, respaldados por el mcc.

Para el desarrollo de estos ejes, la RiEMS procuré la homologacién de
planes y programas curriculares de todas las ofertas educativas que inte-
gran la EMs a través del mcc, como asi lo establece el Acuerdo Secretarial
444 (ACUERDO 444, 2008). Para eso utiliza un sistema de competencias
bésicas que permitan unificar esfuerzos. La reforma busc6 no s6lo una
homologacién administrativa, basada en un nuevo modelo de saberes
comunes, sino también conseguir un perfil de egreso comun que dota-
se de identidad a este nivel de estudios. El mcc comprendié un conjunto
de competencias consideradas como requisito para obtener el titulo de
bachiller, mismas que todos los egresados de cualquier modalidad y op-
cion debian poseer. A decir de la reforma, éstas definirian el perfil de
egreso del estudiante de bachillerato, sin dejar de tomar en cuenta las
adiciones a la politica educativa en términos de pertinencia, relevancia
y calidad. A grandes rasgos, las competencias se caracterizan por la ca-
pacidad de los estudiantes para identificarse y valorarse a si mismos; por
su habilidad para comprender el mundo e influir en él; por la posibilidad
de aprender y seguir aprendiendo por si mismos a lo largo de la vida;
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por la aptitud de reflexionar, expresarse y comunicarse en diferentes con-
textos; por el establecimiento de relaciones arménicas con quienes les
rodean; y por la disposicién de contribuir positivamente con el desarrollo
de su comunidad (Acuerdo 444, 2008).

En la lectura de los Acuerdos Secretariales se deja ver la concepciéon
de la educacién de la riEms, particularmente en lo concerniente al mcc,
como asi lo establece el Acuerdo 442:

...Ja EMs debe ser relevante desde el punto de vista social. Esto sig-
nifica que el fortalecimiento del tipo educativo debe colocar a las
regiones y al pais en mejores condiciones de desarrollo. La posibi-
lidad de obtener ventajas en los mercados mundiales y nacionales
radica en buena medida en la formacion de personas que puedan
participar en la sociedad del conocimiento: sélidas bases formativas,
capacidad para aprender de forma auténoma a lo largo de la vida, y
habilidades para resolver problemas y desarrollar proyectos, entre
otros. Algunos subsistemas de la EMs ya han comenzado a adaptarse
a estas realidades y retos mediante la puesta en practica de reformas
curriculares especificas a cada caso (ACUERDO 442, 2008).

Si bien el eje central de los acuerdos dice procurar la unificacién de los
objetivos y las orientaciones de las opciones educativas de la EMs —la cual,
desde el punto de vista de los disefiadores de la reforma, es desordena-
da—, los cambios que impuls6 la reforma tampoco fueron menores, y sus
alcances van mas alla de un cambio especifico en alguna modalidad y/o
planes y programas de estudio. Estos cambios atanen a la formacién co-
mun de los estudiantes de bachillerato.

La busqueda de una formaciéon comun de los estudiantes de Ems
obedece, entonces, al propdsito de dotar de identidad al nivel educati-
vo pues, como se ha reseniado en este recuento histérico, ha estado en
tension desde su surgimiento. Igualmente obedece al interés de vincular
la orientacién del bachillerato con los valores de la competitividad que
demanda el mercado para “obtener ventajas en los mercados mundiales
y nacionales”, lo cual guarda relacién con un cierto sentido que, desde la
mirada oficial, se intenté imponer como consigna.
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La iniciativa responde, también, a una tendencia global impulsa-
da por organismos multilaterales como el Banco Mundial (8m), el Ban-
co Interamericano de Desarrollo (8iD), la Organizacién de Cooperacion
y Desarrollo Econémico (ocpE) y la Comisién Econdmica para América
Latina y el Caribe (cepaL). Estos han recomendado a sus paises miembros
unificar criterios en las politicas educativas internacionales. En el caso de
la educacién superior, dichos criterios han obedecido a los procesos
de mundializacién que se sintetizan en la llamada sociedad del conocimien-
to. Las recomendaciones contienen multiples coincidencias, todas en tor-
no a las crecientes necesidades del mercado y el Estado (Alcantara, 2006).
Naturalmente, estas consignas internacionales se han desplazado a la
EMS, sobre todo en lo relativo a la finalidad de los estudios de bachillerato.

Puesto que las consignas internacionales no s6lo han estado presen-
tes en el discurso oficial, resulta importante analizar si su transmision se
ha socializado entre los distintos actores escolares, especialmente en el
caso de los estudiantes.

LA EMS EN LA ACTUALIDAD

El 9 de febrero de 2012 se publicé en el Diario Oficial de la Federacién
la reforma a los articulos Tercero y Trigésimo Primero que convirtié en
obligatoria a la EMs en México, con el compromiso de alcanzar su univer-
salizacion en 2022 (DOF, 2012). Cabe mencionar que, previo a esta reforma,
en el ano 2000 el estado de Jalisco y el entonces Distrito Federal impul-
saron leyes que le otorgaron el caracter de obligatoria a la Ems (Rodriguez
Gomez, 2012). Modificaciones de este tipo formaron parte de la moderni-
zacion educativa iniciada en la década de 1990, tras una serie de reformas
que procuraron aumentar progresivamente los anos de escolaridad obli-
gatoria en México. El consenso en ese incremento como politica de Esta-
do se consolidé en torno a las tesis de la Teoria del Capital Humano®y al

8 La Teoria del Capital Humano estudia los efectos que la educacién tiene sobre la productividad

de las personas y como es que esto impacta en el desarrollo econémico de los paises. Entre sus prin-
cipales postulados esta que, a mayor acumulacién de capital educativo, se conseguira una conversion
positiva para el individuo que la adquirié: por ejemplo, mayor eficiencia en su productividad y retri-
bucién econdémica progresiva. Desde esta teoria, la inversiéon educativa no sélo beneficia al individuo
que acumul6 educacion, sino al desarrollo econémico de la sociedad en su conjunto. Para mayor

131



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

paradigma de la igualdad de oportunidades que, como tendencia global,
fueron igualmente impulsadas por organismos internacionales e instan-
cias gubernamentales en América Latina, sustentando la idea de que la
educacion es la base para superar la pobreza y la desigualdad.

En consonancia con las recomendaciones internacionales, México ex-
tendio progresivamente los afios de escolaridad obligatoria. Es el caso de la
reforma de 1993, que incorporélaeducacién secundaria alaeducacién basi-
cay prolongé la obligatoriedad de seis a nueve afios. En 2002 se volvié a mo-
dificar la Constitucion y se hizo obligatoria la educacién preescolar, con lo
que se sumaron tres anos alaeducacién formal; y, en 2012, se hizo obligatoria
también la Ems. Es decir, de 1993 a 2012 México extendid los afios de escolari-
dad obligatoriade seisa15, conlo que dejé claro que, en materia educativa, la
principal consigna eraincrementar tanto la matricula, como los afnos prome-
dio de educacién obligatoria, aunque dicho acentono se veareflejado en una
mejora sustancial de los resultados educativos (Blanco, 2008, 2011).

Y es que las reformas y la creciente demanda no estuvieron acompa-
nadas por una mejora sustantiva en la calidad de la educacion obligatoria
en sus diferentes niveles. Esto se tradujo en una parcial democratizacién
cuantitativa de la ensefianza, pues la cantidad de jovenes que actualmente
tiene acceso a la EMs aumentd considerablemente, mas no en una demo-
cratizacién cualitativa, ya que la igualdad de oportunidades en la escuela
esté lejos de ser una realidad para los distintos publicos (Villa Lever, 2014,
p- 39). En otras palabras, atin no es efectiva la democratizacion del derecho
ala educacion, en términos de equidad, inclusién y calidad.

Para hacer frente a dicho problema se cre6 el Padréon de Buena Cali-
dad del Sistema Nacional de Educacién Media Superior (PBC-SINEMS), cOmo
un instrumento de la RIEMS para articular la diversidad y mejorar la cali-
dad del amplio espectro de instituciones, subsistemas y centros escolares
que atienen a este tipo educativo. En 2011 inicié el proceso de evaluacién
de multiples planteles que solicitaron su ingreso al pec-siNEMS, durante el
cual se incorporaron aquellos que implementaron adecuadamente en sus
planes y programas de estudio el desarrollo de las competencias genéri-

detalle sobre esta teoria, investigaciones clasicas como las de Mincer (1974) y Becker (1994) suelen ser
de referencia comun.
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cas, disciplinares y profesionales; ademas de demostrar continuidad en
la formacion, actualizacion y evaluacion del desemperio tanto de sus di-
rectivos como de sus docentes. El propésito es certificar que los servicios
educativos brindados por los planteles en el Padréon cumplen con crite-
rios de calidad adecuados.

Uno de los principales retos que enfrentaron ésta y otras lineas de
politica educativa para la EMs en la administracién de Enrique Pefia Nieto
(2012-2018) tuvo que ver con la puesta en marcha de las politicas. Por el
contrario, se mantuvo el caracter punitivo y de presion sobre directivos y
docentes luego de ponderar el cumplimiento de metas educativas. Esta
implementacion ha representado un gran reto, mas atin porque la mirada
oficial centrd su atencion en los procesos institucionales de certificacion
y evaluacion educativa, al partir de un criterio homologado de las condi-
ciones de operacion, administracién e infraestructura de los planteles
y de los actores escolares sin tomar en consideracion sus grandes dife-
rencias. Después de todo, la EMs cuenta con mas de 30 subsistemas, asi
como con muy distintas formas de ensefanza.

Derivado de la rRiEMs en 2008, las modificaciones constitucionales
en 2012 y 2013 hicieron énfasis en el tema de garantizar la calidad de la
educacion obligatoria en México como un mecanismo efectivo para gene-
rar condiciones de equidad y disminuir las desigualdades educativas. En
2017, con la publicacion del Modelo Educativo para la Educacién Obliga-
toria (SEP, 2017), el gobierno federal se plante6 un conjunto de metas por
alcanzar en los menos de dos anos restantes de su administracion, con lo
que dispuso criterios sobre las funciones del sistema educativo. En el caso
de la Ems, la politica ptiblica mantuvo el criterio de pensar a los subsiste-
mas, planteles y centros educativos desde una lectura vertical y en varios
aspectos monolitica, que lejos de orientar hacia mejores escenarios de
calidad educativa propiciaron condiciones de inequidad a su interior.

De entre los diversos retos que enfrenta el Sistema Nacional de Ba-
chillerato, ahora Padrén de Calidad del Sistema Nacional de Educacion
Media Superior (pc-SINEMS), salta a la vista la ausencia de los jovenes-estu-
diantes en su heterogeneidad como parte integral del Sistema y de la po-
litica educativa: no son vistos como actores esenciales del desarrollo de su
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propia formacion educativa, sino como usuarios de un servicio educativo.
Esto no representa un problema menor, puesto que, sin la integraciéon de
los jovenes en su heterogeneidad, y de la vida juvenil en la vida escolar
como parte sustantiva del propio proceso formativo, cualquier intencién
de mejora ademas de insuficiente se revela como inoperante.

En el gobierno de Andrés Manuel Lépez Obrador (2018-2024), a tra-
vés de Lineas de Politica Publica para la Educacion Media Superior, la subse-
cretaria dice aspirar a sentar las bases para que la educacién forme:

ciudadanos responsables, comprometidos con el bienestar y de-
sarrollo de sus comunidades y el pais, asi como con el cuidado del
medio ambiente; con un alto sentido civico, con la posibilidad del ac-
ceso permanente a los conocimientos cientificos, tecnoldgicos, his-
toricos, filosoficos, sociales, culturales, y con habilidades artisticas
y deportivas, que faciliten su transito a la educacion superior y/o su
incorporacién al ambito laboral. Se buscara la formacién de per-
sonas satisfechas, saludables y felices que trabajen por tener una
vida digna, con sentido de pertenencia y responsabilidad social,
que sean capaces de aprender y adaptarse a los diferentes contex-
tos y retos que impondra el siglo xx1; asi como las trasformaciones
en las formas de ensefanza. Dentro de ello, deberan prevalecer
valores basados en la integridad de las personas, la honestidad, el
respeto a los compaiieros, la no violencia y la procuracién del bien
comun (SEP-SEMS, 2019, p. 8).

Para el actual gobierno se mantiene la bivalencia de la Ems; también,
elementos del modelo por competencias; y, de cierta manera, la idea de
“formar hombres cultos”, como fue planteado a inicios del siglo xx. Sin
embargo, a diferencia de otras administraciones, en la retdrica de ésta
se subraya un fuerte sentido de comunidad y construccién de una ciu-
dadania que busque su felicidad y autocuidado mediante la educacion
como un bien publico, del cual podran beneficiarse amplios sectores de
la sociedad.
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Como temas centrales para la actual Subsecretaria de Educacion
Media Superior estan el interés en la calidad educativa, en consonancia
con las reformas de 2012 y 2013, y, a diferencia de otras lineas de politi-
ca semejantes que le antecedieron, se incluye la dignificacion y revalori-
zacion del docente, ademas del diseno de nuevas formas de evaluacién
para su ingreso. Sin embargo, siguen ausentes los jovenes-estudiantes y
su nexo con la escuela como tema central para la sems. Es justo decir, em-
pero, que al menos en el discurso oficial se reconoce la heterogeneidad de
los actores escolares y su vinculacion con un sistema educativo complejo,
para desde ahi definir el perfil ciudadano que se desea formar, y la orien-
tacion que debera seguir el sistema educativo.

A manera de sintesis de este recorrido historico, puedo afirmar que
algunos mandatos legales terminaron por incorporarse como consignas
en los diferentes gobiernos. Tal fue el caso del proyecto intelectual y po-
litico de Gabino Barreda y de los liberales que tomaron al positivismo
como bandera para el disefio de los planes y programas de estudio del
bachillerato nacional, y cuyo proyecto se instaurd en la Ley de Instruc-
cion Publica de 1867. En sentido contrario, el mandato de la educacion
socialista, via la reforma del 3° constitucional en 1934, no logré6 modificar
per se las practicas y significaciones objetivadas en torno a la educaciéon
escolarizada en la poblacion, al grado de poder establecerse como una
consigna compartida. A pesar del impulso oficial por democratizar la en-
senanza y darle un caracter mas popular durante la administracién del
presidente Cardenas y de otros gobiernos posrevolucionarios, ésta siguio
siendo vista como predominantemente individualista y clasista por bue-
na parte de la poblacion.

Como he reseniado, el disefio de cada reforma educativa ha procura-
do instalar mandatos que condensen algunos fines y valores asociados con
la educacién, concebidos y orientados por distintos gobiernos. En algunos
casos los mandatos legales han hecho eco y se han objetivado a manera
de consignas socialmente compartidas; en otros, han pasado a la historia
como impulsos sexenales que no trascendieron gobiernos. No obstante,
es posible destacar que las percepciones sobre los estudios preparatorios,
pensados para “ingresar en lo selecto de una sociedad”, y para “ingresar a los
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estudios superiores” en los siglos xix y xx, respectivamente, de alguna ma-
nera mantienen presencia en la imaginacion colectiva del siglo xx1. Sobre
todo, el pensar en el bachillerato como un paso obligado para acceder a los
estudios superiores, en particular para los estudiantes de la unam.

A diferencia del pasado, hoy dia se ha vuelto indispensable contar
con estudios de bachillerato. No s6lo —o no tanto— para poseer una cul-
tura general amplia, sino para aspirar a conseguir condiciones minimas
de reconocimiento social y de incorporaciéon al mercado de trabajo, al
menos en la zmvM. No tener estos estudios, para la mayoria de los jévenes
en México, representa una gran desventaja en diversos ambitos de la vida.
Sin embargo, conseguirlos tampoco implica demasiadas garantias sobre
sus trayectorias futuras.

REFORMAS A LOS PLANES DE ESTUDIO DEL BACHILLERATO
DE LA UNAM

A fin de revisar como se han articulado consignas y mandatos al interior
del bachillerato de la unaMm, resulta relevante conocer cudles han sido las
orientaciones de las tltimas reformas que ésta ha tenido y, en paralelo,
qué relaciéon han mantenido con lo sucedido a nivel nacional. Como he
expuesto en apartados anteriores, la Nacional Preparatoria ha pasado
por diferentes escenarios histéricos, los cuales han impactado en mayor
o menor medida en sus planes de estudio. No obstante, el Plan de 1964
destaca por presentar una definicién actualizada sobre los objetivos y
funciones de la Enp.

En el Plan de 1964 la ENP marca en sus objetivos ser la encargada del
“desarrollo integral” del estudiante, conservando el principio de hacer de
éste una persona con una solida cultura general, con conciencia civica y
con la disciplina intelectual que le prepare para el pensamiento cienti-
fico, siempre considerando su preparacidon para una carrera profesional
(Guerrero Salinas, 2008, p. 64; Pantoja, 1983, p. 41). En buena medida estos
objetivos eran los que originalmente habia pensado Gabino Barreda para
la Escuela, ahora con el agregado de “desarrollo integral”, que se recu-
perara posteriormente en el Congreso Nacional del Bachillerato de 1982.
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El “desarrollo integral”, o equilibrio entre la formacién cientificay la
humanista, se concibid para llevarse a cabo en los dos primeros afios del
bachillerato, mientras que en el tiltimo los contenidos se orientaron hacia
areas de conocimiento especificas, asociadas con los estudios superiores
que seguirian los estudiantes. Pese a las modificaciones curriculares, di-
cho esquema no ha cambiado demasiado desde entonces a la fecha. Fue
con el Plan de Estudios de 1996 cuando en el bachillerato de la unam se
dio un proceso de reestructuracién curricular importante tanto en la Enp
como en el cch.

También en 1996, la Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacidn, la Ciencia y la Cultura (Unesco) integré la Comisién Inter-
nacional sobre la Educacion, que sucedi6 a la Comisién Internacional
sobre el Desarrollo de la Educacién de 1972. Ambas se proponian abor-
dar los nuevos retos educativos planteados por una sociedad cambian-
te. Sin embargo, la de 1996, en particular, se enfrentaba al contexto de
una sociedad de mercado globalizada; a la realidad de una nueva con-
figuracidn geopolitica; y, ademaés, a la apariciéon de las entonces nuevas
tecnologias de la informacién y la comunicacién que ya empezaban a
presentarse como alternativa a los esquemas tradicionales de ensefian-
za-aprendizaje. La respuesta de la Comision fue volcarse en el nuevo
concepto de educacién permanente, en miras a la formaciéon de un ser
humano integral para la sociedad del conocimiento. Este posicionamiento
promovia la capacidad de los sujetos para aprender por si mismos en
todo momento y a lo largo de toda la vida (aprender a aprender), asi
como su capacidad para adaptarse a diversas situaciones en un mun-
do dinamico y en constante transformacién (aprender a ser y aprender
a hacer) (Delors, 1996). Con dicho enfoque también surgié una nueva
valoracion de los conocimientos, las destrezas y las experiencias adqui-
ridas fuera de los sistemas formales de ensefianza.

La unam secundé parte de los fundamentos de esta perspectiva y rea-
liz6 aportes propios a través del modelo educativo del ccH, que en su mo-
mento represent6 un esquema innovador. Su filosofia partia de la idea de
fomentar estudiantes criticos, capaces de adquirir nuevos conocimientos
por su propia cuenta y que su formacion fuera integral. Este modelo fue
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adoptado muy pronto por varios bachilleratos en todo el pais: al menos 46
en la capital y 21 en otras ciudades s6lo en el primer ano después de su
fundacién en 1971 (Castrejon Diez, 1985). Este viraje hacia nuevos modelos
educativos que colocaban al estudiante como agente de su aprendizaje fue
registrado en los reportes de la Comisién Internacional sobre el Desarro-
llo de la Educacién (Faure, et al., 1972). Pese a la buena recepcién que tuvo
inicialmente esta propuesta educativa, fue frecuentemente cuestionada y
puesta en revision al interior de la unam, como se vera mas adelante.

El modelo educativo que proponia el ccu en su fundacién se hizo
eco tanto en su Perfil del Egresado, como en su Plan de estudios de 1971
a través de un conjunto de principios pedagdgicos, éticos y culturales,
en donde se definia su propuesta institucional. Sin embargo, ya desde
entonces se senalaba que para su correcta apropiaciéon era necesario el
involucramiento y compromiso por parte todos los actores escolares in-
volucrados, en aras de una sociedad mas justa y democratica. Ademas de
la definiciéon de su propuesta educativa, se trataba de una declaracion
de principios respecto de la filosofia que deberia seguir el Colegio en los
anos porvenir.

El Plan de estudios de 1996 del bachillerato de la uNnam derivo de
varios estudios que incluyeron los resultados de exdmenes diagndstico
de ingreso a estudios superiores; la evaluacion de cursos propedéuticos
impartidos en la Universidad; y una consulta a los docentes de la insti-
tucion. El resultado orientd esfuerzos en la ENp y mostro la necesidad de
fortalecer y potenciar el perfil de egreso, en funcién de los requerimien-
tos y competencias para cursar estudios profesionales; ademas, dirigi6
el enfoque metodoldgico hacia nuevos tipos de ensenanza (Dominguez
Chavez y Carrillo Aguilar, 2007), menos enciclopedista y mas centrada en
la actividad del estudiante como agente activo de su propio aprendizaje,
tal y como ya lo habia expresado la Unesco.

De este cambio también debia participar el cuerpo docente de la
ENP, mediante esquemas mas horizontales, junto con el acompanamien-
to de la infraestructura necesaria para el correcto manejo de las nuevas
tecnologias. El objetivo no era que los estudiantes acumularan saberes,
sino, por el contrario, que hicieran propia la habilidad de adquirir y dis-
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criminar informacién de los grandes bancos de datos ahora disponibles
en linea. En la evaluaciéon diagnéstica que la unam realizé sobre su bachi-
llerato para sustentar el nuevo plan de estudios, se destaco que:

diversas materias no contaban con programas de estudio formales,
“sereducian a listados o guias tematicas”; no existia correlacién en-
tre los nombres de las asignaturas y sus contenidos; la carga hora-
ria de algunas asignaturas era insuficiente para dar cumplimiento
a sus propositos, sobre todo en lo que se refiere al fortalecimiento
de la ensefianza de las Matematicas y la Lengua Espaiiola; los
programas no guardaban una estructura formal equiparable,
manifestandose distintas formas de concebir su disefio; por ulti-
mo, un aspecto fundamental radicaba en que la organizacién en
areas del conocimiento habia dejado de tener congruencia con la
agrupacion de la propia unam en sus Consejos Académicos de Area
(Dominguez Chavez y Carrillo Aguilar, op. cit., p. 5).

Otros resultados arrojados por la evaluacion fueron que la carga de ma-
terias y horas de clase del plan de estudios de la ENP no posibilitaba la
disposicién de tiempos suficientes para la construccién de conocimiento
y el desarrollo de un pensamiento reflexivo y creativo; que se mantenian
esquemas de ensefianza-aprendizaje con una marcada orientacién hacia
la memorizacién de contenidos; que la educacién transmisiva reducia las
actividades de evaluacion a los resultados de las calificaciones de los exa-
menes; y que, por haber aumentado sus contenidos excesivamente, és-
tos no podian ser cubiertos de manera adecuada en el aula, por lo que,
para hacer frente a la sobrecarga, el trabajo se hacia extensivo a las tareas
extraclase, mismas que eran dificiles de evaluar en grupos cada vez mas
numerosos (Maldonado Rodriguez y Herrera Avendano, 2007).

En otras palabras, a la Escuela se le sefiald por su alta resistencia
al cambio y su apego a esquemas tradicionales de ensefianza-aprendiza-
je que, desde su fundacién, se consideraban como “lo adecuado”. Cabe
recordar que para la Nacional Preparatoria la alta exigencia académica
siempre estuvo asociada con una fuerte carga de trabajo en el curriculo.
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Esta caracteristica persiste de acuerdo con estudiantes, profesores y las
propias autoridades de la Escuela. Un poco en broma, un poco en serio,
Gabino Barreda comentaba desde su posicion de primer director de la Enp
que los estudios preparatorios no capacitaban al estudiante “para la vida
social, sino para la vida eterna”, haciendo referencia, desde entonces, al sur-
menage, o una manera de fatiga derivada del estrés prolongado, producto
de la tensién en los jévenes por sacar adelante sus estudios (Bazant, 2012).

Enrespuestaalos diagnésticos, la Escuela optd por esquemas de con-
trol més rigidos en los contenidos de sus programas. Elabord propuestas
de examenes diagnoéstico para comprobar el avance en todos los grupos,
con criterios uniformes que permitiesen evaluar el logro conseguido por
los estudiantes en relacién con los objetivos de los programas. Esta fue la
ténica en las materias de inglés y matematicas. Pese a los sefialamientos
de los diagndsticos, las calificaciones obtenidas por los estudiantes en los
examenes, junto con el cumplimiento de los programas por parte de
los profesores, seguian siendo los mecanismos predominantes para valo-
rar los conocimientosy las habilidades aprendidas.

Es justo decir que no sdlo se opté por mayor control en las evalua-
ciones; también se trabajo en la actualizacién de contenidos y en una me-
jor integraciéon metodolégica de los mismos, con esquemas pedagdgicos y
didacticos pensados en resolver los problemas de las relaciones verticales
y horizontales en las asignaturas que se venian arrastrando desde el Plan
de estudios de 1964 (Maldonado Rodriguez y Herrera Avendario, 2007). Sin
embargo, la preferencia por lo tradicional, con abundante carga de mate-
rias y horas de clase, ha sido una constante en la vida académica de la Ene.

Desde sus inicios, el ccH se desmarcé de la tradicion pedagdgica del
bachillerato nacional (Bazan Levy, 2008) y, sobre todo, de la Nacional Pre-
paratoria. Los trabajos para la creacién del ccH estuvieron a cargo de apro-
ximadamente 80 destacados universitarios encabezados por Roger Diaz
de Cossio, entonces coordinador de Ciencias de la unam. El proyecto de
creacion del Colegio también fue conocido con el nombre de Nueva Uni-
versidad. No fue sino hasta que inici6 el rectorado de Pablo Gonzélez Ca-
sanova que éste vio la luz con la inauguracién de sus primeros planteles.
La estructura y metodologia que proponia el cch integraba tres niveles: la
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educaciéon media superior, la licenciatura y los estudios de posgrado,
lo cual correspondia a importantes cambios en la estructura educativa de
la unam. De esta forma el Colegio se integraba por dos unidades académi-
cas, la del Ciclo de Bachillerato (uacs) y la de los Ciclos Profesional y de
Posgrado (uacpyp) (Guerrero Salinas, 2008; UNaM, 2016b).

Desde su creacién, el modelo educativo del ccH contemplaba la ne-
cesidad de educar para la vida, en la vida y para la convivencia con los
otros, como parte de las nuevas tendencias didacticas y pedagdgicas de la
época. La filosofia propedéutica del ccH se orientd por el lema Aprender a
aprender, aprender a hacer y aprender a ser. La ambiciosa apuesta de trans-
formacién a la que apuntaba el Colegio no era menor, suponia una mayor
integracion con los estudios superiores y una estrecha cooperacion inte-
rinstitucional. Asi, promovié una mayor proximidad de sus estudiantes
con las labores de investigacion que se realizaban en la Universidad y el
intercambio constante entre éstos y profesores del Colegio con estudian-
tes y académicos de las Facultades, previendo que en el ccH pudieran
realizarse estudios de licenciatura y posgrado. Esto eslabonaba al bachi-
llerato con la formacion profesional y sustentaba su rechazo a la tradicion
de esquemas verticales de ensenanza-aprendizaje:

el Colegio seré el resultado de un esfuerzo de la Universidad como
verdadera Universidad, de las facultades, escuelas o institutos
como entidades ligadas y coordinadas y de sus profesores, estudian-
tes y autoridades en un esfuerzo de competencia por educar masy
mejor a un mayor nimero de mexicanos y por enriquecer nuestras
posibilidades de investigacion en un pais que requiere de la inves-
tigacién cientifica, tecnoldgica y humanistica si se quiere ser, cada
vez mas, una nacién independiente y soberana, con menos injusti-
cias y carencias (UNAM, 1971, p. 7).

Sin embargo, las evaluaciones de diagndstico previas a la reforma de 1996
—entre ellas, las dos Aproximaciones a la Revision del Plan de Estudios de
1992 y 1993— mostraron que los estudiantes del Colegio manifestaban di-
ficultades para alcanzar autonomia en su aprendizaje; deficiencias en su
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desempefio académico, particularmente en su comprensiéon lectora y en
sus conocimientos y habilidades matematicas; y bajo dominio de idiomas
extranjeros y/o en el uso de computadoras (ccH, 1996). Los diagnoésticos
concluyeron que era necesario el aumento del nimero de horas de las
materias bésicas, ademas de adecuados espacios, condiciones y tiempos
para la efectiva labor docente en los talleres, seminarios o laboratorios:

Para integrar posibles alternativas se planteé un amplio estudio del
perfil real del alumno, en sus condiciones culturales y sociales al
ingresar al Colegio, un seguimiento de sus trayectorias escolares
y una aproximacién a su comportamiento académico al ingresar
a estudios superiores; que mostraban: un estudiante mas joven al
ingreso, mas dependiente y, presumiblemente, menos prepara-
do para “asumir responsabilidades de autonomia en el estudio”,
que encontraban evidentes dificultades en su casa para lograr los
aprendizajes que deberian desarrollar por su cuenta, con padres
que no podian prestarles apoyo en sus estudios debido a su in-
suficiente preparacion académica (Dominguez Chavez y Carrillo
Aguilar, 2007, p. 7).

Ello significaba que existia un problema de articulacién entre el modelo
educativo que perseguia el ccuy el perfil real de sus estudiantes, en térmi-
nos de sus origenes socioeconémicos y socioculturales. Como resultado,
el Plan de Estudios de 1996 se acompano de una serie de cambios para el
Colegio. Tal fue el caso de la disminucién —por decreto— de la matricula
de entre 23,000 y 25,000 estudiantes, para finales de la década de 1970,
a 18,000 en 1995. Otra modificacién fue el incremento en el nimero de
horas de clase y de créditos, lo que significé la adiciéon de materias como
computo e inglés. Ademas, se reorganizaron los contenidos de los pro-
gramas de todas las asignaturas y se renovaron enfoques disciplinarios
y didacticos mediante la definicién de perspectivas y formas de trabajo
para cada area académica, asi como nuevas asignaturas optativas en el
ultimo ano. Finalmente, se pas6 de cuatro turnos a sélo dos, matutino y
vespertino (Guerrero Salinas, 2008).
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Estas reformas, de 1992 a 1996, se distinguieron por su poca popula-
ridad entre estudiantes, docentes y administrativos (Fragoso Ruiz, 2009),
pues fueron calificadas como contrarias al modelo original de la institu-
cion. Se decia que la adicién de materias, la desaparicion de dos turnos y
la restriccién de la matricula limitaba el acceso a jovenes de sectores po-
pulares, e impedia a los estudiantes combinar estudio y trabajo. En suma,
el conjunto de modificaciones que acompanaron a la actualizacion del
Plan de Estudios en 1996 represent un cambio sustancial para el cch. La
consigna por el retorno a un esquema de bachillerato mas tradicional ha-
bia entrado en tensidén con una propuesta académica distinta que, segin
el diagnostico de la institucidn, requeria de otro tipo de estudiantes para
su correcto funcionamiento.

En el nuevo Plan de estudios se reconocié al bachillerato de la unam
como propedéutico, dedicado a labores educativas que promovieran el
desarrollo integral de estudiantes criticos, educados en una serie de cono-
cimientos fundamentales para el nivel profesional. Ademas, se agregaron
opciones de adiestramiento practico pensadas para contribuir al ingreso
en el mercado laboral de sus egresados, en caso de que asi decidieran
hacerlo (UNAM, 1997).

Derivado del nuevo Plan, el 2 de diciembre de 1997 se le dio al Cole-
gio el rango de Escuela Nacional Colegio de Ciencias y Humanidades. La
modificacion afectd sus planes y programas y, también, marcé un cambio
administrativo y conceptual en la articulaciéon que en principio se planifi-
cé para el ccH con los niveles de licenciatura y posgrado.

Los cambios fueron objeto de critica de no pocos integrantes de la
comunidad universitaria, como Pablo Gonzéalez Casanova y Manuel Pérez
Rocha, entre otros, quienes consideraron que la actualizacién curricular
dispuesta por el Plan de 1996 atentaba contra los documentos fundacio-
nales del Colegio. No obstante, las modificaciones se han mantenido y
han sido apoyadas por las autoridades del cch.

En declaraciones a periédicos, la exdirectora general del ccu de 2010-
2014, Lucia Laura Munoz Corona, afirmé que la reforma de 1996 se justifi-
cd en tanto era imposible continuar con los cuatro turnos del Colegio por
cuestiones de infraestructura, profesorado y presupuesto. Asegurd que

143



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

esta reduccién fue beneficiosa, pues elevd considerablemente el egreso
y mejoré la formacion académica de los estudiantes. Sobre la propuesta
original de articular al bachillerato con los estudios superiores y que en
el ccH se impartieran clases de licenciatura y de posgrado, Muiioz Corona
declaré: “Plantearse licenciaturas y posgrados, ;para qué? Me parece algo
verdaderamente fuera de logica. Creo que por eso el proceso quedé ahi,
en aquel momento histérico” (Goche, 2013). Esto puso de manifiesto la
distancia entre el planteamiento original y la concepcién que mantienen
sus autoridades en afios mas recientes.

Después de 1996, la unam ha reformado sistematicamente sus dos op-
ciones de bachillerato. Independientemente de la opcién de bachillerato
elegida y de los cursos tomados, las reformas se orientaron a una forma-
cién comun, compartida por todos los estudiantes de bachillerato de la
UNAM. Con este proposito, la unam desarroll6 los Nicleos de Conocimien-
to y Formacion Basicos que proporciona este Bachillerato (UnaMm, 2001),
mismos que estuvieron inspirados en experiencias de otros paises como
Argentina, Chile y Francia. Los Ntcleos se organizan en una serie de ha-
bilidades, conocimientos, actitudes y valores que deben ser adquiridos
en las distintas areas que comprenden los programas de estudio. Algo
muy cercano al Mmcc que propuso la RIEMS.

Los Niicleos —divididos en 13 areas de conocimiento— mantenian
la misién de conseguir en los estudiantes la adquisicion de nuevos cono-
cimientos en el marco de una serie de competencias para la vida. Y, en
2002, en el ccH se desarrollaron estrategias y habilidades docentes orien-
tadas en el modelo educativo basado en competencias.

En 2007 la uNaMm cred un sistema propio de bachillerato a distancia,
conocido como B@chillerato unam. Esta nueva opcién de educacion en
linea fue concebida a partir del modelo por competencias y desde una vi-
siéon multidisciplinaria de las asignaturas. También a finales de la década
de 2000 las opciones técnicas en el bachillerato de la unam tuvieron un
nuevo impulso, aunque atn con una clara diferencia en la carga horaria
en comparacion con otras opciones de bachillerato.? Sin embargo, estos

% Enel cch se dedican dos semestres (més de 240 horas practicas) a la formacién de Técnico en Ad-

ministracién de Recursos Humanos, mientras que en el Colegio de Bachilleres algo semejante equivale
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procesos dejan ver el impacto que tuvo la orientacién de la politica educa-
tiva a nivel nacional en el bachillerato de la uNam, a pesar de su autonomia.

En 2008, tanto el ccH como la Enp replantearon los contenidos te-
maticos en sus estructuras curriculares en atencién a la modernizaciéon
educativa en el pais y las recomendaciones de la riEms a nivel federal, im-
pulsada ese mismo afio. Ademas, se desarrollaron materiales didacticos
a través de Conocimientos Fundamentales para la Ensefianza Media Superior.
Una propuesta de la unam para su bachillerato (UNAM, 2008). Dicha propuesta
no busco uniformar las estructuras curriculares de los dos subsistemas,
pero si incluyé una organizacién de los contenidos tendiente al modelo
educativo basado en competencias.

A proposito de la RIEMS, es importante subrayar que la unam mantuvo
distancia con varias propuestas presentadas en los Acuerdos Secretaria-
les de la Reforma, como fue el caso de no suprimir las materias de Huma-
nidades de sus planes y programas de estudio, a pesar de asi expresarse
en la primera version del Acuerdo 444.° No adherirse a la medida repre-
sent6 una expresion de resistencia cultural y de defensa de la autonomia
universitaria. Este hecho fue un factor importante para que la unam no se
inscribiera formalmente al Sistema Nacional de Bachillerato, situacion
que se mantiene vigente aun, pese a las rectificaciones realizadas en el
Acuerdo 488 en 2009, que reincorpord las materias humanistas a la ems.

Elrecuento de algunas de las reformas mas relevantes al bachillerato
de la unaM, asi como la lectura histdrica de las orientaciones, los mandatos
y las consignas que han tenido los estudios de bachillerato en México,
en voz de diversos actores clave y en distintos momentos de coyuntura,
muestran los contextos y voluntades que ha ido construyendo este nivel
educativo. En el siguiente capitulo se da cuenta de ello.

amas del doble de horas (500). En instituciones como el Bachillerato Tecnolégico de la sepy el Conalep
la carga es atin mayor: 1200 y 1260 horas, respectivamente (ACUERDO Ntimero 442; SEp, 2008).

' En el planteamiento inicial del mcc de la riems, correspondiente a la definicién de las com-
petencias basicas, las materias de Humanidades y Filosofia desaparecieron en el diagrama de los
planes de estudio. Cientos de académicos manifestaron su inconformidad, igual que diversos inte-
grantes de la comunidad filosofica y otros sectores de la sociedad. Ante la reaccién, la sep rectifico, y
el 23 de junio de 2009 publicé el Acuerdo 488, que corrige la decisién anterior y restituye la obliga-
toriedad de las materias humanisticas en el Mcc. Sin embargo, la rectificacion encontrd una serie de
problemas y dilaciones para su cumplimiento (Trueba, 2011). Para una revision documental de estas
reacciones, véase (Avilés, 2011; Mayorga Madrigal, 2011; Ricardo, 2011).
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A continuacion, expongo aspectos particulares del bachillerato de la unam
y las diferencias entre los dos subsistemas que lo integran. También pre-
sento algunos de los resultados obtenidos en la EEBUNAM-2014, ademas de
otros datos oficiales que permitan identificar la composicién social de los
jovenes-estudiantes de este bachillerato. Derivado del analisis descriptivo
de la informacién estadistica disponible, sintetizo algunos hallazgos que
hacen posible establecer semejanzas y diferencias entre los estudiantes.

EL BACHILLERATO DE LA UNAM

El ccH y la Enp ofrecen formacioén propedéutica en sus 14 planteles, con
una duracion de tres anos. En el ccH la programacién de sus actividades
académicas es semestral, mientras que en la ENp es anual.

El ccH esta integrado por cuatro areas de conocimiento: 1) Mate-
maticas, 2) Ciencias Experimentales, 3) Historico Social, y 4) Talleres de
Lenguaje y Comunicacién. En los primeros dos semestres los estudian-
tes cursan cinco materias; en tercero y cuarto la carga aumenta a seis; y
en quinto y sexto llevan siete asignaturas, seis de las cuales son optativas
y corresponden a la oferta académica de cada area, mientras la séptima
obligatoria es Filosofia.

La exp comprende tres grados de formacion que comienzan en cuar-
to, luego de considerar los tres anos de secundaria. Cada grado tiene una
carga académica de 12 asignaturas, algunas de las cuales son seriadas, lo
que significa que en caso de reprobacion los estudiantes no podran cursar
la siguiente materia del plan sin antes haber acreditado la que le antece-
de. Su plan de estudios se divide en tres ejes: 1) Nicleo basico, 2) Nucleo
formativo cultural y 3) Nucleo propedéutico; ademas de cuatro areas de
conocimiento ubicadas en sexto ano, de entre las cuales los estudiantes
eligen una de acuerdo con sus intereses profesionales: 1) Ciencias Fisi-
co-Matematicas y de las Ingenierias, 2) Ciencias Bioldgicas, Quimicas y
de la Salud, 3) Ciencias Sociales, y 4) Humanidades y Artes.

Como se puede observar, ambos subsistemas cuentan con planes y
programas de estudios que responden a sus propuestas académicas y tra-
diciones, de las cuales han surgido los principales modelos curriculares
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seguidos por otras instituciones de EmMs en el pais. El bachillerato de la
UNAM corresponde, en la estructura de la sep, a un organismo educativo
autébnomo descentralizado, cuyo caracter le permite legalmente autoges-
tiéon. Su tipo de sostenimiento es publico y sus recursos provienen del
gobierno federal. Si bien ya abordé generalidades de ambos subsistemas,
conviene repasar algunos de sus rasgos mas representativos, que incluyen
su propuesta educativa y los contextos sociales en los que fueron creados,
a fin de conocer con mayor precision qué los distingue y vincula entre si.

La ENP, ANTECEDENTE DEL BACHILLERATO EN MExico

La enp se fundé en 1867 con la promulgacién de la Ley Organica de Ins-
truccion Publica para el Distrito Federal. Es un afio decisivo en la historia
del pais, pues marca el inicio de la Repuiblica Restaurada, tras el regreso
triunfante de Benito Juarez y de los liberales al poder, luego de la derrota
de los imperialistas y el fusilamiento de Maximiliano de Habsburgo. No
resulta menor la referencia en tanto define un antes y un después en Mé-
xico. Es tiempo del federalismo; de la organizacion politica de la sociedad
mexicana contemporanea al constituirse la separacion y equilibrio de los
tres poderes; de la participacién politica en la vida publica mediante el
voto; del ejercicio de los derechos civiles; pero, sobre todo, del impulso al
laicismo y del pensamiento liberal mexicano.

Es en este escenario que la ENP, como instituciéon independiente y
como parte del sistema educativo, “habria de convertirse en la institucioén
intelectual mas prestigiada del pais y sede de muchos de los debates lite-
rarios y politicos mas relevantes” (Zorrilla Alcala, 2008, p. 87). La EnP es
el antecedente inmediato de lo que hoy se conoce como bachillerato en
México, al ser adoptados sus programas de estudio en varios estados de
la Republica.

El primer director a cargo de la exp fue el médico, filésofo y politico
Gabino Barreda, quien, basado en una doctrina positivista, conceptualizé
al bachillerato como un puente entre la educacién primaria y la educa-
cién superior, de ahi el caracter propedéutico presente en la institucion
desde sus origenes.
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Para inscribirse, previamente los aspirantes debian certificar el apren-
dizaje de las primeras letras en alguna escuela nacional o particular. En
caso de no contar con el certificado, se podia presentar un examen para
mostrar suficiencia en las materias adeudadas, como estaba previsto en
el Reglamento de la Ley Organica de Instruccion Publica en el Distrito
Federal de 1867. “Los contenidos educativos de la ENP estuvieron disefia-
dos con una doble finalidad: para la vida y para las profesiones, dilema
que marca su historia” (Velazquez Albo, 2004), por lo que a su término era
posible continuar con los estudios superiores en alguna de las Escuelas
Nacionales de la época, o bien, concluir con la formacién escolar.

La incorporacién de la Enp a la Universidad Nacional de México,
promovida por Justo Sierra, resulté polémica para la época. Incluso, fue
calificada como “insensata”, puesto que admitia a “nifios” de 12 afios a la
Universidad. Sobre dicha critica revird Justo Sierra, quien asegurd que
con tal medida se contribuiria a prepararlos mejor, refrendando asi el in-
terés por la continuidad con los estudios superiores como parte de una
politica estratégica en miras a la promocién de nuevos lideres ilustrados.

Es en 1929, durante el gobierno del presidente Emilio Portes Gil,
cuando la Universidad Nacional consigue su autonomia por decreto pre-
sidencial. Pese a que ésta se fue fraguando para las universidades ptiblicas
desde los primeros gobiernos revolucionarios, y fue impulsada amplia-
mente por los universitarios a inicios del siglo xx, en la Camara de Dipu-
tados se discutia su conveniencia si se le entendia como la concesion de
libertades a estudiantes muy jévenes, sobre todo los de la Nacional Prepa-
ratoria. Las expresiones del diputado Bautista pueden servir de ejemplo:

Yo pienso para mi que la autonomia universitaria es el producto de
la alta cultura de los pueblos mas que otra causa que la pueda pro-
ducir, y al observar la actitud arrogante y de indisciplina de los sefiores
estudiantes de la metrdpoli estoy temeroso de que la libertad puesta en sus
manos pueda transformarse en libertinaje" (Valadés, 1997, p. 59).

" Las cursivas son mias.
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Ademés de ilustrar el tono de las disputas por la autonomia universita-
ria, recupero aqui la cita de Valadés pues ejemplifica diversos posiciona-
mientos de cara a los estudiantes de bachillerato por parte de varias voces
adultas, la mayoria de las veces investidas como autoridad, tanto dentro
como fuera del bachillerato. Se trata de una constante y tensa relacién
entre asumir instancias de control o de libertad por parte de los adultos
sobre las practicas de los jovenes-estudiantes y sus actitudes. Al correr de
los afios, ésta se ha mantenido en algunos aspectos, y resulta relevante
hoy dia para entender la logica del bachillerato de la unam.

En 1931, poco después de conseguida la autonomia, se crearon en la
Facultad de Filosofia y Letras las divisiones de Ciencias Bioldgicas, de Filo-
sofia y Letras, de Fisico Matematicas y de Ciencias. En la Exp se aprobaron
los bachilleratos especializados en Arquitectura, Jurisprudencia, Medicina
y Odontologia, Ingenieria y Ciencias Quimicas (UNaAM, 2016¢). Con ello, por
un lado, se refrend6 la convicciéon propedéutica atribuida al bachillerato
de la Universidad y, por otro, dejé ver la manera constante como el pres-
tigio de la Universidad le ganaba terreno al de la Nacional Preparatoria.

Para la Universidad, como para cualquier otra institucién de su
tipo, el centro de atenciéon no podia estar en el nivel preparatorio
sin traicionarse a si misma. Las tareas de la universidad moderna
estarian en el desarrollo de las disciplinas, ya como actividades
profesionales —que siguen siendo la parte mas fuerte de su mi-
sién en nuestro pais—, ya como actividades para nutrir a la propia
universidad mediante el posgrado y la investigaciéon [a pesar de los
éxitos y el prestigio intelectual obtenidos en el pasado, la Nacional
Preparatoria se habia subordinado a la Universidad] (Zorrilla Al-
cala, 2008, p. 132).

Al expandirse rapidamente la matricula de bachillerato a partir de la dé-
cada de 1940, la UNaAM comenz6 un proceso de crecimiento. Fue en esos
anos que se adquirieron edificios para los nuevos planteles de la Ene. Ini-
cialmente, la mayoria de ellos se ubicarian en calles aledanas a la pro-
pia Universidad, la cual en ese entonces seguia concentrada en el Centro
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Histérico de la Ciudad de México. Las Nacionales Preparatorias 1, 2, 3, 4,
5, 6 y 7 tuvieron como primera sede edificios ubicados en la Zona Centro
de la Ciudad. Fue hasta la década de 1960 que, también derivado del cre-
cimiento de la matricula, se realiz6 una paulatina reubicacién hacia sus
actuales sedes.

La reubicacion de los planteles no cont6 con un proceso de planea-
cién que contemplara la creciente expansion de la ciudad, sino que se fue
dando a partir de la capacidad de compra o sesién de inmuebles y predios
para el uso de la Universidad. Tal fue el caso, por ejemplo, de la Enp 8, Mi-
guel E. Schulz, que se construy6 en una parte del predio de lo que antes
fue el hospital psiquiatrico “La Castaneda”, demolido en 1968. Quiza la
Unica excepcién de este fendmeno seria el plantel 9, Pedro Alba, que se
estableci6 al norte de la Ciudad, con la finalidad de dar un mayor acceso
a la poblacién joven asentada en dicha zona y en los municipios aledafios
del Estado de México, los cuales, para 1965 —ano de la inauguracion del
plantel—, ya mostraban claros patrones de crecimiento (Unikel, 1971).

Aligual que los primeros planteles de la Nacional Preparatoria, tam-
bién fue reubicada la Universidad, que se trasladd en 1954 a la emble-
matica Ciudad Universitaria (cu). La transiciéon durd del 28 de noviembre
de 1946, cuando se realiz6 la ceremonia de entrega de terrenos, al 22 de
marzo de 1954, cuando finalmente las autoridades universitarias recibie-
ron las instalaciones. Como senala Garcia Salord (2010), el pacto entre el
grupo fundacional de la Universidad Nacional y la clase politica gober-
nante, constituye una alianza politica y social que qued¢ sellada con la
construccién de cu. Alianza que, a su vez, se resignificé con un intercam-
bio de recursos materiales y simbdlicos:

el 28 de febrero de 1950, el presidente Aleman recibe el doctorado
honoris causa y el 5 de julio se da el inicio simbélico de las obras,
siendo la primera piedra la de la Facultad de Ciencias; [...] El 20
de noviembre de 1952, la inauguracion del Estadio Olimpico fue el
“Dia de la Dedicacién” porque en el acto principal, cu se dedica-
ria al presidente de la republica, quien, segtin sus colaboradores,
quiso reunir “‘en una misma fecha resplandeciente la revolucién
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politica, la revolucién industrial y la revolucion espiritual de Méxi-
co...”. Mientras, el rector lo reconoce como “gobernante entusiasta
y fervoroso de su pueblo... que al final de su mandato dedica a su
alma mater para bien de la cultura y de la ciencia, para defensa de
la libertad y de la dignidad del hombre (Garcia Salord, 2010, p. 75).

EL CCH, UNA PROPUESTA DIFERENTE

El cch abri6 sus puertas el 12 de abril de 1971. Sus primeros tres plante-
les lo hicieron de manera simultanea: Azcapotzalco, Naucalpan y Valle-
jo. Cada uno constaba de cuatro unidades de aulas y dos de talleres, tres
laboratorios, una unidad administrativa y una biblioteca. Los edificios
destinados a los salones de clase fueron construidos en una superficie de
6,786 metros cuadrados, y daban cabida a un total de 6,000 estudiantes.
En lo que se refiere a los laboratorios, cada uno de ellos tenia capacidad
para 50 estudiantes. Las bibliotecas contaban con 100 asientos para con-
sulta y estudio de material bibliografico (Unam, 2016d).

Al ano siguiente, el 3 de abril, iniciaron labores los planteles Oriente
y Sur, dando atencién a 10,000 estudiantes. A diferencia de lo sucedido
con la expansion de la Nacional Preparatoria, el Colegio se pens6 de ma-
nera mas ordenada e integral. Aun cuando la ubicacion de los planteles
no contaba con un razonamiento profundo del proceso de crecimiento de
la Ciudad, la ubicacién de los primeros tres contaba ya con una logica
de descentralizaciéon urbana, modelo que después se fortaleceria en otras
universidades como la Universidad Autonoma Metropolitana (uam), pen-
sada en satisfacer las demandas de la metrépoli.

Los cinco planteles del ccH comenzaron a funcionar durante el rec-
torado de Pablo Gonzalez Casanova, por medio del Plan de Estudios de la
Unidad Académica del Ciclo de Bachillerato (uacs), aprobado el 26 de ene-
ro de 1971 por el Consejo Universitario, lo que sentd las reglas y los criterios
de aplicacion del nuevo modelo educativo. La propuesta del Colegio era
diferente y por demés ambiciosa, en tanto contemplaba la renovacién de
la Universidad en su conjunto, a través del proyecto “Nueva Universidad”.

Otro aspecto innovador del ccH y de la uacs fue la vinculaciéon con
una serie de proyectos de ensefianza combinada en los niveles de bachi-
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llerato, licenciatura y posgrado, mismos que se desarrollaban con espe-
cialistas de diversos centros de investigacién. En sus inicios, y hasta el
2 de diciembre de 1997, el Colegio comprendié un sistema universitario
integrado por dos unidades académicas, la del Ciclo de Bachillerato y la
de los Ciclos Profesional y de Posgrado. La idea de renovacion se planed
con antelacién, pues el perfil de la planta docente se integré6 fundamen-
talmente con estudiantes y profesionistas recién egresados (Guerrero Sa-
linas, 2008, p. 65).

Pero el surgimiento del ccH no s6lo respondié a una instancia de re-
cambio en la Universidad producto de la reforma educativa de 1970, sino
también a un intento de apertura politica. Desde su discurso de toma de
posesion, el rector Pablo Gonzélez Casanova (1970-1972) anuncié la demo-
cratizacion de la ensefnanza, lo que se tradujo en la posibilidad de entrar
a la Universidad para numerosos jévenes que habian sido excluidos de
la educacién superior, recogiéndose asi una de las principales deman-
das estudiantiles de 1968 (Marsiske, 2006). Asimismo, el proyecto “Nue-
va Universidad”, planteado en el discurso de la reforma universitaria de
Gonzalez Casanova (1985), procuré la descentralizaciéon de los servicios
universitarios y la transformacién del modelo educativo tradicional, me-
diante la puesta en marcha tanto del ccu como del Sistema de Universi-
dad Abierta (sua), pensado inicialmente para incluir a una poblacién de
mayor edad o distancia fisica a las instalaciones universitarias, y/o con
trayectorias escolares interrumpidas.

La reforma académica de la Universidad, dispuesta en el Plan de
Estudios del bachillerato, propuso un desarrollo integral del estudiante
al dotarle de conocimientos basicos en las areas cientifica y humanisti-
ca (Bartolucci y Rodriguez, 1980, p. 43, 1983). También incluyé estudios
técnicos y de capacitacidn, los cuales permitian al graduado recibir un
diploma para incorporarse al mercado de trabajo (unaMm, 1971, p. 2). Esta
reforma incidi6 en tres areas basicas: académica, administrativa y de di-
fusién; y fue sobre estas bases que se fundé el Modelo Educativo del ccu
(Casanova Cardiel, 2001).

El propio desarrollo del modelo educativo del cch fue resultado de la
participacion de los coordinadores de Ciencias y Humanidades, los direc-
tores de las facultades de Filosofia y Letras, Quimica, Ciencias y Ciencias
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Politicas y Sociales, y del director de la Enp, bajo la conduccién del rector
Gonzélez Casanova. Estos programas de vinculacion fueron permanentes
o eventuales, pero refrendaron el compromiso de integrar al estudiante de
bachillerato, y a la universidad, en los tres niveles de ensefianza en un mar-
co de desarrollo conjunto:

La propuesta educativa del Colegio significaba una novedad en
dos vertientes: por un lado, los programas de estudio debian ser
interdisciplinarios, es decir, que combinaran las posibilidades del
area de conocimiento a las necesidades de solucién de problemas
de la realidad concreta del pais; por otro lado, reclamaba la par-
ticipacidon democratica de todos los actores; lo cual significé una
verdadera corresponsabilidad en el proyecto: autoridades, profeso-
res, trabajadores y alumnos (ccH, 2009).

El sentido formativo que pretendia el nuevo modelo educativo de bachi-
llerato consistidé en la formaciéon de un estudiante nuevo (UNAM, 2016d).
En esta propuesta el foco descansa, justamente, en el estudiante y en los
paradigmas “aprender a aprender”, “aprender a hacer” y “aprender a ser”,
como se habia propuesto en las Comisiones de la Unesco desde la década
de 1960 (Delors, 1996; Faure et al., 1972).

Pese a constituirse como un proyecto de vanguardia desde su crea-
cion, el Colegio ha enfrentado distintos problemas en la aplicacion de
su propuesta pedagogica. En muchas de las asignaturas —sobre todo las
de matematicas y lenguas extranjeras— las inercias del pasado terminan
imponiéndose en el proceso de ensefianza-aprendizaje, tanto en los ac-
tuales docentes como en sus estudiantes, lo que hace mas dificil que estos
ultimos consigan apropiarse de formas maés activas para su aprendizaje,
como propone el Colegio. Este tipo de desencuentros con el modelo ccH
han sido registrados por la propia institucion (ccH, 2012a), y quizad man-
tienen relacién con el alto ausentismo y la sensible reprobacién que pro-
pician trayectorias escolares mas prolongadas. No obstante, el modelo
también pudiera estar siendo bien recibido por otros estudiantes, quie-
nes encuentran mayores condiciones de autonomia y flexibilidad.
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En este contexto, el Colegio se plante no sélo enfrentar la dificil tarea
de convocar a jovenes-estudiantes para modificar esquemas de ensenan-
za-aprendizaje tradicionales, sino también el incluirlos en una propuesta
académica para aprender a gestionar sus libertades. Este “estudiante nue-
vo”, activo, responsable de sus decisiones formativas, debera surgir en un
periodo académico regular de no mas de tres anos. Lo cual, por obvias ra-
zones, resulta una labor titanica que, para muchos, se explica en un abierto
cuestionamiento al perfil formativo que fomenta el Colegio.

Sin embargo, es justo mencionar que este tipo de problemas —alto
ausentismo, baja eficiencia terminal, elevado porcentaje de reprobacion
y abandono— no son exclusivos de la institucién. Es posible afirmar que
todo el sistema de bachillerato en el pais esta en crisis al brindar una
cuestionable “calidad” educativa a sus estudiantes, quienes egresan con
rezagos que impiden el debido aprovechamiento de su educacién uni-
versitaria. Se trata, ademas, de un nivel educativo calificado como falto
de identidad, caracterizado por trayectorias escolares interrumpidas y
cuyo sentido es puesto en duda por varios de sus estudiantes. Por ello,
una propuesta pedagogica en efecto diferente — al menos en sus postu-
lados— como la del Colegio esta a contracorriente no sélo de los modelos
tradicionales, sino de la propuesta de reforma educativa de la media su-
perior impulsada en México a inicios del siglo xx1, pese a guardar seme-
janzas con el modelo de competencias.

SEME]ANTES Y DISTINTOS. LLOS ESTUDIANTES DE BACHILLERATO
DE LA UNAM

Como ya he senalado, a lo largo del tiempo el bachillerato universitario
ha tenido grandes modificaciones. Para realizar un analisis mas profun-
do de este nivel educativo es de utilidad la revisién de algunos datos
particulares de la poblaciéon estudiantil a la que atiende. Por ejemplo,
las tendencias de crecimiento de la poblacién escolar han variado en
el siglo xx (grafica 1; tabla A, “Anexo de tablas” al final de este libro).
Durante la década de los sesenta y hasta principios de los setenta del
siglo xx (1972), hubo un crecimiento sostenido del niimero de estudian-
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tes, lo que representé un incremento de 121%. Con la creacién de los
cinco planteles del cch, que en ese momento incluia cuatro turnos, se
sucedié una gran expansion de la poblacion escolar. Para 1973, el total de
estudiantes ascendié a 104,648 (un incremento de 144%, con respecto al
afno anterior), hasta alcanzar en 1978 la matricula mas numerosa de la que
se tenga registro: 129,296 estudiantes.

No es sino hasta la década de 1990 que la matricula decrece, debido a
la politica universitaria de disminuir el nimero de estudiantes de primer
ingreso al bachillerato (Guzman y Serrano Sanchez, 2007) y a la huelga
estudiantil de 1999 que, con su duracidon de 10 meses, causé la disminu-
cion del prestigio. Sin embargo, en 2002 regresé la tendencia creciente.
Como se deja ver, esto mantiene un nexo con momentos coyunturales
de la institucion, vinculados en buena medida con su prestigio y con la
oportunidad de estudiar en sus aulas para sectores poblacionales que tra-
dicionalmente habian quedado fuera.

Grafica 1. Poblacién total de bachillerato de la unam de 1973 a 2020
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Elaboracién propia con datos del Portal de Estadistica Universitaria, UNAM
Por otro lado, y més alla de lo que sucede al interior de la unaMm, situacio-
nes extraordinarias como la contingencia sanitaria ocurrida en 2020, han

tenido consecuencias tanto en la matricula como en diversos indicadores
educativos al interior de la institucion. Aunque es demasiado pronto para
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dimensionar su impacto en el pais, ya existen registros e investigaciones
que dan cuenta de los porcentajes de abandono escolar, disminucién
en la matricula y en el logro escolar de los estudiantes; ademas de un
incremento en los indicadores de desigualdad educativa (pNUD, 2020). A
través de la Encuesta para la Medicién del Impacto covip-19 en la Edu-
cacién (INEGI, 2020) se sabe que a nivel nacional 181 mil estudiantes de
EMS en el ciclo 2019-2020 no concluyeron el ciclo escolar. Esto representa
3.4 por ciento de los estudiantes matriculados ese aino, quienes a su vez
declararon que la principal razén para no concluir fue debido, directa
o indirectamente, a la pandemia. En los préximos afos sera preciso dar
seguimiento de su impacto educativo en el bachillerato, asi como de las
afectaciones generadas en la relacién jovenes-estudiantes y escuela.

Otro aspecto relevante para entender las transformaciones sucedi-
das en el tiempo tiene que ver con la edad en que los jévenes-estudiantes
ingresan al bachillerato de la unam, en tanto describe el tipo de trayec-
torias escolares de esta poblacion, cuyo rango de edad va de los 15 a los
17 anos, considerado oficialmente como el idoneo para cursar el bachi-
llerato. Ingresar a los 15 anos significaria que la trayectoria previa se ha
mantenido constante, sin interrupciones o reprobaciones. La edad de in-
greso también habla indirectamente de las condiciones socioeconémicas
y socioculturales alrededor de la vida social de estos jévenes. En la grafica
2; tabla B, se muestra como se ha desarrollado el ingreso desde la década
de 1980 hasta 2019:
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Grafica 2. Poblacion de primer ingreso al bachillerato
por edad de 1985 a 2019
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Como se puede observar en la grafica, la edad de ingreso al bachillerato de
la unaM se ha ido estandarizando en las tiltimas décadas, con una tenden-
cia hacia edades cada vez mas tempranas. A comparacion de 1985, cuando
26.1% de los ingresantes contaba con 17 anos o mas, actualmente esto re-
presenta menos de 6%. Lo anterior refleja, ademas de trayectorias conti-
nuadas, un perfil dispuesto preferentemente para estudiantes de tiempo
completo, que cuentan con condiciones materiales propicias para estu-
diar, y en su mayoria dependientes econémicos de sus padres (grafica 3;
tabla C, “Anexo de tablas”) y solteros y solteras (tabla D, “Anexo de tablas”).

> Obtuve el registro de 2016 de otros datos oficiales, debido a que detecté un error de captura en el

Portal de Estadistica Universitaria.
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Grafica 3. Principal sostén econdémico de 1985-2019
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El conocimiento de la situacién econémica de los estudiantes permite
identificar que también este aspecto se ha ido uniformando. Al respecto,
es posible plantear que cuando el principal sostén econémico es algu-
no o ambos padres, los jovenes-estudiantes no tienen responsabilidades
econdmicas que enfrentar, especialmente cuando su familia cuenta con
las condiciones materiales adecuadas para la dedicacion exclusiva de los
hijos al estudio. Los actuales estudiantes de este bachillerato cuentan en
mayor medida con el apoyo econdémico de sus familias, lo que hace més
favorables sus condiciones en comparacion con décadas anteriores.

Los datos que aqui se presentan dan cuenta de que los estudiantes
de la unam son un grupo privilegiado. Como ya se menciond, ingresaron
mediante el Concurso de Asignacion a la opcién educativa de caracter
publico mas demandada en la zmvMm dado su prestigio. Ademas, cuentan
con la posibilidad de llevar adelante sus estudios superiores en la unam
si cumplen las condiciones establecidas por el pase reglamentado. Es
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preciso recordar que, con base en el Reglamento General de Inscripcio-
nes vigente (UNAM, 2016d), la normatividad del pase automatico —como
mejor se le conoce— no da demasiadas alternativas para los estudiantes.
Aquéllos que hayan terminado en tres afios y con un promedio escolar
superior a 9.0, tendran lugar casi asegurado en la carrera y plantel de su
eleccidn; mientras que los estudiantes irregulares (con una estancia supe-
rior a los tres afios) y/o con promedios mas bajos, podran continuar con
sus estudios en la uNaM, pero no necesariamente en el plantel elegido y
quiza tampoco en la licenciatura deseada como primera opcion.

De cara a la institucion, los estudiantes comparten algunos elemen-
tos que los vinculan directamente con la Universidad, tales como un mar-
co juridico y administrativo que los afecta por igual, ademas de sentirse
orgullosos de su pertenencia institucional. No obstante, la estructura or-
ganizativa de los subsistemas es diferente, tanto en sus matriculas, insta-
laciones y practicas docentes, como hasta en sus propuestas pedagogicas
contrapuestas. Esto se expresa, incluso, en la division por sexo y turno.
Las caracteristicas institucionales en comun y las que son muy diferen-
tes entre ambas opciones educativas se corresponden con practicas dis-
tintas entre los estudiantes.

En el ciclo 2013-2014 —que corresponde a la primera etapa del tra-
bajo de campo de esta investigacién, asi como al levantamiento de la
EEBUNAM-20I4—, la matricula del bachillerato en la unam fue de 111,229
estudiantes. De éstos, 60,041 pertenecian al ccH y 51,188 a la Enp. Es de-
cir, el ccu absorbe 54% de los estudiantes y la Enp al 46% restante. Re-
cordemos que en el cch hay cinco planteles: Azcapotzalco, Naucalpan,
Vallejo, Oriente y Sur. Mientras que en la ENp hay nueve: Exp 1, Gabino
Barreda; ene 2, Erasmo Castellanos Quinto; ENP 3, Justo Sierra; ENp 4, Vi-
dal Castaneda y Najera; Enp 5, José Vasconcelos; ENP 6, Antonio Caso; ENP
7, Ezequiel A. Chavez; enp 8, Miguel E. Schulz; y exp 9, Pedro de Alba. En
la tabla 2 se presentan los datos:
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Tabla 2. Matricula de Bachillerato del ciclo lectivo 2013-2014

SUBSISTEMA PLANTEL MATRICULA 2013-2014
AZC 12,189
NAU 11,567
CCH ORI 11,423
SUR 12,526
VAL 12,336
I 4,479
2 5,274
3 4,164
4 5,251
ENP 5 8,959
6 4,983
7 5,825
8 5,949
9 6,304
TOTAL, BACHILLERATO 111,229

Elaboracién propia con datos de la Direcciéon General de Administracion Escolar de la unam.

En promedio, el ccH presenta poblaciones superiores a 11,000 estu-
diantes inscritos en todos sus planteles; la Exp, poblaciones inferiores
a 6,000, con excepcién del Plantel 5 que supera 8,000. Cabe destacar
que las instalaciones de los ccH son méas extensas en comparacién con
las de la Enp. Los planteles del ccH cuentan con espacios abiertos, eleva-
ciones, desniveles y grandes explanadas que pueden estar acompanadas
por abundante vegetacion, como en el Plantel Sur, que conecta con cu
a través del Jardin Boténico, resguardado por el Instituto de Biologia de
la propia Universidad. Los planteles de la Enp, por lo regular, mantienen
una relacién modular uniforme en la distribucién de sus espacios. Las
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explanadas son més reducidas, no existen desniveles, y desde el centro
de sus patios se pueden advertir las actividades que realizan los estudian-
tes. Este tipo de consideraciones no son menores, en tanto repercuten en
la cotidianeidad de la vida escolar y juvenil tanto al interior de los plante-
les, como a sus alrededores.

Hablar de los estudiantes de bachillerato de la unam no sdlo implica
establecer los contrastes entre sus dos subsistemas, sino también referirse
a un agregado social heterogéneo con aspiraciones y expectativas particu-
lares, por ejemplo, en lo relativo a su intencién de cursar una carrera uni-
versitaria, presente en casi todos ellos (98%). La intencidén no se ve afectada
significativamente por la distribucién de planteles ni por su ubicacién so-
cioeconémica (EEBUNAM, 2014): en la gran mayoria de los casos, los estudian-
tes dirigen su mirada a la unam, especificamente al campus de cu, como el
lugar deseado para continuar con sus estudios superiores.

Gracias al trabajo de campo realizado para esta investigacion, es posi-
ble afirmar que, en conjunto, este tipo de asociaciones deja ver la presencia
de una fuerte construccion simbdlica con respecto a la institucién, la cual
forma parte de las representaciones, valoraciones e identificaciones comu-
nes entre los estudiantes. Pese a que el deseo de estudiar una carrera en
la unaMm es compartido, el proceso para materializarlo pasa por diversas
practicas y estrategias que dependen de las condiciones de base de los
jovenesy de sus familias, la escolaridad de sus padres, los lugares de resi-
dencia, las aspiraciones, expectativas y opiniones familiares, los aspectos
culturales, las aspiraciones laborales, la socializacién y sociabilidad, en-
tre otras preferencias. De ahi que el anhelo de convertirse en universitario
sea una expresion mas de la heterogeneidad en este agregado, pues pasa
por una multiplicidad de situaciones y condiciones que se resuelven en
los como, el dénde hacerlo, los por qué y los para qué. Ademas, en la men-
te de los estudiantes y sus familias pervive el registro intergeneracional
de que contar con estudios universitarios se traducira en la promesa de
movilidad ascendente; y que de no hacerlo se encontraran en desventaja
en relacién con sus compafieros y otros jovenes que si ingresaran.

Pese a lo distintos que pueden ser, estos jovenes comparten su
identificacién con la unam y su deseo de convertirse en estudiantes uni-
versitarios. Dicha aspiracion, aunque no deja de mantener sus matices,
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simbdlicamente los articula y les permite sentirse orgullosos de formar
parte de una de las universidades publicas mas reconocidas y presti-
giosas del pais. No obstante, el problema de la heterogeneidad vuelve
con fuerza si se mira a los estudiantes ante la institucién —en lo con-
cerniente a la posicion social—, o a partir de la divisiéon por subsistema,
plantel, ubicacién espacial, sexos e, inclusive, el turno en el que estan ins-
critos. Aunque todos sean estudiantes de bachillerato de la unam y tengan
presente que, en principio, legalmente son iguales, en la practica algunos
terminan por ser mas iguales que otros. La suma de las diferencias man-
tiene conexidén con la manera como se vinculan con sus compaieros y
comparten, o no, ciertas practicas, percepciones y significados.

En sintesis, las siguientes son cuestiones medulares para entender
algunas de las significaciones del bachillerato para los jovenes, en par-
ticular de la uNnaM: cOmo construyen sus aspiraciones y motivos para in-
gresar a la universidad; qué Facultad o Escuela elegir, bajo qué condicio-
nesy criterios; cudl es la relevancia de formar parte o no de determinados
grupos; asistir o no a clases y a fiestas; como procesan la reprobacién de
materias y qué hacen al respecto; y de qué manera imaginan sus futu-
ras trayectorias laborales y bajo qué contextos. Es en estos contrastes,
articulados a partir de determinados codigos culturales, que se identifica
la construccion de la experiencia escolar como la condensaciéon de una
configuracion subjetiva, desarrollada por los jovenes en situaciones con-
cretas que ocurren durante su paso por el bachillerato.

La nocién de estudiante de bachillerato en la unam parte de una
construccién simboélica que ciertamente los vincula y, hasta cierto pun-
to, los hace mas semejantes frente a estudiantes de otras instituciones de
EMS. Por otro lado, la composicion de este agregado social mantiene gran
heterogeneidad en, por lo menos, tres grandes frentes: el socioeconémi-
co, el sociocultural y el socioespacial. La estructuracién de dichos frentes
configura sus condiciones de posibilidad.
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ALGUNOS RASGOS, CARACTERISTICAS Y CONDICIONES
DE LOS ESTUDIANTES

A partir de los datos proporcionados por la EEBUNAM-2014, sabemos que la
edad media de los estudiantes de bachillerato de la uNnaMm es de 16.7 afios.
Casi todos son solteros (99.1%), dicen vivir con su madre, padre y herma-
nos (85%), afirman contar con un espacio adecuado para estudiar en casa
(85.3%), aunque solo 69.5 por ciento utiliza un escritorio personal para rea-
lizar sus tareas. También gracias a otros diagndsticos sobre habilidades
digitales mas recientes, como el TICOmetro 2019 (DGTIC-UNAM, 2020), sabe-
mos que la mayoria de los estudiantes de primer ingreso a este bachillera-
to cuenta con servicio de Internet en el hogar (95%), que la gran mayoria
(99,8%) tiene acceso a, por lo menos, un dispositivo digital en casa para
realizar sus tareas o para atender la educacién a distancia; en primer lugar
cuentan con teléfonos inteligentes, en segundo con laptops, y, en menor
medida, con computadoras de escritorio. Otro dato interesante arrojado
por este diagndstico destaca que 72 por ciento cuenta con un plan de datos,
de al menos 168, para la conectividad de sus teléfonos inteligentes.

Al momento de recuperar la informacion del trabajo de campo, y to-
mando en cuenta lainformacién de la EEBUNAM-2014, los estudiantes coin-
cidieron en que la escuela juega un espacio central en sus vidas: es donde
aprenden, o el paso obligado para llegar a la educacién superior, pero,
también, un lugar de socializacién y sociabilidad que influye de mane-
ra decisiva en la configuracioén de sus trayectorias, procesos y relaciones
sociales. Incluso después de mas de un ano de confinamiento social, pro-
ducto de la pandemia, los estudiantes anoran asistir a la escuela, e insisten
en que ésta siempre habia sido el punto de referencia obligado, y donde
se encontraban y compartian con sus amigos(as) con mayor frecuencia
(87.1% de las veces). Es ahidonde conocieron alamayoria de éstos (94.9%) y
asusnovios(as) (80.2%), apunte significativo si se considera que es con ellos
o ellas con quienes compartian mas tiempo a la semana previo al confina-
miento. La escuela es, entonces, un lugar que construyen como propio, que
les gusta, en el que se sienten seguros y que, en general, valoran de manera
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positiva al tratarse de un territorio de la vida juvenil.” Pero, al hacer propia
la escuela como territorio, la dimensién que adquiere sustancia y advier-
ten con mayor entusiasmo es la de sus relaciones sociales. Guardan una
percepcién positiva sobre la institucion; sin embargo, ésta cambia al mo-
mento de hablar sobre sus clases, estudiar para un examen, hacer tareas y
preparar exposiciones.

Debo subrayar la alta valoraciéon que los estudiantes guardan de
sus amistades: cuando a través de la EEBUNAM-2014 se les preguntd que
mencionaran una palabra clave para describirse, la primer respuesta
fue “Amigo(a)”, rasgo distintivo de su autopercepciéon que los diferencia
de otros grupos, como es el caso de los estudiantes de educacién supe-
rior en la UNAM, para quienes la identidad que maés los convoca es la de
“Universitario(a)” (Suarez Zozaya, 2012, p. 19). No obstante, a la escuela
no van sélo a hacer amigos o a buscar novio(a) o pareja: los estudiantes
sostienen que lo que mas valoran es conseguir un buen desemperio aca-
démico (63.3%); las mujeres aventajan en este sentido, al mantener una
distancia de 9.8% con respecto a la opinién de los hombres.

Como ya expuse, la gran mayoria son dependientes econémicamen-
te de sus familias. En consecuencia, podria pensarse que son estudiantes
de tiempo completo. No obstante, la EEBUNAM-2014 demuestra que s6lo
72.1% tiene dedicacion exclusiva a la escuela, mientras que 16.3% realiza
actividades laborales eventuales (chambas); 7.1% combina el trabajo y el
estudio y 4.5%, ademas de estudiar y trabajar, lleva a cabo trabajos even-
tuales. Esto quiere decir que casi tres de cada 10 de estos jovenes cuentan
con algun tipo de experiencia laboral, o bien, combinan trabajo y estudio.
De entre los trabajos que desempenan se encuentran los de ayudantes
generales, dependientes de tiendas, empacadores de supermercado, en-
cuestadores, edecanes, meseros y empleados generales en cines, centros
de entretenimiento y parques de diversiones. Normalmente, se trata de

B Cabe destacar que para este libro la relacién entre jévenes-estudiantes y escuela que se registra

toma en cuenta la investigacion realizada previo a 2020. Debido a la emergencia sanitaria, producto
del Covid-19, ésta se modificé de manera sustancial desde marzo de ese mismo ano; luego de la sus-
pensién de clases presenciales en la uNam, y a nivel nacional, que obligd distanciamiento social y que
las clases se desarrollaran en linea.
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trabajos de medio tiempo, sin prestaciones ni contrato escrito, de gran
demanda en periodos vacacionales, laterales y de alta rotacion.

La composicién por sexo en ambos subsistemas es equilibrada, pero
flucttia por turnos. En el caso del matutino, 61.4% es mujer. Ademas, en
éste se encuentra 54% del total de la poblacion. En la tabla 3 se muestra la
composicion por sexo y, en la grafica 4, la division por turnos.

Tabla 3. Composicion de los estudiantes dividida por sexo (%) n = 5,806

Composicion por sexo Hombre Mujer Total
ENP 45.1 47.0 46.0

CCH 549 53.0 54.0

Total 100 100 100

Elaboracion propia con datos de la EEBUNAM-2014.

Gréfica 4. Composicién de los estudiantes dividida por sexo
y por turno (%) n = 5,806

Matutino 471% 61.4%
Vespertino 52.9% 38.6%

Hombre B Mujer B

Elaboracién propia con datos de la EEBUNAM-2014.

La asimetria podria deberse a ciertas politicas universitarias que han dis-
puesto una mayor presencia de estudiantes mujeres en el turno matutino
al suponer que eso les proporciona mas seguridad. La hora de salida en el
vespertino es a las 9:00 p.m. y, en pocos casos, a las 10:00 p.m. El tiempo de
traslado promedio para regresar a sus casas es de entre 30 y 60 minutos,
fundamentalmente, en microbuses y metro.
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La mayoria de los estudiantes proviene de escuelas publicas (78.5%)
y s6lo 1.22% de Iniciacién Universitaria,” primordialmente concentrado
en los planteles de la Enp. Pese a ello, si se analiza la composicion de la
escuela de procedencia por planteles, se observan importantes diferen-
cias, como asi lo precisa la tabla 4:

Tabla 4. Escuela secundaria de procedencia por plantel (%) n = 5,806

=1 - — -
- ~ 5 < 5 | =
e lels el 2 (S |5 |3 |3
= |85 [&8 |8 |8 |2 |5 |% AERERERE
o) S O 3
Publica 79.0 620 815 80.7 714 539 874 676 688 854 88.0 91.6 817 740 78.6

Privada 2.0 173 171 193 277 453 126 317 30.6 146 1.6 77 18.0 250 20.0

Inic. Univ.

00 204 00 00 02 07 00 ©07 00 00 00 05 03 07 12
(UNAM)
Otra 00 03 14 00 O07 ©0O0 00 00 06 00 03 02 00 03 02
Total 100 100 100 I00 100 100 100 100 100 100 10O 100 100 10O IOO

Recuperado de (Pogliaghi, Mata Zuniga, y Pérez Islas, 2015, p. 36).

El mayor porcentaje de estudiantes provenientes de escuelas privadas se
encuentra en el Plantel 6 (45.3%), seguido del 8 (31.7%). El Plantel Oriente
es el de la menor proporcion, con apenas 7.7%. La escuela de procedencia
impone ciertas condiciones que facilitan o dificultan la vida académica
de los estudiantes, al acentuarse en aspectos particulares como, por ejem-
plo, el conocimiento del idioma inglés, el cual ha demostrado ser sensi-
blemente mejor en quienes vienen de secundarias privadas.

4 Laenp 2 cuenta con dos niveles educativos: Iniciaciéon Universitaria, con tres grados, y la prepara-
toria. Este hecho marca una diferencia con el resto de los planteles, ya que es el tnico que alberga a
estudiantes de hasta I1 afios, quienes comparten con jévenes de 17, 18 y mas. Este proyecto académico
fue fundado en 1935 como escuela publica, luego de establecer los cursos de Extension Universitaria,
equivalentes a los de secundaria. Actualmente cuenta con un edificio propio al interior del Plantel 2
instalaciones particulares como 40 espacios académicos, 30 aulas, cuatro laboratorios de ciencias,
tres salas de computo, dos laboratorios de idiomas, una mediateca, oficinas alternas de gobierno,
servicios escolares y médicos, estacionamiento, banos, areas verdes, e instalaciones deportivas y de
recreacion, ademas de una cafeteria. Todo esto permite que el desarrollo de sus actividades suceda
maés o menos al margen de las que practican los jovenes de preparatoria.
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Los estudiantes de la Enp que dijeron hablar otro idioma aventajan
en 16.4% a los de ccH: 51.2% para la ENP y 34.8% para el ccH. Los planteles 2,
5y 6 de la Exp fueron los que obtuvieron los porcentajes de respuesta mas
altos (63%, 61.2%, y 60.4%, respectivamente). Los planteles con los porcen-
tajes mas bajos fueron Naucalpan, Exp 4 y Oriente (con 27.2%, 31% y 31.6%).
Debo destacar la diferencia porcentual entre los extremos, planteles 2 y
Naucalpan, la cual se ubica en 35.8%.

La suma de estas asimetrias ha fomentado la realizacién de exa-
menes diagnostico al inicio de los estudios de bachillerato en algunos
planteles para conseguir una distribucion mas regular, dependiendo del
dominio del idioma. Uno de los resultados no intencionales de este ejer-
cicio es cierta segmentacién por grupos que se va delineando desde el
primer afio, en especial en aquellos planteles con cifras importantes de
estudiantes que vienen de escuelas privadas. Por ejemplo, fue posible re-
gistrar que, al menos en el Plantel 6, para la asignatura de inglés existe un
criterio de seleccion habitual en el que se divide a los estudiantes de pri-
mer ano por la secundaria de procedencia. Asi, a aquéllos que cursaron
sus estudios en una institucién privada se les ubica en una asignatura
con un nivel de inglés mas avanzado. Este aspecto es relevante si se toma
en cuenta que casi la mitad de los nuevos ingresantes en este plantel
proviene de secundarias privadas.

Ademas, si se analiza la escuela de procedencia a través de la compo-
sicién socioecondmica de los estudiantes por deciles,” se obtiene que a ma-
yor decil el porcentaje de estudiantes provenientes de escuelas secundarias
privadas aumenta; y, en sentido inverso, a menor decil la proporcién de es-
tudiantes provenientes de escuelas secundarias ptblicas es mucho mayor.
La grafica 5 enfatiza dicha relacién, y muestra la regularidad.

% Dada la dificultad para diferenciar socioeconémicamente a los estudiantes de bachillerato de la

UNAM que formaron parte de la EEBUNAM-20014, en el equipo de trabajo de investigacion del sy-unam
construimos un indice estadistico que facilita la construccion de grupos homogéneos al interior y
heterogéneos entre si. Dicho indice toma en cuenta la combinacién de distintas variables para ubicar
socioeconémicamente a los estudiantes por deciles, siendo el decil 1 el que representa a los grupos
con las condiciones combinadas menos favorables, y el decil 10 el de las mas afortunadas. Para este
libro se tomaron en cuenta dichas consideraciones. Puede revisarse a detalle de la construccion del
indice de ubicacién socioeconémica en (Pogliaghi, et al., 2015, p. 125-138).
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Gréfica 5. Escuela de procedencia por tipo de sostenimiento
dividido por deciles (%) n = 5,806

97.1

914

89.6

87.9

82.5

publica ® privada ®

Elaboracién propia con datos de la EEBUNAM-2014.

Por otro lado, el estado de residencia de los estudiantes muestra notables
diferencias por subsistema: mientras que 80.2% de los estudiantes de la
ENP se concentra en la Ciudad de México, 53.1% de los de ccH reside en el
Estado de México. La distribucién, desagregada por planteles, se presenta

en la siguiente tabla:

Estado

Distrito
Federal

Estado
de

México
Otro

Total

Tabla 5. Estado de residencia por plantel (%) n = 5,806

ENP I

96.3

3.7

0.0

100

ENP 2

75.6

24.1

0.3

100

ENP 3

49.0

5L.0

0.0

100

ENP 4

729

27.1

0.0

100

ENP 5

97.6

2.4

0.0

100

ENP 6

91.6

8.4

0.0

100

ENP 7

79.1

20.9

0.0

100

ENP 8
ENP 9
CCH Azc

957 520 383 7.4 429 44.8

4.3 477 61.6 922 571 549

00 03 OI 03 0.0 03

100 100 100 100 1I0O IOO

Total

100 100

Recuperado de (Pogliaghi, et al., 2015, p. 33).

171



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

Naturalmente, el Plantel Naucalpan es el que cuenta con la mayor asis-
tencia de estudiantes del Estado de México (92.2%), debido a que es el
unico de ambos subsistemas ubicado fuera de la Ciudad. Otro aspecto
importante tiene que ver con los tiempos de traslado entre los hogares de
los estudiantes y sus planteles y viceversa, en tanto establece una marcada
diferencia por subsistemas: mientras que los estudiantes de la Nacional
Preparatoria tardan en promedio entre 30 y 60 minutos, a los del Colegio
les toma entre 60y 90. Este factor impacta en la manera como estructuran
su tiempo para llegar a los planteles y su permanencia en los mismos; el
tiempo y el espacio destinados para la realizacion de tareas y otras ac-
tividades escolares; diversos aspectos relacionados con la seguridad en
las inmediaciones a determinadas horas; y el costo de los transportes, los
cuales suelen ser mayores en el Estado de México.

Uno de los contrastes mas significativos al analizar a los estudian-
tes parte de las diferencias socioecondmicas al dividirlos por subsiste-
ma: en el ccH predominan los estudiantes ubicados en los deciles més
bajos; en la Enp, los deciles mas altos. Esto quiere decir, en términos
generales, que la situaciéon socioeconémica de los estudiantes de la Na-
cional Preparatoria es mejor en comparacion con la de los estudiantes del
Colegio. Esto mismo pasa cuando se hace el cruce entre la ubicacién so-
cioeconémicay el estado de residencia: aquellos con los deciles mas bajos
viven en el Estado de México, y en mayor ntimero asisten a los planteles
del ccH; los estudiantes radicados en la Ciudad de México concurren, so-
bre todo, a los planteles de la Enp y estan en los deciles socioeconémicos
mas altos. Las graficas 6 y 7 ilustran los porcentajes de estudiantes de cada
subsistema que componen los deciles de ubicacién socioeconémica, y el
cruce de ésta con su lugar de residencia, respectivamente.
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Grafica 6. Ubicacién socioeconoémica por subsistema (%) n = 5,806

121  12.0 1.9 12.6

EPN ¢ ccull

Recuperado de (Pogliaghi, et al., 2015, p. 33).

Grafica 7. Estado de residencia por decil (%) n = 5,806

2.9 1y 12.4

6.2

I 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Distrito Federal # Estado de México B
Recuperado de (Pogliaghi, et al., 2015, p. 35).

Otro factor para conocer de mejor modo a los estudiantes obedece a sus
motivos para cursar el bachillerato en una escuela o colegio de la unam.
Las respuestas con mayor frecuencia de respuesta fueron: “Por el presti-
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gio de la uNAM” (44.4%) y “Por el pase reglamentado” (20.4%). Esto reitera
que los intereses de la gran mayoria de los jévenes-estudiantes, inde-
pendientemente del subsistema y de las condiciones socioeconémicas
de procedencia, estan en dar continuidad a los estudios profesionales vy,
en concreto, hacerlos en la unam. Sin embargo, sobre este tltimo aspecto
destaco que 23.8% de los estudiantes dijo estar a favor de estudiar una
carrera en una universidad privada, en caso de contar con las posibilida-
des econdémicas para hacerlo. Pese a no ser la mayoria, si se descompone
este porcentaje por deciles, se observa una tendencia al alza. La grafica 8
ilustra este punto.

Grafica 8. Estudiantes con intencion de estudiar una carrera
universitaria en una universidad privada por decil (%) n = 5,806

278 279 353
19.3 187 18.9 207 23;8 23.4 219
I

Elaboracién propia con datos de la (EEBUNAM, 2014).

En consecuencia, se puede afirmar que, si bien todos los estudiantes aspi-
ran a estudiar una carrera universitaria més alla de los deciles en los que
se ubican, el donde hacerlo si se basa en su distribucién socioeconémica.

La posesioén de becas o apoyos econémicos para estudiar es otra carac-
teristica particular de esta generacion de estudiantes, derivado de esfuer-
zos gubernamentales por incrementar el nimero de éstas en la Ciudad de
Meéxico. En total, 53.1% de los estudiantes consultados en la EEBUNAM-2014
dijo contar con una beca, la cual, en 90.2% de los casos, fue otorgada por
el Programa “Prepa Si” del Gobierno del Distrito Federal, iniciado en 2011.
Al examinar la distribucion de este porcentaje por subsistemas y plante-
les se observa que la posesién de becas en el ccH (43%) es menor que en
la ENP (65.1%).
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De nueva cuenta las diferencias se acenttian por plantel: en los Plan-
teles 6, 5, 1y 8 de la ENp, el porcentaje de estudiantes que cuentan con
beca supera 70%. Si ademaés se mira este dato por turno, casi 90% de los
estudiantes en el matutino en estos planteles cuenta con una. En propor-
cion, los estudiantes de dichos planteles tienen condiciones socioeconé-
micas mas favorables. En otras palabras: aquéllos con mejores condiciones
socioecondmicas se encuentran capitalizando de mejor modo y en mayor
volumen las oportunidades disponibles, en este caso, la posesion de becas.

El caso del Plantel Naucalpan es distinto: dada su ubicacién geografi-
ca, buena parte de sus estudiantes no cuenta con la posibilidad de obtener
estos estimulos, debido a que en el Estado de México no existe un progra-
ma semejante. Como resultado, Naucalpan ostenta los menores porcenta-
jes de posesion de beca. Con el proposito de paliar esto, launam llevaa cabo
un programa especial que otorga becas a dicho plantel; sin embargo, el
porcentaje de cobertura es significativamente menor, apenas 20.8% de sus
estudiantes recibe este beneficio, ya que presupuestalmente cuenta con
menos recursos que “Prepa Si” y los criterios para su posesion son distin-
tos. En la tabla 6 se presenta la distribucién de los porcentajes de posesion
de beca. Otra vez, los planteles de ccH describen porcentajes de pose-
sién menores en relacion con los de la Enp, con excepcion del Plantel Sur.

Tabla 6. Posesién de beca por plantel (%) n = 5,806
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Recuperado de (Pogliaghi, et al., 2015, p. 38).

I75



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

Un tema de recurrente interés para los estudiantes, sobre todo los de tercer
ano del bachillerato, asi como para las autoridades de ccH y Enp, tiene que
ver con el nimero de materias reprobadas. En este renglon se observan
notables diferencias en la divisién por turnos, siendo el vespertino aquél
en donde se contabiliza un porcentaje mayor. Al respecto, 41% de los es-
tudiantes del turno matutino dijo no haber reprobado ninguna materia,
mientras que este porcentaje en el vespertino es apenas de 22.1%. Esto
quiere decir que el doble de estudiantes del turno vespertino ha reproba-
do al menos una materia. Quienes mas han reprobado son los hombres,
lo cual pudiera estar reflejando mayor aprovechamiento académico por
parte de las mujeres. El indicador podria deberse al considerable interés
mostrado por las mujeres hacia aspectos escolares, como se ha registrado
tanto en el trabajo cualitativo como en el cuantitativo de esta investigacion.
En las graficas 9 y 10 se muestran los porcentajes de materias reprobadas
divididas por turnoy sexo.

Grafica 9. Cantidad de materias reprobadas por turno (%) n = 5,806
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Grafica 10. Cantidad de materias reprobadas por sexo (%) n = 5,806

4.7
p 8.1 34 31 I
Wi 1.5 M
[0.5 6
T T T % T T .5 T H T .7
o I 2 3 4 5 6 7 3 90
mas

Hombre B Mujer m

Elaboracion propia con datos de la (EEBUNAM, 2014).

Si a estos resultados se les acompana con otros aspectos que repercuten
directamente en el desempefio académico de los estudiantes —inte-
rrupcion de los estudios por uno o mas periodos, la frecuencia de in-
asistencias a clases, la puntualidad, la atencién y el tomar apuntes, el
repaso de contenidos y la realizacién de tareas— de nueva cuenta las
mujeres aventajan a los hombres. Tal vez no por un amplio margen, pero
si resulta una constante. Del mismo modo, el turno matutino aventaja al
vespertino. O sea, el aprovechamiento académico en el bachillerato de la
UNAM esta cruzado por la division de turnos y sexos: un porcentaje mayor
de mujeres del turno matutino consigue mejor desempeno académico;
en sentido opuesto, un porcentaje superior de hombres en el turno ves-
pertino acusa situaciones académicas mas adversas.

También se descubrié una importante presencia de indicadores de
desempeno académico negativos entre los estudiantes del turno vesperti-
no, lo cual pareciera indicar un mal disefio institucional que divide a los
estudiantes desde su ingreso al bachillerato. Y es que la distribucién de
los estudiantes respetaba el puntaje de aciertos obtenido en el examen
de asignacidn, por lo que ubicaba a los mejores promedios en el turno
matutino de la opcidn escolar elegida.

Esta situacion prevaleci6 hasta la convocatoria de 2013, cuando se
informo en los folletos de ingreso dirigidos a los estudiantes que el turno
seria asignado de manera aleatoria, procurando equilibrar el nimero de
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alumnos. No obstante, se han documentado varios casos de inconformi-
dad por parte de los estudiantes aceptados, y de sus padres, quienes recla-
man un lugar en el turno matutino. Los ingresantes reiteran el nimero de
aciertos obtenido en el examen como criterio académico valido para su
asignacion al turno deseado. El turno vespertino sigue siendo percibido
como una opcién menos atractiva para buena parte de los ingresantes a
este bachillerato universitario. Percepcion que, a su vez, se cruza con di-
versos indicadores académicos aqui revisados, como los subsistemas y el
sexo de los estudiantes.

Mas alla del turno en el que cursan sus estudios, los estudiantes di-
cen sentirse orgullosos de su pertenencia institucional. Entre los aspectos
que enfatizan esta su identificacion con alguno de los dos subsistemas.
Sin embargo, siguen las diferencias: los estudiantes de la Nacional Pre-
paratoria valoran positivamente su formacién en una proporcién mas
alta que los del ccH. Un apunte interesante a propdsito de esto es que,
cuando se les consulté sobre la posibilidad de cambiarse de plantel en caso
de poder hacerlo, los estudiantes de la Enp a favor de esta opcion siempre
consideraron otro plantel de la Nacional Preparatoria, recurrentemente el
Plantel 6 o el 9, antes que alguno del cch. Sélo los estudiantes de los plan-
teles Azcapotzalco y Naucalpan optarian por cambiarse a otro plantel del
ccH antes que a uno de la ENp. De este analisis se observa que en los extre-
mos se encuentran los Planteles 7y 6 de la Enp: el 7 tiene el porcentaje mas
alto (46.7%) en pro de un cambio a otro plantel de la Exp; mientras que el
6 apenas alcanza 13.3%.

De lo anterior se puede afirmar que los estudiantes de la Nacional
Preparatoria mantienen una percepcién positiva sobre el nivel académi-
co de sus planteles, sin mayor critica al esquema pedagodgico tradicional
que ésta les ofrece. Los del ccH, empero, se encuentran mas identificados
con el plan y los programas de estudio, que recuperan la propuesta peda-
gogica de lainstituciéon, ampliamente conocida por ellos y transmitida por
profesores y autoridades como parte de los principios constitutivos de la
filosofia del Colegio, y que esta basada en el paradigma: “desarrollo del
alumno critico que aprenda a aprender, a hacer y a ser”. Este principio, ademas
de estar valorado positivamente por los estudiantes, les brinda la sensa-
cion de pertenencia a una propuesta de ensefianza distinta.
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Sin embargo, es claro que ni la tradicion del plantel ni el nivel aca-
démico ni la propuesta pedagdgica son los tinicos atributos que juegan
en la definiciéon de la identidad de los estudiantes con sus Colegios o
Escuelas; existen otro tipo de caracteristicas que construyen identifica-
ciones fuertes. Por ejemplo, el ambiente estudiantil, las instalaciones,
las expresiones y formas de participacion politica de los estudiantes, la
cercania con ciertos espacios de la ciudad que los jévenes vuelven em-
blematicos, la tradicién familiar o la pertenencia a la institucion desde la
formacidon de secundaria —caso del Plantel 2—, entre otras tantas.

Quiza algunos estudiantes del Plantel 1 encuentren gran identifica-
cién con “las trajas”, expresion con la que denominan a las trajineras, pe-
quenas embarcaciones que forman parte del paisaje turistico de la zona
lacustre de Xochimilco y Tlahuac, al sur de la Ciudad y, en las cuales los
estudiantes aprovechan para beber y divertirse con regular frecuencia.
Tal vez para los estudiantes del Plantel 5 esta identificacion se dé a partir
de su preciada alberca o su representativo de futbol americano, los vaque-
ros de Coapa, uno de los equipos de las ligas menores mas respetados en
México con una tradicién de 40 afios. Quizas el orgullo e identidad des-
canse en otras consideraciones, como la definicion politica que siempre
ha marcado a los Planteles Vallejo y Oriente, mismos que se distinguen
por contar con cristales tallados y numerosos grafitis y pintas en sus edifi-
cios con tematicas en oposicion al gobierno y/o a la autoridad. Es comin
asistir a estos planteles y observar en las bibliotecas o en los patios la ela-
boracion de carteles con motivos politicos por parte de varios estudiantes.

También es cierto que las identificaciones no son estaticas, y que
pueden modificarse, exacerbarse o inhibirse en el tiempo dependien-
do de momentos y situaciones concretas que impacten en la vida de los
planteles. Por ejemplo, con los afios se ha incrementado notablemente el
prestigio académico de los planteles 9 y 8, situacién que esté alentando
un orgullo renovado en estos espacios. También esta el caso del Plantel
2, que recientemente experimenté mayor politizacion de buena parte de
sus estudiantes al participar en diversas manifestaciones. Todos estos
planteles también dinamizaron sus mecanismos de organizacién politi-
cadesde la desaparicion de 43 estudiantes de la Escuela Normal Rural de
Ayotzinapa en Iguala, Guerrero, a finales de septiembre de 2014.
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Lo que pone en claro la apropiacion de estas y otras identificaciones
es otra manifestacién de la heterogeneidad en los distintos contextos en
que se vive la experiencia escolar por parte de los estudiantes. Al inicio de
este capitulo recordé que, en voz de sus fundadores, el bachillerato mexi-
cano estaba dirigido fundamentalmente a la juventud de la clase dirigente
del siglo xix. Incluso, califiqué a los actuales estudiantes de bachillerato de
la uNaM como privilegiados. Sin embargo, resultaria aventurado afirmar
que hoy dia éstos representen una élite. Claro, formar parte del bachillera-
to de la unam, dado el peso de su historia y tradicién, atin es un privilegio,
y no s6lo para aquellos aspirantes que consiguieron los mejores resulta-
dos en el Concurso de Asignacién en la zmvMm (apenas 11% del total), sino
también a comparacién del resto de estudiantes de Ems en el pais. Decir
que son los “privilegiados del mundo de las desigualdades” los ubica en
relacién con grupos mayores, en donde la proporcion de las diferencias,
las asimetrias y las desigualdades son mas profundas.

Asimismo, debo precisar que cuando caracterizo a los estudiantes de
bachillerato de la uNaM como un agregado social heterogéneo, al mismo
tiempo hago referencia a la articulacion de grupos homogéneos al inte-
rior, y heterogéneos entre si, pero todos inscritos en el valor simbélico
que implica ser estudiante de la unaM.
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A partir de la nocién de (des)encuentros aqui propuesta, en este capitu-
lo se reconstruyen los significados atribuidos al bachillerato de la unam
en voz de los jovenes entrevistados. Procuré acercarme a la relacién jo-
venes-estudiantes y escuela a través de las articulaciones especificas
que suceden en el marco de conexiones sociales en movimiento. Para
este propdsito requeri de una mirada capaz de captar la red de vinculos
dispuestos entre estructuras, subjetividades y acciones que se expresan
en diferentes configuraciones. Asi se identifica la heterogeneidad de los
jovenes-estudiantes y las formas en que encaran sus buisquedas, tensio-
nes y conflictos en y con la escuela en general, asi como con el bachille-
rato en particular. Doy cuenta, pues, de (des)encuentros compartidos y
especificos de los sujetos en sus situaciones concretas.

La especificidad de dichos (des)encuentros no proviene de los orige-
nes sociales de los jévenes-estudiantes ni de las practicas realizadas por
los sujetos, o de las interacciones que llevan a cabo dentro o fuera de la
escuela, sino de la orquestacion de todos esos elementos, y otros mas, me-
diante vinculaciones sociales amplias y dinamicas que se corresponden
con determinadas subjetividades.

Lareconstruccién de las configuraciones que aqui se proponen busca
aportar un panorama general sobre los significados atribuidos por parte
de los jovenes entrevistados. En el analisis de las entrevistas algunos sig-
nificados se presentaron con mayor intensidad que otros. Con frecuencia
los estudiantes mezclaron dos o mas significados en sus narraciones y, en
algunos casos, parecian hasta contradictorios. Esto, ademas de mostrar
las caracteristicas, alcances y limitaciones propias de la entrevista como
forma de conocimiento, habla también de la pertinencia de pensar los
significados desde la configuracion de distintos c6digos culturales en mo-
vimiento, planteados desde situaciones concretas sobre las cuales los jove-
nesreflexionan sus vivencias.

En consecuencia, los significados identificados corresponden a las
configuraciones de cddigos culturales encontradas por el investigador. Su
exploraciéon permite elaborar una lista de siete significados clave.” Este

' Para una revision de los Significados clave encontrados, asi como de un esquema ejemplo de una

Configuracién subjetiva, véase “Anexo metodoldgico” de este libro.
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ejercicio ilustra algunos de los principales (des)encuentros observados. El
orden de exposicién que a continuacion se presenta no responde una je-
rarquizacion de significados, sino una propuesta de desarrollo que tomé
en cuenta los hallazgos registrados en investigaciones préximas, como las
de Guerra Ramirez (2000) y Guerra Ramirez y Guerrero Salinas (2004). La
informacién empirica analizada incluye a estudiantes de los dos subsiste-
mas, de los 14 planteles de bachillerato de la unam.

EL BACHILLERATO COMO MEDIO PARA LLEGAR A LA UNIVERSIDAD

Estudiar en la unaM representa una forma de encuentro altamente anhe-
lada para la gran mayoria de jovenes que desea realizar sus estudios de
bachillerato en una institucién puablica de la zmvmM. Ser aceptado en algu-
no de sus planteles implica formar parte de un grupo privilegiado en un
contexto social marcado por profundas desigualdades. Se trata de jévenes
incluidos en el sistema escolar —lo que, en un pais como México, repre-
senta apenas poco mas de lamitad de las personas de entre 15y 17anos—y
en unainstitucion educativa de prestigio.

Al tratarse de un bachillerato universitario con estos atributos, las
aspiraciones de buena parte de sus estudiantes estan puestas en conti-
nuar sus estudios superiores en la unam. Esto se ha traducido en una fuer-
te asociacion entre estudiar el bachillerato en alguno de sus planteles y
posteriormente ingresar a alguna de sus Facultades o Escuelas Naciona-
les. El bachillerato es visto por los estudiantes entrevistados —y en buena
medida por sus familias— como un medio para llegar a la Universidad,
particularmente por la ventaja de contar con el pase reglamentado.

Hay estudiantes que tienen muy en claro sus aspiraciones universi-
tarias, y ven sus estudios de bachillerato siempre encaminados hacia ese
propésito. Es el caso de Erica, estudiante de la Enp 6. Erica tiene 17 afios,
cursa el ultimo afno de bachillerato en el turno vespertino y vive con
sus padres y dos hermanos. Es una apasionada del teatro y, desde que
ingres6 a la preparatoria, ha participado como actriz en las puestas en
escena que se han montado en la Exp 6. Recientemente comenzé a tra-
bajar en una pequena compaiia independiente y esta segura de querer
estudiar actuacion en el Colegio de Literatura Dramatica y Teatro, que

184



CONFIGURACIONES DE BUSQUEDAS Y (DES)ENCUENTROS

forma parte de la Facultad de Filosofia y Letras en cu. Considera que el
bachillerato es un lugar al que se tiene que asistir, mientras la universi-
dad es el lugar al que se desea asistir. Piensa que varias asignaturas en
la prepa las ha tenido que “soportar”, y no les encuentra utilidad practi-
ca para su futuro profesional.

Encuentro un poco negativo de la escuela tener que cursar algunas
materias, es que de repente estorban un poquito cuando ya sabes
lo que quieres hacer. Por ejemplo, yo que ya sé que quiero estar
en Teatro, de repente si estorba la escuela y muchos de los maes-
tros no entienden. Se supone que la escuela te prepara para lo que
quieres hacer en la vida, y cuando ya lo sabes, y lo quieres hacer,
te ponen trabas, y eso esta muy mal. Por ejemplo, de repente ten-
go ensayo y quiero estudiar mis lineas [...], realmente me importa
mas repasar mis didlogos que la clase de algin profesor, porque
ensayar si me va a servir en la vida y, a veces, hay materias muy...
no indatiles, pero no las vamos a aplicar mucho. En mi érea, area
4 [Humanidades y Artes], nos quieren dar las matematicas que le
dan a los de area 1, que son Fisico-Matematicas, y pues con noso-
tros nada qué ver, luego esas materias son las que te ponen trabas
y s6lo te bajan el promedio. A fin de cuentas, lo que necesitamos es
el promedio para entrar a la Universidad...

Para Erica el significado de estudiar el bachillerato como medio para
ingresar a la Universidad es muy claro en tanto sabe qué desea es-
tudiar, y se ha preparado para ello con clases de actuacién, incorpo-
randose a un area de estudio afin, cuidando su promedio, conociendo
el medio profesional e incursionando en éste, e informandose sobre
doénde se imparte la carrera en la uNaM y cudles son los requisitos de
ingreso. Narra que se siente privilegiada de ser estudiante de la Exp 6
por el prestigio del plantel. Terminar sus estudios en tiempo y forma
y con un alto promedio le ha dado mucha seguridad en si misma, ade-
mas del reconocimiento de su familia y la paulatina aceptacién por
parte de sus padres de la carrera que eligié. Aqui un fragmento de la
entrevista con los padres de Erica, la familia Ferndndez:
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[Padre de Erica] Es un orgullo muy grande que una hija esté es-
tudiando en la unam, pero también una responsabilidad enorme,
porque uno tiene que sacar adelante a los hijos. La idea es que
terminen la carrera. Después, ya la cosa cambia, y ya veremos...
El objetivo principal, darles hasta la universidad, que terminen
sus estudios hasta la universidad, es lo menos que pueden hacer
ellos también, y la familia trabaja para eso... Cuando [Erica] me
dijo Teatro, era mucha la duda... Nos hubiera gustado, no sé, que
estudiaran Medicina, que estudiaran pues algo que les redituara
econémicamente, jno? Esta vida es muy dificil [el mundo del tea-
tro]... y yo hubiera querido que estudiara algo con un poquito mas
de remuneracién econdémica, pero es su pasion, le gusta... y ella
me lo dijo: “;prefieren que sea una doctora fracasada, o una actriz
exitosa?”. Y definitivamente preferimos la segunda...

[Madre de Erica] Yo desde un principio la apoyé, pero no te voy a
negar que si fue dificil... porque ella es una niha muy responsable,
siempre ha sido muy buena académicamente, y con todo eso pensa-
mos: chin, se va a quedar en Teatro, no va a estudiar algo mas... como
importante, pero, es muy apasionada y responsable. Va mucho a ta-
lleres a la Facultad, es muy dormilona y, a pesar de ello, se levanta
a las siete de la mafana a ensayar. Ahorita estd montando cuatro
obras... entonces ;qué le puedes decir? Uno no puede hacer otra
cosa que terminar por apoyarla... pero si, no te voy a negar que al
principio pensamos algo asi como que se iba a desperdiciar.

En las entrevistas con Erica y su familia el significado de estudiar el bachi-
llerato siempre estuvo dirigido a ingresar a la Universidad Nacional. Sus
padres destacaron que, luego de que consiguiera un lugar en su primera
opcién en un plantel de la unam, la apuesta era entrar a cu y conseguir
que estudiara una carrera universitaria. El significado de logro a través de
los estudios de bachillerato esta asociado con el objetivo familiar de que los
hijos ingresen a los estudios superiores. En el caso de Erica, luego de conse-
guir ingresar en un plantel de alto prestigio, las expectativas sobre su futu-
ro universitario también se pensaron altas. La decision de estudiar Teatro
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fue tomada, primero, como un desencuentro, en donde sus padres llegaron
a considerar que en esa carrera se iba a “desperdiciar” todo su trabajo y
dedicacion. Erica narra que se traté de una temporada dificil al principio,
pero que sus padres fueron superandola luego de ver su trabajo y determi-
nacion. El bachillerato también signific6 un medio para adquirir autoes-
tima y métodos para defender de sus intereses profesionales, al igual que
un espacio de definicién y toma de decisiones importantes para su futuro.
Pensar el bachillerato como antesala a los estudios superiores no
s6lo le sucede a los estudiantes proéximos al egreso; muchos de recién in-
greso comparten esta idea. Ariadna, estudiante de primer afo” del ccH
Oriente, también aspira a realizar sus estudios superiores en la UNAM.

Yo quiero estudiar Medicina. Al principio no lo sabia bien, pero si
sé que queria una rama de Medicina, principalmente porque yo
quiero ayudar a las personas. Ese es mi propésito, por eso pienso
que Medicina es buena opcién para mi. Lo supe desde la secunda-
ria. Mas que nada fue por eso que elegi a la unam. Porque, aparte
del pase directo, no sabia de mas escuelas que manejen Medicina,
ademaés de que es muy barato.

Tanto Ariadna como Erica juzgan su eleccién de carrera como una vo-
cacidon. Ambas quieren realizar sus estudios superiores en la unam pues
la conciben como una gran oportunidad, por lo que para ellas resulta fun-
damental cuidar sus promedios y ser estudiantes regulares con el propé-
sito de ejercer su derecho al pase reglamentado. Sin embargo, hay una
diferencia: Ariadna sabe en qué plantel le gustaria estudiar, pero quiza no
es en donde lo podra hacer:

7 Debido a que los subsistemas para cursar el bachillerato en la uNam contemplan la divisién por
semestres en el ccH, y por afios en la Exp, con el fin de homologarlos en esta investigacion los llamaré
de la siguiente forma: primer afio (primero y segundo semestres para CCH, cuarto ano para ENP); se-
gundo afio (tercero y cuarto semestre para CCH, quinto para ENP); y tercer afio (quinto y sexto semestre
para CCH, sexto ano para ENP).
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Me gustaria estudiar en cu, pero no sé si voy a lograr el promedio
que piden. Mi papa se entusiasmé con la idea y me dijo: “jintén-
talo!”, pero no, la verdad no creo alcanzar ese promedio. Me dijo:
“Bueno, jesfuérzate!”. Yo le dije que si, pero la verdad es que cu esta
muy lejos, por mas que quisiera, seria muy poco practico para mi.
Yo quisiera estudiar en la FEs Zaragoza [Facultad de Estudios Su-
periores Zaragoza, UNAM], porque me queda hasta més cerca de mi
casa que el ccH [Oriente]. La FEs me queda a 20 minutos, y el ccH
a 40. Llegar a cu me llevaria seguro mas de una hora. Para la Fes
piden 8.5 de promedio y yo me acerco al 8. Para la Facultad de Me-
dicina creo que es arriba de 9, y casi a nadie se la dan.

Ariadna comenta que para ingresar a cuU tendria que pensar en los costos
del transporte, ademas del tiempo de los traslados. Su familia la apoyaria,
verian la manera de “hacer el esfuerzo”. Lejos de que la FEs Zaragoza sea
pensada como una mala opcidn, el valor simbélico para los estudiantes y
sus familias de ingresar a la Facultad de Medicina, en cu, responde a una
aspiracién que muchos mantienen a pesar de la distancia y los costos. Es-
tudiar en cu significa incorporarse al campus central de la Universidad, el
de mayor prestigio. Transitar del bachillerato de la unam a la Universidad
no s6lo implica la oportunidad de estudiar una carrera universitaria; es un
anhelo personal de los estudiantes y sus familias, particularmente para la
clase trabajadora al figurar la posibilidad de movilidad social y econémica.
Mientras tanto, para aquellos estudiantes con padres universitarios, se tra-
ta de lo que se espera de ellos, y forma parte de una tradiciéon familiar con
eco en los hermanos, primos y otros familiares.

La apuesta por continuar los estudios superiores en la unam suele
ser vista por algunos estudiantes como una estrategia asumida en el seno
familiar desde el momento de participar en la convocatoria al Concurso
de Asignacién organizado y disefiado por la Comipems.

De esa forma fue para Lisseth, estudiante de la exp 7. Ella tiene 18
afosy vive con su padre, contador, y su madre, ama de casa. Toda su for-
macién hasta la secundaria fue en escuelas privadas. Al momento de la
entrevista, Lisseth se encontraba en el transito del bachillerato a la Uni-
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versidad, su promedio siempre fue alto, terminé en tiempo y forma sus
materias, y ahora estaba a la expectativa de lo que le depararia su futu-
ro universitario. Se encontraba en un dilema: por un lado, se decia muy
emocionada de haber alcanzado la meta de ingresar a la Universidad
y haber sido aceptada en la Facultad de Ciencias Politicas y Sociales en
cU; pero, por otro lado, mantenia un conflicto interno respecto de si la
carrera elegida era realmente lo que ella queria. Asi me platicé coémo fue
su ingreso a la ENP 7y cOmo fue construyendo su decisién de estudiar Re-
laciones Internacionales en la unam.

cuando quedé en la Prepa 7 para mi mama fue como de jqué bue-
no!, porque estad muy cerca. O sea, para ella era como de: “es que
imaginate que entras a Prepa 6, si te pasa algo, ;como me voy a
desplazar hasta alla?” [...]. Mi mama desde que yo empecé a llenar
la hoja esa [el formato que proporciona la Comipems para elegir
opciones educativas] dijo: “pon Prepa 7,” y yo, “no mama, no quiero
Prepa 7...”, no me gustaban los alrededores, o sea, no me gustaba
[...], esta bien feo por alla... Mi papa queria que metiera Prepa 9
porque en ese entonces €l trabajaba por el norte. Yo queria Prepa
5, 0 Prepa 6, pues siempre me ha gustado esa zona del sur. Aparte,
todas mis amigas de la secundaria querian ir a Prepa 6, o Prepa 5.
Entonces, [cuando se publican los resultados del examen] vi que
estaba en Prepa 7, y que me tocé el turno de la tarde, asi que estaba
peor todavia. Yo no queria entrar, y mi papa me dijo: “si no te gusta,
te meto a una particular. Pero primero ve”, o sea, pruébalo, y yo
dije: “pues bueno... ya ni modo”, al final lo vi como mas a futuro,
y dije: “voy a tener mi pase a la uNam”. Mi mama me decia entonces,
“tienes que ir [a la ENP 7]... porque si no, luego vas a tener que hacer
tu examen a la Universidad”; pero yo contestaba: “no me importa
entrar a la Universidad porque mi suefio era ser piloto aviador”. Yo
pensaba, saliendo de la prepa me meto a estudiar para piloto y ya,
no me importa la Universidad. Pero empecé a ver todo lo que mis
amigas decian... que las universidades, que las carreras y los tra-
bajos, y no sé qué mas..., lo que me contaron mis primos entonces
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era que la universidad era stper diferente, que ahi estudias lo que
quieres y que el ambiente era otra cosa... y dije: “bueno, no esta de
mas jno?”, o sea, igual si no me gusta, pues me salgo y ya.

A lo largo de la entrevista con Lisseth se puede encontrar la articulacién
de diferentes codigos culturales en donde el significado de asistir al ba-
chillerato estaba ligado a la aspiracién de ingresar a la Universidad. Pese a
que mantiene el deseo de estudiar una carrera superior en la unam, no se
ve del todo convencida de ejercerla en un futuro, y de desarrollarse profe-
sionalmente en ese campo, ya que mantiene la idea de ser piloto aviador,
aunque sea consciente de que es una carrera muy costosa y no del todo
del agrado de sus padres. Sin embargo, destaca la aspiraciéon de ingresar
a la Universidad como algo que valoran positivamente sus padres, amis-
tades, profesores y otros familiares. “Probar” la Universidad y estar en cu
equivalen para ella a un espacio de seguridad y aceptacion que le per-
mitira seguir estudiando, actividad a la cual estd habituada y, en general,
dice disfrutar. Ademas, cree que continuar con los estudios superiores le
permitira seguir planeando su futuro, o tal vez postergarlo, e ir ensayando
opciones que le permitan “encontrar su camino” en algiin punto. En su
narracion esta presente el acatamiento a un conjunto de normatividades
y prescripciones sociales que, a pesar de no estar del todo conforme, Lis-
seth acepta luego de traducirlas en formas vinculadas con continuidad,
estabilidad, certidumbre, inclusién y reconocimiento.

Ella también explica que, desde un inicio, desed ingresar a alguno
de los planteles del sur de la Ciudad. Esta aspiracién es compartida por
buena parte de los concursantes a la convocatoria de la Comipems. Estu-
diar en el sur, para los estudiantes y sus familias, significa hacerlo en una
zona que cuenta con mayores atractivos culturales y de esparcimiento en
comparacion con los planteles de la unam ubicados al norte y oriente. Se
trata, también, de integrarse a instituciones consideradas de mayor pres-
tigio y mas préximas a cu.

En la narrativa de Lisseth se compaginan sus deseos profesionales
de ser piloto aviador con la carrera de Relaciones Internacionales, en tan-
to considera que mantienen alguna afinidad. En el fondo, el cédigo que
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se impone es el de “mantenerse estudiando” y aprovechar la oportuni-
dad de hacerlo en la unam, como parte de un proyecto que se ha venido
trabajando en casa tiempo atrés, y sobre el cual han influido profesores,
companeros y también otros familiares.

Al principio [de estudiar en el bachillerato] no sabia qué carrera
queria estudiar. Entonces mi papa me dijo: “;por qué no estudias
Relaciones Internacionales?... esa carrera te va a dar mucha cul-
tura; vas a saber mucho de todo”. Entonces yo le respondia: “a mi
siempre me ha gustado poder hablar con cualquier persona de
cualquier tema”, se me hace muy padre el poder tener como al-
gun referente de todo. Mi mama decia que esas carreras de sociales
como que te dan mucha cultura general, y eso al final te va a ayudar
si ta quieres ser piloto y vas a otro pais. Mi mama me empez6 a
meter la idea de que con las Relaciones Internacionales vas a ver
la historia de otros paises...

Para Lisseth, asistir al bachillerato para ingresar a la universidad, aunque
cuestionado por ella misma, mantiene un fuerte vinculo con el significa-
do de continuar estudiando como mandato social, y como una forma de
adquirir mayor cultura general, pensamiento secundado por sus padres,
quienes asocian la permanencia en la escuela con un espacio de seguri-
dad y de acogida frente al mundo del trabajo y otras responsabilidades
del mundo adulto.

La normatividad de este bachillerato universitario obliga a que sus es-
tudiantes elijan un area de conocimiento —u optativas de area, en el caso
del cch— para ser cursada en el tltimo ano. Esta situacion es encarada por
los estudiantes de muy diversas formas: hay quienes tienen claras sus as-
piraciones universitarias y el proceso de eleccién suele ser sencillo; pero
también estan aquellos que no saben qué carrera estudiar o que dudan
entre una u otra. Sin embargo, la mayoria dice querer ingresar a la Uni-
versidad. Eduardo, estudiante de tercer afio de la ENP 3, me contd coémo
fue su experiencia y la de sus comparieros de generacion:
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Yo la verdad ya mas o menos sabia qué queria estudiar, pensaba
en algo de sociales, pero en algtin punto me entr6 la cosquillita de
estudiar Filosofia, entonces [en segundo afo] ya tenia que escoger
area, y pues sile dudé... y hasta se me hizo injusto que justo en ese
momento tenia que decidir qué iba a hacer el resto de mi vida, pero
bueno, me fui por area 3 [Ciencias Sociales] y estoy contento con
mi decision. Lo que pas6 con mis comparieros fue distinto, porque
ta llegabas y les preguntabas: “oye ;qué vas a estudiar?”, y te de-
cian: “no sé, pero yo si quiero entrar a la Universidad”, y termina-
ban decidiendo: primero voy a entrar a tal area y luego voy viendo
a qué carrera me meto. Lo que si es que nunca conoci a ninguno
que dijera: no pues voy a terminar la prepa y ya. Me acuerdo de que
varios si aplicaron la de me voy a meter al area que no tenga mate-
maticas, o que esté mas relax, y se iban por la 4, o por la 3.

“El bachillerato como medio paraingresar ala Universidad” mantiene una
lectura especial en el caso de la unam, en tanto que institucionalmente este
bachillerato esta disennado para que sus estudiantes transiten a los estudios
superiores. Es a través de mecanismos como la eleccion de area en el ul-
timo ano y el pase reglamentado, junto con el prestigio de la institucioén
y las carreras que ofrece, que este significado adquiere mayor peso en las
aspiraciones de sus estudiantes. Dichas consideraciones suman a los c6di-
gos culturales participantes en la configuracién de este significado. No es
azaroso que los profesores de los distintos planteles, los familiares de los
estudiantes, y entre los companeros, hablen de manera recurrente sobre
los estudios superiores y las carreras por elegir. Asi lo explicé Arturo, tam-
bién estudiante de la ENp 3 de tercer afio:

En esta prepa he tenido buenos maestros, o al menos la mayoria
tiene un interés genuino por ensenar a los estudiantes. Realmen-
te hacen lo posible de su parte para que estemos preparados, y se
nota mas en sexto afo, pues todos los maestros nos dicen: “Uste-
des ya son preuniversitarios, ya no los vemos como unos chicos de
prepa que van entrando”. Y nos dan mas conocimientos que nos
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puedan ayudar en la Facultad, o nos dan consejos para cuando ya
estemos alla. Pues si, a mi me gusta que se interesen en nosotros
y que te vayan preparando para la Universidad. Sobre todo, ahora,
que todos andamos con dudas de jqué carrera es mejor?, ;dénde
estudiarla?, ;qué promedios piden para ingresar? Y esas cosas.

Independientemente del subsistema o plantel, los estudiantes de la unam
buscan transitar a los estudios superiores. Algunos lo hacen con mayor
conocimiento de las carreras, las Facultades y el campo laboral. Algunos
otros, ademas, tienen la confianza de que sus familias podran apoyarlos
econémicamente a lo largo de la carrera. Mientras, otros mantienen aspi-
raciones universitarias, pero con serias dudas sobre como lograran mante-
nerse econémicamente o cuél es el perfil de la carrera, entre otros aspectos
que desconocen. Es inusual que los estudiantes contemplen concluir su
formacién académica con el bachillerato: en sus horizontes siempre estan
los estudios superiores, preferentemente en la uNam.

Recapitulo: a pesar de la heterogeneidad presente en su poblacion, el
bachillerato como medio para llegar a la Universidad posee un signifi-
cado generalizado para los estudiantes de la unam. Las caracteristicas
institucionales de este bachillerato universitario, junto con los procesos
de socializacién suscitados en este ambiente, impulsan este significado
en mayor medida que en otro tipo de bachilleratos publicos. Para estos
jovenes el certificado de bachillerato no es visto como la posibilidad de
conseguir movilidad econémica y social ascendentes; sus apuestas estan
en los estudios superiores. Estar en la unam y estudiar una licenciatura en
esta Universidad es visto como una oportunidad o un proyecto al cual no
desean renunciar.

Para estos jovenes el bachillerato también significa un espacio crucial
para la toma de decisiones en sus trayectorias académico-laborales, que
bien puede derivarse en diferentes formas de presion social e institucional.
Dichas decisiones adquieren un caracter diferente dependiendo de los su-
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jetos y de las situaciones concretas que encaran: la relacién entre familia
y escuela es clave para entender como se desarrolla este significado y en
qué condiciones. Para varios, la eleccion de area de estudios, u opciones de
area, ademas de la de licenciatura, resultan momentos clave para poten-
cialmente ejercer su capacidad de agencia, y encarar desde su condicion
juvenil determinados discursos u 6rdenes sociales.

Asimismo, la condicién de actividad y los origenes sociales de los es-
tudiantes contribuyen en gran medida a la configuraciéon de este significa-
do. A pesar de las diferencias entre los jévenes entrevistados, “continuar
estudiando” representa un mandato social con gran peso en sus narracio-
nes. En caso de considerar no poder continuar con los estudios superiores,
contemplan hacerlos posteriormente, o bien, tomar cursos en paralelo
e, incluso, estudiar en otra universidad. La idea de convertirse en universi-
tarios suele traducirse en una consigna. Estudiar en la Universidad es visto
como una forma de dar continuidad a sus trayectorias escolares, una que
les brinda la sensacién de certidumbre e inclusién respecto del lugar en
que se ven a futuroy lamanera de alcanzar sus aspiraciones.

Su heterogeneidad da cuenta de como procesan los estudiantes el
significado del bachillerato y la manera en que han hecho frente a la seg-
mentacion de la oferta educativa. En los planteles donde predominan es-
tudiantes con condiciones socioecondmicas mas favorables, continuar con
los estudios superiores encarna un lugar de llegada esperado; es una aspi-
racion sobre la cual han venido trabajando a través de trayectorias lineales
y sin mayores sobresaltos. Una preocupacién para estos estudiantes suele
ser la de ser aceptados en cu. Mientras, para los que tienen condiciones
socioeconémicas mas precarias, es comun que sus aspiraciones universi-
tarias sean fragiles, lo que da cuenta de situaciones complicadas en su dia
a dia, que hacen lejana la posibilidad de, primero, ingresar a los estudios
superioresy, luego, en los planteles y licenciaturas deseadas.

Las distancias, los tiempos y los costos del trasporte fueron temas
recurrentes en las entrevistas, sobre todo en las de los estudiantes del ccH,
quienes mostraron preocupacion por hacer frente a esta situaciéon a lo
largo de toda la carrera universitaria. La razén: en promedio, viven en zo-
nas mas alejadas del sur de la Ciudad y sus recursos econémicos son mas
escasos en comparacion con los de la Nacional Preparatoria.
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LA ESCUELA COMO MEDIO “PARA SER ALGUIEN EN LA VIDA”

La consigna “los jovenes deben ir a la escuela” responde a un cédigo cul-
tural de larga data en México, compartido por personas con origenes so-
ciales distintos y en contextos diferentes. En este libro el codigo adquiere
gran fuerza en voz de los entrevistados. Ser joven y asistir al bachillerato
representa “el lugar adecuado para estar” si se es joven en la zMvM y se
tiene entre 15 y 17 afios, aproximadamente.

Para buena parte de los jévenes asistir al bachillerato implica una
forma de encuentro que posibilita la construccion de sus aspiraciones, en
tanto estrategia para dar continuidad a los estudios superiores y/o para
incorporarse al mercado de trabajo en condiciones menos desfavorables.
Bajo estaldgica, la escuela se mantiene como la principal institucion regu-
ladora de los procesos de incorporacién a la estructura social, a pesar de la
falta de garantias en una sociedad como la mexicana, donde el valor de
la educacién para conseguir mejores condiciones de vida se ha vuelto cada
vez mésrelativo, y las desigualdades sociales han ido en aumento.

Lo antes descrito no ha impedido que algunos significados asocia-
dos particularmente al bachillerato hayan superado la prueba del tiempo.
Actualmente, como este estudio de caso revela, “asistir a la escuela” atin
mantiene un fuerte vinculo con el futuro para los jovenes, comiinmente
asociado con la expresion “ser alguien en la vida”. Ademas, forma parte de
una consigna familiar con gran valor simbélico en las narraciones de los
entrevistados, ya sea que cuenten o no con tradicion escolar en casa.

Gustavo tiene 19 afios, es estudiante de tercero del ccH Azcapotzal-
co, y relatd que para su familia la escuela siempre ha sido muy impor-
tante. Pese a que sus padres s6lo cuentan con educacion bésica, le han
inculcado a él y a sus hermanos el valor de mantenerse estudiando como
estrategia para mejorar sus condiciones de vida, a pesar de las dificulta-
des econdmicas que han enfrentado en diferentes momentos.

Yo voy a la escuela porque quiero ser alguien... alguien importante.

Todavia no lo defino bien, pero quiero seguir estudiando para de-
sarrollarme. [...] Tengo dos hermanos. Uno esta en el poli [Instituto
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Politécnico Nacional] estudiando Ingenieria en Computacion, y la
mayor estudié Enfermeria. Yo creo que también voy para ingenie-
ro, pero luego quiero Arquitectura, o ir para industrial [Ingenieria
industrial]. Me gusta mucho eso de andar en la obra, pero luego si
me la pienso un montén porque la carrera es bien cara... aunque
la estudie en la unam, tendria que invertirle en maquetas y planos,
y es mucho gasto. Antes yo fui chalan de mi hermano [que era al-
banil] en una construccién. [...] [Mi hermano] se meti6 a trabajar
porque teniamos necesidad en casa. Mi papa perdi6 su trabajo, y
con lo de mi mama [comerciante en una pequena tienda de aba-
rrotes que habilité en casa] no alcanzaba, asi que se meti6 en una
obra con mi tio. A mis papas nunca les gusté que dejara la escuela.
Mi papa se sentia muy culpable de que no pudiera darnos educa-
cién... estuvo peor cuando yo me meti de ayudante de mi herma-
no... La verdad es que no estuvo tan mal, y ni fue tanto tiempo. Si
era muy muy pesado, y termindbamos molidos, pero nos la pasaba-
mos bromeando y andabamos para todos lados. [...] Mi papa tuvo
que irse a Estados Unidos y de alld nos manda dinero [...]. Siempre
nos dice que lo importante es que estemos estudiando. Yo si pienso
que la escuela es importante.

El bachillerato también es considerado por Gustavo como un medio
para llegar a la Universidad, pero, a diferencia de otros jovenes, seguir
estudiando le ha representado casi una forma de resistencia frente a cir-
cunstancias adversas. Incluso, calcula qué carrera elegir en funcién de los
gastos que ésta le representaria, mas que por una posible vocacion. En su
narracién destaca su gusto por asistir a la escuela como algo por lo que
ha luchado. Se trata de un logro, de dar continuidad a un camino trazado
por sus hermanos mayores, no exento de esfuerzos y sacrificios familia-
res. Siempre ha cuidado su promedio, procurado obtener y mantener una
beca y combinar sus estudios con trabajos eventuales. Cree que seguir
estudiando es importante:
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Claro que me gustaba ganar dinero. Te vas acostumbrando a que
cada semana te pagan y puedes gastar en cosas. Pero luego, ;de qué
vas a vivir? Si no tienes minimo la prepa nadie te contrata que no
sea para obrero... si hasta para cajero de un Oxxo creo que te piden
ya prepa. [...] Es mucho el sacrificio que han hecho mis papas como
para que no le echemos ganas [a los estudios]. Esas cosas como que
te hacen madurar y valorar lo que es importante.

La promesa de un futuro mejor como razén instrumental que motiva la
permanencia en el bachillerato se articula con el de asistir a la escuela por
gusto, pero también como consigna. Ir a la escuela representa, entonces,
un cédigo cultural compartido desde el cual se fincan las esperanzas de
mejorar las condiciones de base para devenir en otro, “alguien importante”,
como dice Gustavo.

Este significado recuerda en parte al que se le asigné en el siglo xix,
cuando los estudios preparatorios eran para “todo hombre que quiera va-
ler algo por si mismo en la sociedad”. Igual que en el pasado, concurrir a
la escuela es una forma de diferenciacion social, pero, ahora, el valor de los
estudios medios resulta més relativo. La parte de “ingresar en lo selecto de
una sociedad” ha quedado a cargo de los estudios superiores, sin que ello
necesariamente garantice mejores condiciones de vida para los jovenes.

En otras entrevistas, muchos jévenes mencionan que “asistir a la
escuela” representa una consigna impulsada desde el hogar. Y, a dife-
rencia de como se veian los estudios de bachillerato en el siglo xix, los
jovenes de hoy los califican como “indispensables”. Asi lo expuso Da-
niela, estudiante de la ENP 4, quien se encuentra recursando materias
y combina sus estudios con trabajos eventuales. Al momento de la en-
trevista habia cumplido 20 afios, y se decia preocupada por no saber
si finalmente podria salir del bachillerato con su certificado. En varias
ocasiones ha considerado dejar la preparatoria porque no le gusta es-
tudiar, “dejarla al menos por un tiempo”, como ella dice, pero siempre
termina optando por quedarse para tratar de concluir sus estudios, y
pensar luego en la posibilidad de entrar a la Universidad.
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Sigo estudiando porque mis padres me han dicho que la mejor he-
rencia es la educacién, y yo estoy muy de acuerdo con eso. Creo
que, sobre todo, quiero transmitir lo mismo a mis sobrinos, a mis
hijos. Siento que la educacién es un arma importante. [...] Para mi,
la escuela es como una oportunidad para una mejor calidad de vida
y, no sé... te permite ser alguien, conseguir tus metas. Por lo pron-
to, necesito el certificado de prepa... porque te lo piden para todo.
Aparte, es la UNaM, siempre te va a dar como un poquito mas de
prestigio que otras [instituciones educativas]. [...] casi ninguno
de mis amigos piensa en quedarse s6lo con la prepa. También casi
nadie se piensa quedar s6lo con la licenciatura. He escuchado que
varios piensan hacer la maestria, o hacer especialidad. La cosa es
seguirte preparando.

Maés alla del mandato oficial que en México hizo obligatoria la Ems desde
2012, Daniela y otros jovenes destacan la necesidad de contar, al menos,
con el certificado de bachillerato, luego de empezar a conocer de primera
mano los problemas que supone el ingreso al mercado de trabajo si no se
cuenta con estos estudios. Daniela aludié al prestigio del bachillerato de
la unaMm: es un cédigo de diferenciacion social, compartido entre sus com-
pafieros, y comunmente asociado con la posibilidad de continuar con los
estudios superiores.

Xavier, estudiante de la Enp 3, también me platico sobre la consigna

familiar de seguir estudiando:

Yo creo que estudio por la presién de mis padres, principalmente
porque siempre me han dicho que necesito estudiar para ganar di-
nero y ser alguien en la vida y, pues si, nada mas es por eso. Pero
ahora que estoy en la prepa, [...] pues le estoy agarrando como un
carino a la carrera que quiero, y ya no es por la presién de mis pa-
dres, sino por mi. [...] Para ellos la escuela es indispensable, porque,
o sea, ya el requisito minimo para un trabajo es la preparatoria, y
entre mas grado de estudio tengas, pues puedes conseguir un me-
jor empleo o... trabajar y ahorrar, y poner tu propio negocio.
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Al igual que Daniela, Xavier mantiene la consigna de asistir a la escuela
por la presion de sus padres. Aunque no disfruten estudiar y acumulen
materias reprobadas, sus horizontes se abocan a “seguir estudiando” y “se-
guirse preparando”. Para Xavier el bachillerato le merece una valoracién
baja, en tanto es poco relevante para incorporarse laboralmente y requisi-
to minimo para ingresar a la Universidad. A pesar de abrigar aspiraciones
universitarias, los propios jévenes mantienen cierto escepticismo respecto
de que los estudios superiores realmente mejoraran sus condiciones. “Ir
a la escuela para ser alguien en la vida” en ocasiones suele estar asociado
conlaideade superacién personal, mas que con la mejora de sus condicio-
nes econémicas. Independientemente de las posibles dudas, la permanen-
cia escolar se mantiene como una apuesta importante en sus decisiones y
visiones de futuro. Sigue representando la promesa de una vida mejor, y en
el presente de estos jovenes, un espacio de seguridad y continuidad a un
importante c6digo transmitido en casa.

“Ser alguien en la vida” como respuesta a la pregunta ;por qué estu-
dias? fue recurrente en voz de los entrevistados a lo largo de todo el traba-
jo de campo. Esta se present6 con mayor intensidad en aquellos jovenes
con condiciones més precarias. Leila, estudiante de primer ano del ccn
Oriente, lo expres6 de esta manera:

sPor qué estudio la prepa? Bueno, porque quiero superarme. Una
de las cosas que he notado mucho es que siempre las personas con,
a lo mejor, no mucho dinero, tenemos como tnica salida a la educa-
cién. Entonces, como que si me gustaria... adquirir un conocimiento
mejor y, quiza, no sé, poder escoger bien qué es lo que quiero en la
vida. Pero escogerlo yo, y no que lo escojan por mi. Tal vez no para
hacerme rica, pero encontrar mi camino, y seguirme preparando...

Para Leila estudiar el bachillerato es un modo de superarse e incorpo-
rarse de mejor modo en la estructura social, dandole la oportunidad de
“encontrar su lugar”. Para jovenes como ella, “ser alguien en la vida” a
través de los estudios suele describirse como un camino por descubrir. Es
también un espacio para ganar autoestima, reconocimiento y autodeter-
minacién para decidir sobre su trayectoria:
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A diferencia de mis hermanos, que ya no estudian, yo creo que ten-
go mas posibilidades de ser lo que yo quiera... Bueno, a lo mejor no
lo que sea, pero si para estar mejor y hacer mas cosas...

En contraste, para Karla el bachillerato no significa una posibilidad de
superacion personal ni tampoco un camino para ser alguien en la vida.
Karla estudia en tercero en la ENp 5, tiene 17 afios y vive con su papa, mama
y hermano menor. Ambos padres son profesionistas, su hermano mayor
estudié Derecho y ya no vive con ellos; su hermano menor esté por con-
cluir la secundaria en una institucién privada. Para Karla, el bachillerato
mas que una oportunidad es un requisito que desea dar por concluido.

sPor qué estudio la prepa? Buena pregunta, la verdad es que no lo
sé. Te diria que la estudio porque es lo que seguia, principalmente
como para cubrir esta etapa, sonara feo, pero la verdad es que no
le encuentro como para qué sirve... Sales de aqui y nadie te va a
contratar. No tienes experiencia, ni conoces a nadie y como que
apenas vas a empezar a estudiar algo bien... Me ha gustado mucho
estar con mis amigos y todo, y me la he pasado stiper bien, pero
luego estar aqui es muy pesado... para mi un buen dia de clases es
cuando falta un profesor y tengo horas libres, porque si no, es clase
tras clase [...]. Mucho de lo que ensefian aqui no creo que me vaya a
servir en la universidad. [...] Yo voy para Negocios Internacionales
en el Tec [Tecnoldgico de Monterrey]...

Karla, a diferencia de otros estudiantes entrevistados, se muestra segu-
ra respecto de qué desea estudiar y donde hacerlo. Cuenta con el apoyo
econdmico de sus padres, quienes hace anos han venido pagando parcial-
mente sus estudios superiores mediante un Plan de Inversién Educativa
(PIE), programa creado por la institucién de educacién superior privada
en la que desea estudiar.”® Karla mira positivamente las vivencias con sus

' Dicho programa consiste en la adquisicién de certificados de colegiatura para su uso futuro, que

son reembolsables, transferibles o pueden venderse, y son vélidos para todos los campus del Tecno-
légico de Monterrey. Puesto que el costo de la colegiatura en una institucién como ésta es alto, algu-
nos padres consideran la compra de dichos certificados para ir pagando la carrera de los hijos con
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comparieros de generacion y, a lo largo de la entrevista, terminé por reco-
nocer a los estudios de bachillerato como necesarios para su formacion,
aunque reiterd que, desde su punto de vista, los contenidos han sido exce-
sivos, y que ello le ha quitado el gusto por estudiar que inicialmente tenia.

A diferencia de como se les percibia en el pasado, el valor de los estudios
medios ha disminuido, en buena medida, debido a su proceso de masi-
ficacién que se hizo patente en la década de 1960. Desde entonces, a la
educacién escolar en México se le comenzd a ver como un medio viable
para mejorar las condiciones econémicas, lo que se tradujo en la perma-
nencia de los hijos en la escuela como parte de una estrategia familiar.

De la mano de la masificacién de los estudios medios vino la segmen-
tacion de la oferta educativa. A medida que ha aumentado la cobertura y
los afios de escolaridad obligatoria, han surgido formas de incorporacioén
selectiva en la educaciéon publica y se han multiplicado las miradas en
torno a como significar el bachillerato por parte de jévenes con origenes
sociales distintos.

Resulta interesante que, al interior de un mismo bachillerato uni-
versitario, surja tal variedad de escenarios, percepciones y formas de en-
tender, particularmente, lo que significa “asistir a la escuela”. Es posible
observar esto cuando algunos pretenden continuar sus estudios a pesar
de las dificultades vividas, sin la certeza de poder terminarlos ni de seguir
con los superiores. Mientras, otros estudiantes ven desencuentros en su
formacién académica luego de haber tenido que acreditar ciertos conte-
nidos tematicos que consideran como poco o nada practicos para sus aspi-
raciones profesionales. Ahi estan quienes dijeron tener que “soportar” los
estudios de bachillerato, como “algo que se tiene que hacer” para, final-
mente, llegar ala universidad y empezar a construirse una carrera.

Para los estudiantes en condiciones mas precarias, que normalmente
cuentan con menor tradicion escolar en casa, asistir al bachillerato implicé

anos de antelacion. Es importante destacar que ésta no es una practica comun entre los estudiantes
de bachillerato de la unam.
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la posibilidad de ser mejores, de seguirse preparando con miras a los es-
tudios superiores, y de superar sus condiciones econémicas a la larga: una
promesa de futuro. Para los estudiantes en contextos de mayor ventaja —los
menos—, que en general tienen tradicion universitaria en casa, cobré mas
fuerza la idea del bachillerato como un espacio de transito a los estudios
superiores, algunos con la plena certeza de que llegaran a la universidad.
Para éstos, concluir el bachillerato equivale a cumplir con lo que se espera
de ellos y a mantener la tradicion escolar en casa: mds de lo mismo y mejor.

EL BACHILLERATO COMO ESPACIO PARA LA ADQUISICION DE MAYOR
AUTONOMIA Y NUEVAS RESPONSABILIDADES

El bachillerato suele ser un espacio en el que los jovenes adquieren ma-
yor autonomia y control sobre sus decisiones, lo que también se traduce
en nuevas responsabilidades. Esto se asocia con diferentes busquedas,
como la de un creciente proceso de construccioén de su individualidad,
de la mano de distintas formas de incorporacién social que van guiando
sus acciones y aspiraciones, tanto en el ambito escolar como frente a otras
instituciones sociales.

No obstante, ese proceso no se sucede necesariamente con el o du-
rante el paso de los jovenes por el bachillerato. Un amplio conjunto de
coyunturas, entre las que se incluyen las situaciones de base de los jo-
venes, pueden incidir en que adquieran mas o menos autonomia y res-
ponsabilidades. La condicion de joven frente a las responsabilidades del
mundo adulto claramente no se agota por el transito de los estudios me-
dio superiores en determinada institucion educativa; para los jovenes en-
trevistados, empero, si representa una parte importante del devenir otro.

Al ingresar al bachillerato de la unam los estudiantes se encuentran
con formas de control y libertad muy distintas. Como ya sabemos, este
bachillerato se divide en dos subsistemas, ambos con tradiciones, consignas
pedagdgicas y maneras de organizacion diferentes, pero que son parte de
una misma institucién educativa. Un aspecto que divide a los subsistemas
tiene que ver con el desarrollo de la vida escolar al interior de los planteles
y cdmo la recuperan los estudiantes.

202



CONFIGURACIONES DE BUSQUEDAS Y (DES)ENCUENTROS

En el caso de la ENp —cuya larga historia y tradicion esta basada en
un modelo educativo més convencional—, las relaciones entre los actores
escolares se mantienen verticales, varias de ellas bastante familiares para
los estudiantes desde la secundaria. Mientras, en el ccH, la organizacién
de las materias, los vinculos y la l6gica desde la cual se mira al estudiante
son distintas. A fin de proporcionar una imagen que ayude a sintetizar las
diferencias observadas entre los subsistemas —aunque todo ejercicio de
este tipo siempre corre el riesgo de caer en reduccionismos—, me arries-
go a decir que, en varios aspectos, los planteles de ccH son mas semejan-
tes a un campus universitario, en tanto los planteles de la Exp a escuelas
secundarias de buen tamaro.

Trataré de explicar ese punto: una de las primeras situaciones que
pueden observarse al ingresar a los planteles tiene que ver con el control
a la entrada. En la enp el acceso es restringido, lo que obliga a que los
estudiantes se identifiquen con sus credenciales. En los planteles del ccu
esto no es una practica cotidiana. Otra de las diferencias tiene que ver con
la presencia de prefectos en la Ene: se trata de trabajadores de la institu-
cion “responsables de mantener el orden y el buen comportamiento en
el recinto escolar”, seguiin lo especifican las normas del reglamento de la
UNAM. Los prefectos suelen encontrarse en zonas estratégicas de los plan-
teles de la EnP: estacionamientos, canchas, explanadas, etcétera. Para los
estudiantes, su funcidn es llamarles la atencidn, cuestionarlos si no estan
en clase, vigilar que no incurran en alguna falta al interior del plantel
(como fumar, consumir alcohol o algiin tipo de droga, besarse y tocarse
sin inhibiciones) o, bien, evitar y controlar conatos de violencia entre los
estudiantes. Dado que los planteles de la Exp suelen ser bastante mas re-
ducidos en comparacién con los de ccH, y que desde sus explanadas es
posible observar lo que hacen los jovenes cuando no estan en clase, el
control es mas eficiente.

Esto no quiere decir que los estudiantes de la Enp no fumen, no con-
suman alcohol o drogas, o que no se besen y realicen toqueteos efusi-
vamente, sino que suelen hacerlo en las inmediaciones de los planteles,
lejos de las miradas adultas. La situacion es distinta en los cch, donde
los estudiantes llevan a cabo esas actividades tanto dentro como en los
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alrededores. Una situacion particular sucede los viernes, después del
mediodia, cuando los estudiantes comienzan a ingerir alcohol y a fumar
marihuana en mayor cantidad, razoén por la cual algunos directivos de los
ccH han optado por llevar a cabo “operativos” para mantener el control,
invitando insistentemente a los estudiantes a retirarse de los planteles
“para que no se estén drogando adentro”.

La diferencia entre los dos subsistemas no sé6lo es patente por lo que
pueden, o no, hacer los jévenes dentro de los planteles, sino también por
lo que es posible observar al interior del aula y la manera como los estu-
diantes recuperan estos c6digos. En la Enp, por ejemplo, es més frecuen-
te que para salir al bafo los estudiantes pidan permiso a sus profesores,
y que el control de la asistencia sea estricto. Esto cambia en los ccH, donde
las reglas suelen ser flexibles y la relacion es mas horizontal, propiciando
considerables espacios de didlogo y discusién en comparacion con la Enp.
A esto pueden sumarse las distintas cargas horarias de materias y tareas:
en la ENp hay mas horas de clase y sus estudiantes reportan tener mas
tarea. Todas estas particularidades dan cuenta de ambientes escolares
distintos, que posibilitan espacios de mayor o menor autonomia, mismos
que son recuperados por los jovenes.

La entrevista de Laura, estudiante del ccu Azcapotzalco, podria ilus-
trar de mejor modo la conexién entre control y libertad. Laura tiene 19
anos, esta recursando materias, y éste es su cuarto ano en el bachillerato.
Vive con sumadre y a veces mantiene contacto con su padre, de quien dice
s6lo haber recibido parcialmente la pension alimenticia que le corres-
pondia. Su madre trabaja como administrativo en una dependencia de
gobierno y su padre es profesor en un bachillerato privado. Laura nunca
ha trabajado y sus preocupaciones al momento de la entrevista eran apro-
bar las materias adeudadas para poder ingresar a la Universidad. Se decia
muy arrepentida de haber faltado tanto a clases y reprobado materias en
los anos anteriores:

En primer semestre entraba a la mayoria de mis clases, en segun-
do entraba a tres [las correspondientes eran seis], en tercer se-
mestre entraba a dos y, en cuarto, entraba a una clase. Asi fueron
mis primeros dos afos en el ccH. Lo que pasé fue que yo llegaba
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a la escuela y me quedaba con amigos y conocidos en una banca,
éramos un montoén de personas juntas en un lugar... como veinte
[...]. Primero nos empezamos a juntar como cinco personas nada
mas de mi generacion, luego, en segundo [semestre], como que
empezaron a llegar personas de grados més grandes, de tercero
y de quinto, y en tercer semestre empez6 a llegar [a la banca] gente
de primero. Entonces se hizo una banda como muy muy grande y
con mucha gente de todos los semestres... Al principio nos junta-
bamos cinco estudiantes en una banca que esta a la entrada [del
plantel], pero resulté que esa banca era de porros y nos corrieron...
llegaron con piedras y nos dijeron que nos fuéramos de ahi. Noso-
tros no sabiamos que eran porros... entonces vagamos como por
una semana, buscando otro lugar donde juntarnos y llegamos a la
banca que te digo [...], ya después llegaron un montén de personas
que no sé como llegaron, amigos de repetidores [estudiantes irre-
gulares que estaban repitiendo materias|, amigos de companeros
que no sé como se conocian, y ya todos nos empezamos a hablar y
nos juntdbamos ahi. [...] Pasdbamos entre cuatro, seis horas o mas
ahi, s6lo platicando y jugando.

Vale la pena hacer a estas alturas una pequena alusion a los porros, quie-
nes toman su nombre de los grupos de animacién de las porras universi-
tarias. Actualmente se trata de organizaciones de choque que se venden
al mejor postor para impulsar distintas agendas politicas. Son grupos al-
tamente violentos con presencia en la unaMm, también relacionados con
narcomenudistas que operan al interior de la institucioén. Para los estu-
diantes los porros significan un peligro latente, ya sea porque pueden
“talonearlos” —quitarles su dinero— o ser golpeados por ellos. Entre los
muchos grupos porriles reconocidos en la unam esta el “Tres de Marzo”,
del ccH Vallejo, por el que afio tras afio se cierra el plantel en esa fecha
para evitar conatos de violencia con los estudiantes o que éste sea tomado.

En cuanto a la banca que refiere Laura, ésta se encuentra a un cos-
tado del edificio x, en el ccH Azcapotzalco, muy cerca de unas canchas
de usos multiples. Se trata de un espacio relativamente pequenio, en el
cual solian reunirse entre 20 y 30 estudiantes de diferentes semestres
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todos los dias. Laura comenta que pasaban el tiempo ahi porque no te-
nian muchos lugares a donde ir —cerca esta sélo la plaza Town Center
el Rosario, y un Soriana préximo a la estacién de metro El Rosario—. En
la banca jugaban cartas, stop, hablaban sobre otros companeros y, oca-
sionalmente, bebian. “La banca” se convirti6 en el espacio de reunién
habitual para ella, amigos y conocidos, durante sus dos primeros afos
en el ccH. Cuando le pregunté por qué empezo6 a dejar de asistir a clase
me dijo que fue a causa de dificultades con los profesores, aunque en su
narracion profundizé sobre otro tipo de situaciones:

[Empecé a faltar] porque el profesor de Historia me corrid, y no
me acuerdo cual otra dejé... ah, si... Taller de Lectura y Redaccion,
porque me daba flojera entrar. Nunca le echo la culpa a los profe-
sores, pero el problema fue que yo no le agradaba [al de Historia]
y le decia opiniones que no le parecian. Yo no queria entrar [al ccH
Azcapotzalco]. Puse Prepa 6 y como segunda opcién Prepa 9, y ya
como tercera el ccH [Azcapotzalco], porque me quedaba mas o me-
nos cerca. En primer semestre estaba mal, estaba sola y pensaba
que mi vida era un rotundo fracaso por no haber entrado donde
queria... pero ya en segundo semestre conoci mas personas, hice
amistades, las cosas fueron cambiando... Mis amigos tampoco
habian puesto de primera opcién el ccu [Azcapotzalco] y al prin-
cipio tampoco les gustaba, pero ese no creo que haya sido el pro-
blema por el que no hayamos querido entrar a clases. Creo, mas
bien, y después lo fui analizando, que mis compaiieros tenian mu-
chas restricciones en casa, en el sentido de que iban a la escuela 'y
se regresaban y ya... jamas en su vida habian probado una cerveza,
nunca en su vida habian fumado, y eso... todo eso. Entonces, cuan-
do llegaron al ccH era hacer todo lo que no podias hacer en casa...

En el caso de Laura se pueden distinguir significados que se articulan con
diferente intensidad. Desde las opciones elegidas en el examen de asig-
nacioén, para Laura siempre fue claro su deseo de estudiar en un bachille-
rato de la unam y eventualmente llegar a la Universidad. Este significado
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se transformé en desencuentro cuando, a pesar de ser aceptada en un
plantel universitario, no lo fue en una de sus primeras opciones. Luego,
debia cuidarse de los porros; no estaba habituada a la dindmica en que
se imparten clases en el cch; y la ubicacion del plantel tampoco era de su
agrado. A pesar de considerar que estos desencuentros no fueron motivo
suficiente para dejar de asistir a clases, ella elegia con mayor frecuencia
pasar el tiempo en la banca con sus amigos, otros significativos como ella.
Esto permite observar dos significados mas: “el bachillerato como un es-
pacio para estar con los amigos” y “como un espacio para llevar a cabo
experiencias nuevas”, antes restringidas por el control en casa y la escue-
la. En comparacién con la secundaria, aumenté sensiblemente su capa-
cidad para tomar decisiones en el bachillerato, particularmente ante las
nuevas condiciones que le presentaba el cch.

En otro momento de la entrevista, Laura destac6 que el ccH se pres-
taba para estar en la banca, porque “nadie te va a decir nada en el ccu
si no entras a clases”. Para ella, y para muchos de sus comparfieros, era
la primera vez que experimentaban este tipo de libertad en la escuela:
“yo creo que, al principio, no supimos qué hacer con tanta libertad”. Este
tipo de respuesta es consistente con evaluaciones diagnosticas realizadas
al Colegio, en donde se senala que sus estudiantes estan “...presumible-
mente, ‘menos preparados para asumir responsabilidades de autonomia
en el estudio” (Dominguez Chéavez y Carrillo Aguilar, 2007, p. 7). Se trata,
pues, de problemas de adaptacién o desencuentros que varios jévenes en-
frentan ante una opcion educativa distinta, que funda su propuesta en la
capacidad autogestiva de sus estudiantes, y ante la necesidad de asumir
retos y tomar responsabilidades en una etapa posterior a la secundaria.

Laura narré que con el tiempo fue tomando mas en serio sus estu-
dios, teniendo que hacer sus tareas y no saltandose clases, debido a las
presiones de acumular materias reprobadas que terminaron prolongan-
do su estancia en el ccH un afio mas:

Llegué a deber 16 materias. Entonces tuve que hacer sabatinos, ex-

traordinarios, después fueron “Gltimos esfuerzos” [como también
se le conoce al Programa de Apoyo al Egreso (pAE)] pero ya al final.
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En cuarto semestre, muchos de mis compaiieros recusaron ano, o
sea, tercero y cuarto [semestres] [...]. Habia unos amigos, ya mas
grandes, como que ya querian salir, porque era su cuarto ano. En-
tonces si se pusieron a estudiar, ya de plano en tercero y cuarto
se fueron alejando de la banca, y ya de plano toda la banda de la
banca casi desaparece... Hubo un momento en que mi mama se
obsesiond con que yo saliera. Eso fue cuando ya debia 16 materias,
y entonces hizo que me fuera al ccH en la manana para estar en
asesorias con un profesor [aunque Laura estaba inscrita en el tur-
no vespertino]. Ella [su madre] trabajaba como a cinco minutos del
ccH y me llevaba a las nueve de la mafana para que yo estudiara, y
si, en verdad si empecé a estudiar, pero con ayuda de un profesor. Yo
era como su adjunta, le ayudaba con las clases que daba de Taller 1
y Taller 2, y aparte de darme asesorias é] me conecté con profesores
que me daban otras asesorias para que fuera pasando mis materias.
Luego me ayudé a meter extraordinarios y sabatinos, porque yo no
sabia, nunca habia metido un extraordinario. El fue de gran ayuda
en cuarto semestre. Para ese entonces yo ya entraba a las nueve y
salia a las cinco de la tarde, que era la hora en que mi mama4 salia
de trabajar y pasaba por mi. [...] Entonces se pusieron dificiles las
cosas en casa, ya me querian meter a la escuela privada en que daba
clases mi papa. Yo me aferré al cct porque mi suefio era estudiar en
la UNAM, y sabia que estando en el ccH tenia un lugar asegurado.

Cuando Laura cuenta su cambio de turno, es de suponerse que ella y su
madre lo gestionaron de manera oficial; sin embargo, esto no fue asi. Lo
que paso fue que Laura habia dado por reprobadas las materias que en
ese momento se encontraba cursando y dejé de asistir al turno vesper-
tino; consideraba imposible lograr acreditarlas, dado lo avanzado del
semestre y la acumulacién de sus faltas. Ante esta situacién su madre ac-
cedi6 a que Laura asistiera al Colegio por las mananas, para preparar sus
extraordinarios y cursos para acreditar materias, bajo la supervisiéon del
profesor que le ayudé. Ademas, esta decisién también se apoyé en la per-
cepcién que tenia su madre sobre el turno vespertino, luego de considerar
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que uno de los principales problemas por los cuales Laura iba tan mal en
sus estudios era, precisamente, por estar inscrita en el turno vespertino y
conservar las amistades que habia hecho en la banca.

Estudiar en el turno vespertino es muy distinto que hacerlo por las
mananas. En principio, la poblacién y el ambiente escolar son diferentes.
Usualmente, en la tarde hay jovenes de mayor edad que, en general, com-
binan los estudios con el trabajo; los indices de reprobacién aumentan;
también hay méas presencia de drogas y alcohol. La tarde presenta un pano-
rama extrano, particularmente para aquellos estudiantes de nuevo ingreso.

Ese problema lo afront6 Gary, estudiante de primer ano del turno
vespertino de la ENp I. Gary es un joven de 15 anos que, aunque dice nunca
haber trabajado, ayuda desde la secundaria a su madre en el pequeno
negocio familiar de abarrotes. Cree que siendo aplicado en la escuela lo-
grara entrar a la Universidad y cursar una carrera para ayudar econémi-
camente en casa, si bien por el momento atn desconoce cual puede ser
esa carrera. Gary dice sentirse preocupado porque su rendimiento escolar
ha bajado y teme reprobar. Confiesa que no ha podido adaptarse al ritmo
del turno vespertino porque no ha sabido organizar su tiempo. Cuando
le pregunté como es un dia en su vida cotidiana, coment6 que siempre es
muy desorganizado y nunca tiene tiempo para nada:

En las mananas me despierto tarde [entre las 10 u 11 a.m.], normal-
mente juego videojuegos para desestresarme un poco y me bario.
Arreglo mis cosas y me voy en bici... llego a la escuela [a la 1:30
p.m.], y pues todo el dia en la escuela, que es un poco pesado a
veces. Regreso a mi casa que esta por San Pedro Martir [entre 9 y
10 p.m.], ceno con mi mama y me distraigo un poco en internet, o
jugando videojuegos y ya me acuesto tarde... [entre 2 y 3 a.m.]. El
problema es que soy desorganizado, luego se me juntan las tareas...
tengo que estudiar para exdmenes, o cosas asi, y se me juntan mu-
cho; seguido me tengo que desvelar para acabar una tarea atra-
sada... cumplo, pero siempre lo dejo todo para el ultimo [...]. Me
preocupa que ando bajo de calificaciones, ya reprobé un parcial, y
ya no puedo faltar a clase de Fisica... El profesor me amenazoé que,
si falto una vez mas, ya no voy a tener derecho a examen.
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Los problemas de Gary para organizar su tiempo de estudio y hacer su ta-
rea son compartidos por otros de sus companeros de generacion, quienes
como él han cursado toda su formacién previa en las mananas. Frente a
esto, han decidido que comenzaran a verse mas temprano en la biblioteca
de la preparatoria “para hacer la tarea juntos”, y obligarse a trabajar, por-
que solos en casa dicen no poder concentrarse.

En el caso de Gary también se puede distinguir la articulacién de va-
rios significados asociados con el bachillerato. La escuela significa para él
“un medio para ser alguien en la vida”; “superacién personal”; y el reto de
“asumir nuevas responsabilidades” e ir madurando, para, eventualmente,
darle a su madre la satisfaccion de ser el primero en su familia que logra
“llegar a la Universidad”. Este tltimo guarda una relacién reciproca con
el de “asistir a la escuela para ganar dinero”, mismo que para Gary esta
en paralelo con el de “ser alguien en la vida”. Al igual que él, muchos es-
tudiantes dicen experimentar la sensacion de nuevas libertades al iniciar
los estudios de bachillerato, pero, a diferencia de Laura, Gary considera
riesgoso “dejarse llevar” y no “obligarse a ser responsable” desde el inicio
de la preparatoria.

A e e e e ke ke ke e e e e ke e e ek ek ok ke kR

“El bachillerato como espacio para la adquisicién de mayor autonomia y
nuevas responsabilidades” recupera de los subsistemas del bachillerato de
la UNAM un conjunto de estructuras, c6digos y mecanismos que reprodu-
cen formas de mayor o menor libertad y control al interior de los planteles.
Dichas formas se vinculan con la manera en que ambos subsistemas con-
ciben a sus estudiantes, en términos de la capacidad de los jévenes para
aprender por simismos, tomar decisiones y asumir responsabilidades.

El ccH y la Enp presentan escenarios diferenciados, producto de tra-
diciones y filosofias distintas, que estin siendo adquiridas y procesadas
por los jévenes en su paso por el bachillerato. En los dos casos que des-
cribi en este apartado es posible observar varias formas en que los jove-
nes significan la libertad y el control en la escuela mediante sus propias
vivencias, en contextos y condiciones particulares. Mientras que para
Gary estan latentes las obligaciones escolares para conseguir “llegar a
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la universidad” y “ser alguien en la vida” desde su primer afo, y en con-
secuencia trata de administrar mejor su tiempo, para Laura su paso por
el bachillerato esta dividido en dos momentos: el primero, en donde éste
significaba “un espacio para estar con los amigos” y “tener nuevas expe-
riencias” lejos de la mirada adulta; y, el segundo, cuando significé el reto
de finalmente tener que asumir sus responsabilidades escolares. En el
ejemplo de Laura destaca la intervencion adulta para cambiar el rumbo
de su trayectoria académica, personificada por su madre y el profesor del
turno matutino que le brindé asesoria.

La libertad que se vive en el ccH estd ampliamente reconocida por
los estudiantes. El espacio escolar es el lugar para ejercerla de una ma-
nera distinta a la que podrian hacerlo en casa, la calle o el trabajo. En
algunas entrevistas con estudiantes de ccH, éstos enfatizaron como una
de las caracteristicas del subsistema la “mayor libertad”, y que eran ellos
quienes decidian qué hacer con esa libertad: si valorarla para ya no ser
tratados como “ninos”, o “malinterpretarla como libertinaje”.

En varias ocasiones, los estudiantes destacaron positivamente el ser
tratados como adultos y que el cambio de una secundaria tradicional a
un CCH no significé un problema de adaptacién mayor, puesto que con-
tinuaron esforzandose en sus estudios como lo venian haciendo antes.
Algunos jovenes de los primeros semestres vivieron esta libertad en la
escuela como algo nuevo, una que los obligaba a decidir por si mismos
sin la vigilancia de un adulto. Calificaron esta nueva experiencia como
“jugar a ser grandes”. Entre tanto, el paso de la secundaria a la preparato-
ria para los estudiantes de la Nacional Preparatoria fue menos complejo,
mas apegado a las formas institucionales que conocian: se dejé para mas
adelante la toma de decisiones y de responsabilidades importantes, como
la eleccion de area de conocimiento y, sobre todo, de carrera.

LA ESCUELA COMO ESPACIO PARA LA VIDA JUVENIL

Los estudiantes asisten al bachillerato no sélo para recibir formacion.
También son jévenes que producen significados y realizan buasquedas de
sentido sobre la escuela, las relaciones que construyen dentro y fuera
de ésta, y la vida social en general. Ser joven y estar en la escuela corres-
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ponde a un doble proceso: el de la “experiencia escolar” (Dubet y Martuc-
celli, 1998), o “socializacion escolar” (Weiss, 2012b), y el de la sociabilidad
juvenil. Dicho proceso, descrito en el marco de diferentes (des)encuen-
tros, delinea el desarrollo de las subjetividades de los jovenes-estudiantes.
En este sentido es que abordo el significado de “la escuela como espacio
para la vida juvenil”, uno distinto al que supone el formalismo curricular
de las aulas, talleres, laboratorios, etcétera. La vida juvenil en la escuela
tiene que ver:

con procesos que ocurren fundamentalmente en el &mbito extra-
curricular. Procesos que en buena medida se encuentran marcados
por el peso de la situacion social, econémica y cultural de los suje-
tos, asi como por las caracteristicas de las instituciones escolares a
las que asisten. Las cualidades que asume la forma en que se viven-
cia ese espacio tendra mucho que ver con la organizacién y uso del
tiempo escolar, con las oportunidades de participacion propuestas
desde canales formales e informales en la escuela, asi como con
los recursos, en general, de los que disponen los alumnos para su
expresion, formacién y desarrollo (Guerra Ramirez y Guerrero Sa-
linas, 2004, p. 181-182).

Pensar a la escuela como un espacio para la vida juvenil permite examinar
las formas de sociabilidad de los jévenes, entendiendo por sociabilidad
(Simmel, 2002) el gusto de estar juntos por el gusto de estar, destacando el
sentido ladico de la relacion sin un fin en si mismo. Esto resulta relevante
cuando a la escuela se le suele pensar sélo desde la socializacién —o la
manera en la que los sujetos se relacionan entre si debido a multiples
intereses y determinados fines—, en tanto institucion formadora de es-
tudiantes o de ciudadanos, y no de jévenes heterogéneos que comparten
vivencias significativas.

En la escuela los jovenes se encuentran, construyen amistades, se
hacen novios, apropian el espacio escolar como territorio, van definiendo
estilos e identidades juveniles. Pero esos jévenes no son iguales, ni signifi-
can la experiencia escolar del mismo modo. A pesar de pertenecer a una
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misma institucién educativa, llevan consigo origenes sociales distintos,
intereses, aspiraciones, gustos, valores y rasgos sociales que los diferen-
cian. La posibilidad de estar juntos da cuerpo a sus vivencias, distinguién-
dolos del mundo adulto, a partir de cédigos y discursos que ellos mismos
construyen por medio de su condicion juvenil, y desde la cual orientan
formas particulares de ser, estar y de hacer en el mundo.

Gracias al trabajo de campo fue posible comprobar que la escuela
representa un espacio importante en la vida de los jévenes entrevistados.
Son especialmente significativas las experiencias vividas con sus compa-
neros; varias de ellas, sus primeras veces: sus primeras borracheras, la pri-
mera vez que fumaron marihuana, sus primeras relaciones de noviazgos
y amistades realmente importantes, sus primeras relaciones sexuales, asi
como otras tantas experiencias que los hicieron “vibrar juntos” (Weiss,
2009) y encontrarse con otros significativos con quienes comparten practi-
cas, codigos y formas de comunicacion.

Dada la multiplicidad de cédigos registrados en esta investigacion
asociados con el significado “la escuela como espacio de vida juvenil”, re-
sulto dificil elegir configuraciones particulares entre los entrevistados. No
obstante, opté por presentar tres expresiones que considero hallazgos rele-
vantes para enfatizar el doble proceso dispuesto entre la socializacion esco-
lar y la sociabilidad juvenil, para la construccion de subjetividades en los
jovenes-estudiantes: a) El espacio escolar como territorio de la vida juvenil;
b) Aqui todos somos iguales, pero unos somos mds iguales que otros. La escuela
como espacio de diferenciacion; y c) La escuela como espacio de acogida.

a) El espacio escolar como territorio de la vida juvenil

El bachillerato se convierte en territorio de la vida juvenil cuando los j6ve-
nes movilizan diferentes recursos materiales y simbolicos para apropiarse
de la escuela mas alla de la dimension formativa y curricular, privilegiando
sociabilidades juveniles como el gusto de encontrarse para conversar, jugar,
coquetear y experimentar cosas nuevas con los amigos y companeros, entre
varias formas mas de intercambio con otros significativos.
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Ya sea para platicar en una banca del plantel, asistir a un evento
cultural, besarse, jugar futbol o basquet en las canchas, organizarse para
salir a comer o tomar, ir de fiesta o hacer un paro estudiantil, los plan-
teles de las prepas y ccH son espacios de encuentro para la vida juvenil.
En los planteles los estudiantes se conocen; ahi esta la mayoria de sus
amigos. Sin embargo, llevan sus relaciones mas alla de la escuela al en-
contrarse fuera de los planteles o en las redes sociales digitales. Ademas
de ser un punto de llegada o de partida, la escuela encarna un espacio de
encuentro para jovenes con diversas formas de pensar, aspiraciones y
origenes sociales que, a pesar de su heterogeneidad, comparten cédigos
culturales, rasgos sociales y edades, factores que los diferencian del mun-
do adulto y propician formas de convivencia y comunicacién especiales.
Estas igualmente se distinguen de otras maneras de socializacién, como
las que se construyen con jévenes en la calle, el trabajo, la iglesia y demas
espacios sociales.

Cabe subrayar que todas estas interacciones son situadas, es decir,
se enmarcan en el flujo de condiciones concretas que deben ser abordadas
en sus propios términos. Las sociabilidades varian en funcién de multiples
situaciones, incluso aquellas que pudieran pensarse como regulares. Las
diferentes formas de pensary de hacer en la escuela van instituyendo sub-
jetividades y recuperan la diversidad de los contextos y las posiciones par-
ticulares de los sujetos. Tomar clase, jugar en las canchas, beber y drogarse
no es lo mismo en una prepa que en un ccH, como tampoco lo es hacerlo
enlakenp 6 que enlaEnp7, 0 bien, en el ccH Sur que en el ccu Naucalpan. Las
condiciones también cambian en funcién del ano y del turno en que se en-
cuentren inscritos los estudiantes, asi como de otros factores coyunturales.

Las oportunidades de participacion juvenil en la escuela dependen,
en buena medida, de las propuestas institucionales disponibles y de la or-
ganizacion escolar vigente en cada plantel, asi como del uso de los cana-
les formales e informales que los estudiantes hacen propios en el espacio
escolar. Por ejemplo, a pesar de que los planteles de la Nacional Prepara-
toria cuentan con canchas, gimnasios y albercas que muchas institucio-
nes privadas y sus estudiantes envidiarian, lo comin es que éstas sean de
acceso restringido; se privilegia su uso para los entrenamientos y compe-
tencias de los equipos representativos o para el desarrollo de las clases
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de la materia curricular de Educacién Fisica de cuarto y quinto ano. Esto
no impide, sin embargo, que los estudiantes practiquen algiin deporte en
cualquier espacio posible del plantel: basta con que coloquen dos mochi-
las como porteria y que lleven un balon para hacerlo. También hay expla-
nadas con tableros de basquetbol que igualmente sirven para practicar
otros deportes como voleibol o tochito. Ademas, los estudiantes juegan
en los estacionamientos haki, cartas o hacen malabares en las explana-
das centrales, tocan la guitarra, e incluso realizan parkour en los espa-
cios més insospechados de los planteles. Mas alla de los fines curriculares
que procura la institucién, los estudiantes se apropian del espacio escolar
como territorio para divertirse.

Pero los estudiantes no sdlo se apropian del espacio escolar para ha-
cer deporte, sino también para desarrollar un performance, hacer una
tocada, poner un templete y organizar una asamblea estudiantil; utilizan
salones o cubiculos tomados para ejercer diferentes maneras de organiza-
cidén politica; usan algunos jardines, conocidos por los estudiantes como
“los fajorrales”, para besarse o hasta tener relaciones sexuales. Como ya
he senalado, la vida juvenil en los planteles no concluye en sus cuatro
paredes, las inmediaciones igual forman parte de estas actividades. Des-
taca, por ejemplo, la apropiacién de un modulo deportivo publico, que
esta a un costado de la enp 5, ubicado entre calzada del Hueso y Divisién
del Norte, en donde —en condiciones normales— se puede ver todo el
dia a los estudiantes llevando a cabo, en muchas ocasiones, practicas pro-
hibidas dentro de la escuela. También puedo mencionar el vinculo que
mantiene el Centro de Coyoacan con los estudiantes de la ENp 6, 0 cu y el
centro comercial Perisur con los de ccH Sur, por referir otros casos.

Una forma de apropiacién del espacio escolar corresponde a las
bancas situadas dentro de los planteles, en especial en los del ccH, aunque
no sean exclusivas de este subsistema. Las bancas son lugares en los
que los estudiantes pasan gran parte del tiempo escolar para acompanar-
se, estar juntos, platicar y pasarla bien; son espacios simbélicos utiliza-
dos para definirse como parte de un grupo y diferenciarse de otros que
ocupan otras bancas. Recupero el caso de Miguel, estudiante de segundo
ano del ccH Oriente quien, como Laura, se retine con sus amigos en una
banca de su plantel y cada vez asiste menos a clases:
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Aqui se maneja eso de las bancas, ;no? Ciertos grupos van, ven una
bancay todos, todos se juntan ahi, y la proclaman de ellos. [Entrevis-
tador: sLa proclaman?] Si, como subanca. Sitti llegas a veces te ven feo
o te empiezan a molestar para que te vayas. Porque no perteneces a
ese grupo social. Hay diferentes grupos, estan los que se las dan de
populares, aunque nadie los conozca, segtin ellos son los populares.
Sime siento cerca de ellos, por lo mismo de ser... de verme asi [Mi-
guel senala su playera rota de un costado y los tenis desgastados que
lleva], me empiezan como que, a excluir. Empiezan a ponerse algo
pesados, a hacer comentarios o indirectas, o llegan y dejan su mo-
chilajunto a mi, o mueven mis cosas ligeramente. {Si hay ese despre-
cio! También hay una banca de metaleros, habia una de raperos, las
mesas de ajedrez, jahi estan los que juegan Yu-Gi-Oh!, Magic Card,
todo ese tipo de cartas. Detras del edificio S igual esta otro grupo de
frikis. Hay unos que por el edificio D se aduefiaron de la banca, pero
no sélo de la bancasino del pasillo, y a veces tienes hasta que rodear
para pasar. No te dejan pasar entre escaleras y banca. Es algo moles-
to, porque no se mueven.

Cuando le pregunté qué hacia en la banca normalmente y cuanto tiem-
po permanecia, destacd que ya llevaba un rato formando parte del grupo
que ahi se retine y que para él era donde mejor se la pasaba en el ccH
porque puede practicar malabares con sus amigos. En la banca nadie lo
cuestiona, nadie lo regafia, y nadie se mete con él. Insistié en que no hace
nada “malo”, puesto que no se droga y casi nunca bebe:
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Todos mis amigos son de la banca, a todos los conoci en el ccH [...].
Nosotros hacemos malabares, se organizan torneos en el plantel, o
algunos amigos ya se salen y semaforean. [Entrevistador: sHacen ma-
labares todo el dia?] Si, o platicamos, jugamos cartas, contamos his-
torias, cantamos... Aunque no todos los dias son como lo mismo,
cada uno tiene diferente dindmica. Por ejemplo, unos amigos tienen
una bandita, entonces iban a tocar, ese dia dijimos jquién va? Y nos
lanzamos... Ibamos jugando en el metro, y ya llegamos ahi, empe-
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zamos a cantar y a bailar, fue muy padre. Otras veces, nos vamos a
tomar... a veces lo hacemos aqui, atras del [edificio] L. Hay tres lu-
gares para tomar, “E1 K”, “E1 L”, o canchas. Obviamente puedes to-
mar en otro lado, pero corres el riesgo de que te tuerzan.” También
puedes fumar o drogarte. Aparte de eso, que esta mal [risas], vamos
a... no sé, Parque Tezontle a comprar cosas, comida, o a dar el roll...
No hay como una rutina para salir con los amigos, lo que surja en el
momento [...]. Aquitodos nosllevamos bien. Puedesllegar con cual-
quieray hablar de tus cosasy todos te van a escuchar, aqui te vamos
a aceptar y te vamos a apoyar. No como algunos de mis compane-
ros de clase o profesores, que me dicen: “Es que ya aplicate”, “Ya en-
traatus clases, yano fumes, yano, yano...”.

Para Miguel estar en la banca significa sentirse acompanado por sus com-
paneros, identificado con otros mas que, como él, tampoco quieren entrar
aclase o hacer tareas. Saben que no asistir a clases y acumular materias re-
probadas “esta mal”, pero confian en que en algiin punto podran remediar
su situacidn. “;Qué prisa tienen de que acabemos en tres anos?” Con esas
palabras interrumpid la entrevista, entre risas, otro integrante de la ban-
ca, amigo de Miguel. La banca es para estos jovenes aceptacién y empatia,
identidad y pertenencia.

En conversacién con los de la banca las materias y los contenidos
curriculares practicamente desaparecen, se vuelven algo de lo que no se
habla o de lo que no se quiere hablar, porque les aburre o les molesta;
pero, también, porque les apena y lo evaden, a pesar de formar parte de
sus preocupaciones. Rememoran, en cambio, situaciones en las que al-
gun profesor los sac6 del saléon porque se la pasaban platicando o nunca
llevaban la tarea, o bien, cuando prefirieron dejar de entrar a una clase al
no entender los contenidos, subrayando por lo general que era el profesor
quien no sabia ensefar. A pesar de los sentimientos negativos asociados

9 “Que te tuerzan” hace referencia a ser descubiertos por personal de la uNam, conocido entre los

estudiantes como “juridico”, “jurasico”, “tus tios”, “los puercos”, entre otras expresiones. Son emplea-
dos que podrian solicitar a los estudiantes su credencial e iniciar un expediente en su contra, que
bien puede merecer desde un llamado de atencién, una sancién administrativa o, incluso, su expul-
sidén. A pesar de ello, muchos estudiantes prefieren “jugarsela”, como dicen, luego de considerar que

“realmente tienes que hacer algo muy grave para que te expulsen”.
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con su situacidén académica, algunos manifiestan una alta valoracién de
si mismos y sus capacidades; destacan que sus desencuentros con las ma-
terias y los profesores se deben a su falta de voluntad por entrar a clase.
Asilo refrend6 Leonel, estudiante de segundo semestre del ccH Oriente, e
integrante de uno de los cubos tomados en el plantel:

Yo creo que [los profesores] me ven como una persona muy floja,
pero muy capaz. Suelo saltarme mucho las clases, y por lo regular
no hago tareas ni nada de eso, pero, si, yo soy de esas personas que
pueden pasar la materia en las tltimas dos semanas. Ahora si
que salvar el semestre. Porque, o sea, soy como te digo, mas que nada
flojo, pero soy una persona que cuando entra a las clases se da a no-
tar, los maestros me piden que participe y doy mi opinion. Soy de
los primeros que participan, los primeros que saben los temas, pero
yo creo que me ven como la persona de: “Si entrara a sus clases seria
uno de los mejores alumnos de la escuela”, yo creo que asi me ven.

“Salvar el semestre” es una expresion recurrente entre los estudiantes del
ccH, lo que da cuenta de la multiplicidad de estrategias que éste permite
para remediar la situacién académica. La aparente “confianza” de los es-
tudiantes de poder regularizar materias reprobadas al final de un ciclo no
es del todo infundada, puesto que cuentan con la posibilidad de rendir
examenes extraordinarios, acreditar por cursos sabatinos, recursar mate-
rias (pueden inscribir hasta dos asignaturas por semestre), o bien, el pak,
el cual consiste en la presentacion y acreditaciéon de cursos intensivos que
comprenden 40 horas de instruccion divididas en 10 sesiones cada una.
Estos cursos, con tres periodos en el ciclo escolar, estan pensados para es-
tudiantes de quinto y sexto semestres que adeudan entre una y seis asig-
naturas —o mas—, con el propésito de apoyar a su egreso.

La amplia gama de posibilidades para regularizarse habla del alto
nivel de reprobacién que se vive en la institucion. Por lo general, los estu-
diantes de los tiltimos semestres de las bancas son quienes echan mano de
estas opciones, y quienes conocen mejor su funcionamiento. El dia a dia
de lo que ocurre en las bancas habla del desencuentro de varios estudian-
tes con el bachillerato en su dimensién curricular: aunque estén todo el
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dia en los planteles bien pueden no entrar a ninguna de sus clases; mejor
desarrollan otras actividades que califican como placenteras en la compa-
nia de sus amigos(as) y/o novio(a). Desde la perspectiva de varios jévenes,
la vida juvenil es contraria e incompatible con la vida escolar. La pri-
mera representa espacios de libertad y de encuentro; en cambio, la vida
escolar responde al deber ser que se les propone desde el mundo adulto.
Ambas dimensiones se muestran como contrapuestas pero mezcladas.
En la escuela las normas y los cédigos que orientan las acciones de los
estudiantes igualmente se entrelazan por canales formales e informales
que los jévenes encaran desde diferentes discursos y estrategias.

b) Aqui todos somos iguales, pero unos somos mds iguales que otros. La
escuela como espacio de diferenciacion

La escuela es percibida por los estudiantes tanto como un espacio de so-
cializacién como de sociabilidad. Sus relaciones estan marcadas por el
desarrollo de fuertes vinculos con sus compafieros, quienes terminan por
convertirse en amigos entranables dada la convivencia diaria, ademas de
que varios comparten intereses y aspiraciones similares, muchos de éstos
orientados por la socializacién escolar. Ello contribuye a que los planteles
sean percibidos por los estudiantes como espacios seguros al interior, en
donde disfrutan estar y compartir.?® Sin embargo, entre los estudiantes se
estructuran criterios de clasificacién que operan como mecanismos para
diferenciar, basados en origenes sociales, formas de pensar y consumos
culturales y de esparcimiento distintos. “Estar juntos en la escuela” no im-
plica necesariamente que “convivan en la escuela”, también esta la posi-
bilidad de que “cohabiten” aunque sus biografias y experiencias escolares
sean muy distintas.

Buena parte de la identidad de los jovenes que asisten a la escuela se
nutre de la experiencia escolar concreta en su cotidiano, al hacer comunes
ciertos valores y c6digos culturales con sus amigos. Durante el trabajo de

*® Debo destacar que esta percepcion data de las observaciones en campo realizadas entre 2016 y

2017, sustentada, ademas, por los datos estadisticos obtenidos en la EEBUNAM-2014 . Es decir, antes de
la serie de hechos violentos sucedidos al interior de los planteles de bachillerato y en la Rectoria
de cu desde el 3 de septiembre de 2018.
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campo observé que lo usual era que estos intercambios sucedieran entre
estudiantes con rasgos sociales mas semejantes entre si. Para ejemplificar,
recupero el caso de Lisseth, de la Exp 7. Para Lisseth es muy importante el
grupo de amigas que hizo en la preparatoria, las conoce desde el primer
dia que ingresaron al plantel y su paso por el bachillerato siempre lo han
hecho juntas. Asi lo destaco en su entrevista:

En cuarto [ano] conozco a mis amigas desde el primer dia, o sea,
mis mejores amigas de la prepa que estuvieron conmigo en cuar-
to y quinto. Ya en sexto nos separamos porque entramos a areas
distintas, o por los salones y horarios. [Entrevistador: ;No te llevabas
con el resto de tus compaiieros?] Pues la verdad no, si tenia muchos
companeros, pero amigos, amigos, no. Si nos invitaban de que “ay,
vamos aca y alld”, pero como que me encontré con ninas iguales a
mi, o sea, que tampoco tenian a la Prepa 7 como su primera opcidn,
que no les gustaban los alrededores, también asi medio miedosas
como yo, entonces como que ninguna era de decir: “ay, jsi! Vamos
a tal fiesta...” A la tnica fiesta que fui fue a la de mi graduacién.
[Entrevistador: ;No fuiste a ninguna fiesta en toda la prepa?] No, bueno,
con los de la prepa no. Luego entre mis amigas nos decian tengo
una fiesta de mis amigos de por mi casa, y entonces ya iba a fiestas,
pero con ellas... y mis papas también estaban mas tranquilos de
que fuéramos a fiestas como mas de nuestro circulo. Ya en sexto
fue diferente porque no estabamos juntas, entonces cada una tuvo
que hacerse de otras amigas, o companeras [...]. No se me hace di-
ficil hacer amistades, pero como que de repente no me siento muy
coémoda, porque no tengo mucho en comun con los de acé [estu-
diantes de la Enp 7].

La ENP 7 es un espacio de encuentro en diferentes aspectos para Lisseth
y sus amigas. Sin embargo, optan por salir poco de la prepa dado que
consideran inseguras sus inmediaciones. Para ellas la calle no forma
parte de sus espacios de sociabilidad: si se retinen fuera lo suelen hacer
en casa de sus padres, o en reuniones con amigos que no son de su plan-
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tel. Lo usual es que sus padres las lleven o recojan en automévil de la
prepa, o que las acompanen o queden de verse en el metro; mantienen un
itinerario regular que va de sus casas a la prepa y de la prepa a sus casas.
Son jévenes de clase media que comparten gustos y aficiones semejantes;
asisten a un plantel y a un turno no deseados, pero van regularmente y
comparten la aspiracién de estudiar en cu.

Para Lisseth y sus amigas estar juntas en la escuela les permite con-
vivir y acompanarse en un espacio en el cual, aunque no fue del todo
deseado por ellas, han aprendido a estar. Mencién aparte les merecen sus
profesores, a quienes en su mayoria califican como buenos y con un alto
nivel académico. Lisseth y sus amigas siempre realizan sus trabajos en
equipo, estudian juntas para los examenes finales, conversan sobre chi-
cos, grupos musicales y marcas de ropa que les gustan.

No le caemos bien a unas en la prepa... Nos dicen: “las divinas”,
porque sélo nos juntamos entre nosotras y casi no hablamos con
nadie. Dicen que somos unas mamonas y unas fresas y que nos
creemos la gran cosa... no falta la que nos inventa que le bajamos
el novio y hasta nos amenazan... Un dia una tipa horrible hasta se
me pard en frente, en medio del patio, diciéndome que dejara a su
novio en paz... El es mi amigo y juega americano, platicamos luego
por Facebook y de repente lo veo entrenar y platicamos... la cosa es
que la tipita ésta se puso celosa y ya me queria golpear... Por esas
cosas mejor s6lo nos juntamos entre nosotras.

A pesar de estar juntos en la escuela, surgen rivalidades entre grupos de-
bido a mecanismos de diferenciacién que hacen patentes las desigual-
dades sociales entre los estudiantes. Esto crea tensiones y conflictos en
el espacio escolar que redundan en desencuentros y distancia social con
comparieros en particular y, en ocasiones, con la escuela en general.

Sin embargo, las fiestas suelen ser un tema de conversacién que
circula de boca en boca por los pasillos de las prepas y los ccH. Las fies-
tas son importantes en el bachillerato. Para muchos jévenes ser invitado
implica aceptacion e inclusion a un grupo. Pero no todas las fiestas son
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iguales, hay algunas que son calificadas por los estudiantes como “muy
destructivas”. Se trata de reuniones con un gran nimero de jévenes, nor-
malmente organizadas por estudiantes egresados o irregulares que han

aprendido a hacer de esto un modus vivendi. Se realizan aproximadamen-
te cada mes y son muy comentadas por buena parte de los estudiantes.
Asi lo narrdé Ana, estudiante de tercer afio de la ENP 6:
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Cuando entras a la prepa estas en esa busqueda de no sé quién
soy; ni qué quiero, ni qué voy a estudiar. Necesito gente de mi edad
que me comprenda, porque estoy pasando por un momento muy
dificil de mivida, y mis papas dicen que estoy loca, pero no lo estoy.
Eso en cuarto y quinto... bueno, tal vez no tan asi, pero ves que tus
comparieros ya van a fiestas y ya toman en serio..., y que ya es dis-
tinto a la secundaria. Y entonces empiezas a escuchar de la fiesta
destructiva que organizan los de sexto [afio], la fiesta de “La narco
fosa”. Decian que era una fiesta stiper destructiva que organizan
los egresados de prepa en un salén, sin nada, o sea, alquilan el puro
salén y entonces venden boletos. Empieza la preventa de boletos
en 60 pesos, luego pasan tres dias y la suben a 70, luego a 80o; llega
el momento en que los boletos de narco costaban 100 pesos, y pues
cada quien lleva su alcohol y se ponen muy mal... Llegas y todo
mundo va con animos de destruccion, compran 1000 botellas, 1000
cajetillas de cigarros, llegan con la mota... Empieza comoalas405
[p.m.], los de la tarde obviamente no van a la escuela y van a la nar-
co fosa. Ellugar se llena y llega el momento en que ya no puedes ni
moverte, porque aparte no éramos s6lo de prepa 6, o sea, iban de
prepa 2, los del cch, de la Salle, del Tec... pero ni la musica esta pa-
dre, porque ponen como reguetdn, punchis-punchis, o sea, como en
un antro. Todo el mundo se besa con todo el mundo, toman fotos
besandose, hay gente que termina muerta, bueno no muerta, pero
en calidad de bulto, y obviamente eso es el tema de toda la semana,
pero fiestas y alcohol hay todas las semanas, y muchos se la viven

en el desmadre.
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Los estudiantes no dejan de ser jovenes al concluir las clases. Las socia-
bilidades que ahi construyen se prolongan en otros espacios, y los inter-
cambios sucedidos fuera son retomados en la escuela. Sea a través de lo
que publican en sus redes sociales digitales, o lo que sucede en la escuela,
las inmediaciones y las fiestas, la vida juvenil tiende a subordinar la vida
escolar; se entremezclan c6digos que identifican a los estudiantes de una
misma institucién educativa. En las fiestas los jévenes se reconocen por
ser de la misma prepa o del mismo ccH, incluso mantienen su adscrip-
cién de estudiantes de la unaM frente a los de otras instituciones; ahi suelen
mirarse mas como iguales que cuando estan dentro de sus planteles. En
las fiestas también se desinhiben, experimentan con el alcohol y las dro-
gas para ganarse el reconocimiento de sus amigos y como una manera de
diferenciarse de aquellos que prefieren “pedir perdéon” en vez de “pedir
permiso”. Todas estas experiencias, aunque sucedan fuera de la escuela,
no dejan de formar parte de la experiencia escolar. Y, en el caso de Ana,
las fiestas de este tipo representan un espacio de experimentacion, algo
por hacer y conocer de lo que se comenta en la escuela. Para Ana no es
una actividad recurrente, al contrario, fue algo que la sac6 de la rutina
de las clases, y a la que quiso asistir porque también iban a estar amigos
suyos de las escuelas privadas cercanas.

Otro tipo de fiestas son las que organizan los porros. Al igual que
en las anteriores, circulan el alcohol y las drogas. La entrada es mas bien
por invitacion, una parte de los boletos se reparte entre los miembros de
los grupos porriles. Angélica es estudiante del ccH Vallejo y novia de un
miembro del grupo porril “Tres de Marzo”. Asi narrd su experiencia en
una de estas fiestas, llevada a cabo al norte de la Ciudad:

[La fiesta] fue en una bodega enorme, habia un montén de grupos
[de porros], pero que yo conociera s6lo eran los de la rFen [Federa-
cion Estudiantil Naucalpan] y los del “Tres de Marzo”. [...] [Entre-
vistador: ;Cudnta gente calculas que habia en el lugar?] Uy, pues no
sé... ;quinientos? ;mil? No sé... pero era un lugar enorme, y se veia
lleno por todos lados. La verdad es que si se veia bien chido que
todos trajeran sus jerséis... y que empezaran a cantar las porras.
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[...] es mé&s 0 menos una fiesta normal, s6lo que si se siente un am-
biente mas rudo... Afuera habia un montén de patrullas y yo le
decia a [mi novio]: “oye, jaqui nos van a abaratar estos puercos!”.
El nomas se rio y me dijo: “no te preocupes, ellos nos tienen mas
miedo a nosotros que nosotros a ellos” [...]. La musica si esta chida,
ponen reguetén o luego cumbia... la cosa es que se pueda bailar
y pasarla bien. [...] Lo que no me gusta es cuando se ponen pesados
con el alcohol, o de intensos, y empiezan con el slam, porque no
falta el que si se emputa y empiezan durisimo los madrazos [...],
en las fiestas las platicas muchas veces van sobre como estuvo la
iniciacién® de alguien, qué tanto lo madrearon. O de si alguien del
grupo esta bien conectado con [algiin politico de] la delegacion, o
de como se ponen esttipidos con las drogas y el chupe que se me-
ten... Ya después de la fiesta, en la escuela me preguntan que cémo
estuvo..., y hasta hay chavas y chavos que me tienen miedo... que
porque dicen que soy porro [risas de Angélica].

Angélica esta recursando materias. Tiene 19 anos y es el quinto afio que
permanece en el ccH. Vive en un barrio popular, colindante con el Es-
tado de México, con su madre, dos hermanos, sus tios y un primo. Co-
nocié a su novio hace poco mas de dos afios, cuando él, junto con otros
miembros del grupo porril al que pertenece, estaban taloneando —una
forma de robo cuya funcién es mas bien intimidatoria— a unos estu-
diantes de nuevo ingreso. Angélica no esta muy de acuerdo con las ac-
tividades que realiza su novio, y no ha querido formar parte del grupo,
pero dice que en él se siente segura e incluida. A diferencia de su novio
y de sus amigos, ella sigue estudiando y procura aprobar las materias
que adeuda. Para ella el bachillerato significa la posibilidad de “mejorar
como persona” y de “entrar a la Universidad”. Sin embargo, contrario a la
gran mayoria de los entrevistados, considera esto particularmente dificil:

*' Una “iniciacién” representa un rito de paso para formar parte de los grupos porriles. Existen

distintas formas, una de ellas puede darse cuando los miembros del grupo golpean al unisono al que
esta por iniciar. Otra consiste en asaltar y/o golpear a un desconocido en la calle. Las iniciaciones
siempre estan ligadas con alguna forma de violencia.
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Claro que quiero estar en la universidad y todo eso... tener mi ti-
tulo y ser una chingona, pero la neta es que quién sabe... a veces
pienso que vengo acd més por costumbre que por otra cosa.

A pesar de que sus aspiraciones académicas son bajas, desea terminar sus
estudios de bachillerato para contar con el titulo, lo minimo “para salir
adelante”. A Angélica no le gusta estar en su casa porque “alla siempre
son problemas” con su familia, por eso prefiere asistir al ccH Vallejo desde
temprano, aunque no tenga clases, y regresar a su casa hasta tarde. En oca-
siones, opta por entrar al taller de Fotografia, “por gusto y para distraerme”,
y en otras prefiere estar con sus companeros y amigos del plantel “pasando
el rato”. Para Angélica, la vida juvenil en la escuela representa un motivo
importante para seguir asistiendo al bachillerato. Esta presente sudeseo de
acreditar materias y conseguir su titulo, pero, opuesto a otros estudiantes
irregulares entrevistados, en ella no existe la premura por continuar con
los estudios superiores. En su discurso esta presente esta aspiracion, pero
no modifica demasiado sus practicas para que suceda.

En las entrevistas pude registrar que, como Angélica, varios jovenes
pasaban largas horas en los planteles antes o después de sus horarios
de clase para no tener que estar en casa con sus familias. Recurrentemen-
te hicieron referencia a familias desestructuradas, carenciadas y con poca
comunicacién entre sus miembros. Enfatizaron la ausencia del padre, fi-
gura gris al que en caso de conocer suelen reprocharle su incapacidad
para asumir el papel de proveedor y jefe de familia. Estos jovenes buscan
refugio en la escuela, en sus amigos y compaiieros.

¢) Laescuela como espacio de acogida

La escuela acoge en tanto cuenta con la potencialidad de atemperar las
contingencias y situaciones de crisis que surgen en la vida cotidiana. Para
hacer esto requiere de unaserie de condiciones materiales y transmisiones
culturales que contribuyan alainserciény el reconocimiento social de los
jovenes. Duch (2002) afirma que la calidad de la relacién que se construya
en determinadas estructuras como la familia, la sociedad, la religiéon y

225



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

la escuela resulta determinante para la capacidad de agregacion de los
sujetos ante su presente y su futuro. En este sentido, la escuela puede ser
pensada como una forma de encuentro cuando ésta significa un espacio
de acogida que permite el desarrollo operativo de las aspiraciones de los
jovenes, donde la oferta de lainstitucién escolar no concluyaenlo curricular,
sino que incluya espacios de participacion para el desarrollo de activida-
des deportivas, recreativas, culturales y de ocio. Por el contrario, cuando
los estudiantes asisten a una instituciéon educativa, plantel y/o turno no
deseados, pueden experimentar sentimientos de rechazo, desconfianza e
incertidumbre (formas de desencuentro).

Pero la escuelano puede ser un espacio de acogida por si sola, la vida
juvenil resulta fundamental para entender este significado. Podria de-
cirse que los companeros(as) forman parte de las condiciones dadas en
la institucién educativa. No se pueden elegir, asi como tampoco se pue-
den elegir las instalaciones y la disposicion de los edificios en el plantel.
Lo que si se puede elegir —hasta cierto punto— son los amigos(as) y los
novios(as). La convivencia que construyen los jovenes en el bachillerato
responde a un complejo entramado de relaciones donde encuentran la
comunicacioén, solidaridad y apoyo que muchas veces no consiguen en
el seno familiar. La escuela es para ellos, recurrentemente, un espacio
enel que prefieren estar en vez dela casa ola calle. La escuela cumple una
funcidén socializadora que va mas alla de lo curricular, al acompanarse de
actividades conciertos, obras de teatro, exposiciones, competencias, entre
otras actividades vistas de manera positiva por los estudiantes.

Loslazos de amistad y de noviazgo que ahi suceden nutren la dimen-
sién subjetiva desdela cual losjévenes comparteny se orientan por valores,
normatividades y aspiraciones semejantes, de la mano de determinados
codigos, identificacionesy experiencias que los cohesionany dotan de sen-
tidoasuhacerenlaescuela, en tanto estructura de acogida que posibilita su
integracidn social. Las situaciones que ocurren entre amigos(as) y novios(as)
en la escuela se configuran culturalmente, desarrolldndose en un tiempo
y espacio concretos; estructurando aprendizajes y valoraciones que van
modificando u orientando su forma de pensar.
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Por ejemplo, Roy, estudiante de la Exp 7. Tiene 18 afios y combina sus
estudios con el trabajo desde los 15 para mantenerse econdmicamente, luego
desalir dela casade sus padres. Fue una edad complicada paraél, llena de
cambios e incertidumbres, lo que contribuyé a su decisién de interrumpir
sus estudios de secundaria por dos afios. Pasado ese tiempo, los terminé en
lamodalidad abierta e ingres6 a la Enp 7. Para Roy entrar a un bachillerato
de la unam fue un gran logro, que recupera con orgullo:

entré a la unam yo solito, hice mi examen y me gané mi lugar... [Des-
de el inicio] esta prepa me llamé bastante porque todo lo puedes
hacer aqui. Por ejemplo, soy alguien que le encanta hacer ejercicio,
entonces aqui puedes estar en lucha; puedes estar en tackwondo;
puedes estar en basquetbol... en el anexo hay atletismo, fttbol. En-
tonces me da muchas alternativas [...]. Cuando tengo horas libres
me voy a las canchas, ahorita esta el torneo de futbol de la prepa 'y
he estado viniendo... En la prepa puedo hacer ejercicio, estudiar
y leer bajo un arbol y eso me gusta bastante. En la prepa como
que me ensené a leer como hébito, y siempre ando con un libro
en la mochila. Nada en particular, agarro lo que me encuentro y
loleo [...]. Aca mis compafieros me miran como raro, COmo sefor...
porque tengo 18 y soy el mas grande de la clase, y en el trabajo es
al revés, ahi estoy con gente mayor que yo. Alla no puedo ni leer,
ni tengo amigos de verdad. Acé tengo amigos con los que todavia
puedo ser inmaduro y hacer tonterias [...]. Es muy pesado estar
trabajando y estudiando, pero, aunque venga todo desvelado, me
gusta venir [...], echo la reta con mis amigos, voy a clase... y, aunque
me siento medio agiiitado porque voy a tener que quedarme otro
ano, mis compas me echan la mano y me cuentan cémo son las fa-
cultades y sus carreras, me dan animos, y presién al mismo tiempo
para querer alcanzarlos.

La socializacion y sociabilidad en la escuela con el grupo de amigos, en

buena medida, son posibles gracias a que ésta es concebida por los estu-
diantes como un espacio de acogida y centro de relaciones y experiencias
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significativas. En el caso de Roy significa la posibilidad de dar continui-
dad a un proyecto de vida que pensé truncado cuando interrumpié sus
estudios en la secundaria. Corresponde, ademaés, a un espacio diferente
al del mundo adulto que enfrenta en el trabajo. A pesar de los problemas
que vive en su cotidiano al combinar estudios y trabajo, la escuela le per-
mite reconciliarse con su juventud y aspirar a estudiar en la universidad
con sus amigos que recién egresaron, quienes lo animan. Por medio de
la convivencia con sus amigos en la escuela, logrd establecer vinculos
afectivos desde los cuales construir arraigo y “ponerse metas” para tratar
de imponerse sobre el flujo de la vida.

Paravarios de estos jovenes la escuela es un remanso de la vida social,
uno en el que se construyen vinculos comunicativos mas eficientes que los
de la casa, la calle o el trabajo. En la escuela, las relaciones entre los ami-
gos orientan situaciones de aprendizaje que estructuran trayectorias, sea
através de lo compartido en la banca, o bien, apoyandose para mejorar su
rendimiento escolar. Para muchos de ellos la prepa o el ccH fue el primer
lugar en el que escucharon un cuarteto de cuerdas tocar en vivo, la declama-
cién deunapoesia, o en el que aprendieron anadary aformar parte de una
experiencia colectiva que, en ocasiones, logré suspender por un momento
las desigualdades en sus biografias.

EL BACHILLERATO COMO ESPACIO DE FORMACION

Los estudiantes no s6lo hacen del espacio escolar un territorio para la
vida juvenil; la funcién formativa sigue siendo parte fundamental de
la experiencia. La socializacion es particular de cada institucién. En el
caso del bachillerato de la unam, buena parte de la socializacién escolar
es vista por los estudiantes como un tipo de instruccién que les permitira
incorporarse a los estudios superiores. Sin embargo, también la valoran
como un modo de adquirir cultura general, como una formacién para la
vida y como un tipo de instruccion que los distingue frente a los estudian-
tes de otros bachilleratos.

En este apartado se analiza, precisamente, la configuracion de codi-
gos culturales asociados con la funcién formativa, o de instruccién en la
escuela, presentes en los entrevistados, con énfasis en los significados atri-
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buidos a su formacién escolar. Reviso cuatro aspectos que me resultaron
relevantes: a) La formacion escolar en la unam; b) El gusto por estudiar;
¢) La relacién con los profesores; y d) Contar con una cultura general.

a) Laformacion escolar en la unaM

Ya en el primer apartado de este capitulo hablé sobre el significado “el
bachillerato como medio para llegar a la Universidad”. Dicho significado
no so6lo se sustenta en la vinculacién institucional que mantiene este ba-
chillerato con la Universidad Nacional, sino también en ventajas como el
pase reglamentado. Los contenidos curriculares, el prestigio de la institu-
cion y la orientacién formativa que ofrece igual favorecen una formaciéon
preuniversitaria. Tanto en el ccH como en la Enp, la mayoria de los estu-
diantes mantiene una alta valoracién de la formacién escolar recibida, asi
como de la orientacién universitaria que la acompana.

Si bien es cierto que el plan de estudios del bachillerato de la unam
posee una orientacion propedéutica, también forma para la incorpora-
cion al mercado laboral. Sin embargo, en ninguna de las entrevistas los
jovenes ponderaron alguna opcién de adiestramiento practico y técnico
por encima de los estudios profesionales. Sin importar su condicién eco-
ndémica, la tradicidn escolar en casa, la condiciéon de actividad o el sexo,
los estudiantes de bachillerato de la uNaM mantienen aspiraciones univer-
sitarias e, incluso, en algunos casos menosprecian los Estudios Técnicos
Especializados que ofrece la institucién (antes, opciones técnicas), al des-
cribirlos como “una opcién muy mediocre... si ya estas en la unam, nadie
se quiere quedar sélo con la prepa” (Grupo 6%, estudiantes de segundo
ano, ENP 9), 0 como un rescate “para quien ya de plano tiene que trabajar”
(Grupo 2, estudiantes de segundo ano, cci Naucalpan).

No obstante, en las entrevistas también hubo algunas percepciones
y comentarios positivos respecto de los Estudios Técnicos Especializados:
“por lo menos al salir ya cuentas con algo para entrar a trabajar” (Gustavo,
ccH Azcapotzalco); “yo digo que estan bien, porque sales y puedes decir

** Las referencias a “Grupos” en este capitulo aluden a la informacién de campo recuperada de los

grupos focales. Para mayor detalle, consultar el Cuadro 4 del Anexo Metodolégico de este libro.
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que sabes hacer algo... no que en cambio con el puro certificado [de ba-
chillerato] nadie te contrata porque practicamente no sabes hacer nada”
(Laura, ccH Azcapotzalco). Pero, en ambos casos —y en otras opiniones se-
mejantes—, las percepciones sobre los estudios técnicos se mantuvieron
como un adicional a la formacion recibida, y por debajo de los estudios
universitarios. Este tipo de narraciones deja ver la lectura que la mayoria
de los estudiantes entrevistados de este bachillerato universitario realiza
sobre su formacion, asi como ciertos cédigos compartidos para percibir y
valorar una formacion distinta a la propedéutica.

b) El gusto por estudiar

Mas alla de una lectura instrumental, para algunos estudiantes existe un
honesto gusto por aprender y desarrollar nuevos conocimientos en la es-
cuela. Desde el punto de vista de estos jévenes, la formacién recibida en
el bachillerato de la unam usualmente esta ligada a la formacion superior,
pero no sélo lo consideran como “algo por lo que hay que pasar para lle-
gar a la Universidad”, sino que también valoran positivamente su actual
formacion. En ese sentido lo comentd Alfredo, estudiante de 21 anos del
turno vespertino en el ccH Vallejo:

Me gustan mis clases. Para mi un dia ideal en la escuela es cuando
aprendo mas, cuando tengo mis clases completas y los profesores
no faltan. No es por nada, pero soy muy bueno en Célculo y Fisi-
ca. [...] También me gusta venir, la escuela es en si agradable y los
maestros son muy buenos, la mayoria. Los que me han tocado son
buenos, excelentes; algunos aburridos, pero en general puedo de-
cir que he aprendido mucho y que la escuela es buena [...]. Si he
reprobado materias, pero no reprobé porque quisiera, sino porque
he tenido problemas [personales] que no me han dejado venir, o
terminar los cursos. [...] Estudiar aqui fue mi segunda opcién, yo
habia puesto la Preparatoria 2 porque tengo amigos en la Facultad
[de Ciencias] que decian que estas dos escuelas [la 2 o el ccH Valle-
jol, la que sea..., me iban a ayudar para prepararme bien y entrar
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a la Facultad de Ciencias y estudiar Fisica. [Entrevistador: stus ami-
gos estudian Fisica?] No, ellos estudian Actuaria. Basicamente por
ellos sigo estudiando. Ellos me dijeron que hiciera el examen para
entrar a la prepa, porque saben que a mi me gusta estudiar y no
querian que lo dejara; me ayudaron a estudiar para el examen de
ingreso y me dijeron qué opciones meter. [Entrevistador: stu familia
no te apoya con tus estudios?] Ahora ya han cambiado... digamos que
ni me apoyan ni me lo impiden... y mis hermanos dicen que es
una pérdida de tiempo, que seguir estudiando y estar aca es una
pérdida de tiempo... la verdad estoy mejor aqui que en mi casa.
Yo quiero estudiar Fisica, primero porque me gusta mucho y, tam-
bién, porque quiero alcanzar a mis amigos en la Facultad. [...] A
mi me gustaria seguir estudiando y pienso que lo que me ensefian
aqui es bueno y me va a ayudar...

Alfredo no cuenta con una trayectoria educativa regular. Ingresé al ccn a
los 18 afios, luego de sortear distintos problemas familiares que influyeron
en que interrumpiera sus estudios. Uno de ellos era que en casa valora-
ban més que trabajara. Su padre es zapatero y su madre se dedica al hogar;
tiene dos hermanos mas jovenes que él, pero ya no viven en casa con sus
padres. Ambos dejaron la escuela desde la secundaria, y cuando Alfredo
habla con ellos frecuentemente le reprochan que siga estudiando, mas ain
su deseo por cursar Fisica, carrera que desconocen pero que no dudan en
calificar como una pérdida de tiempo todavia mayor que el bachillerato.
Alfredo reinici6 sus estudios, en buena medida, porque sus padres no de-
sean que siga los pasos de sus hermanos menores, quienes realizan activi-
dadesilegales. En este sentido, para sus padres la escuela aparece como un
lugar capaz de alejarlo de los riesgos de la calle y de las malas compaiias.
Para Alfredo la escuela significa un espacio de formacion, actividad
que disfruta y le permite aspirar entrar a la Universidad. Optar por Fisica
significa, también, “estudiar lo mas dificil”, lo que para él representa una
forma de reconocimiento social y una manera de diferenciarse de su fami-
liay de algunos de sus compaiieros, a quienes califica de “vagos”. El gusto
por estudiar responde a su necesidad de saber; de responderse preguntas
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y conocer mas. Para Alfredo, asi como para otros jovenes entrevistados,
el placer de resolver una ecuacién, luego de haber fallado en varios in-
tentos, o de entender un contenido, brinda una sensacién de logro dificil
de obtener en otros espacios. En su caso, refugiarse en la identidad de ser
un buen estudiante le permite fortalecer su autoestima, luego de haberse
rezagado de sus comparieros de generacién y haber pasado por problemas
emocionales, en donde la constante fue la carencia econémicay laurgencia
por conseguir trabajo y llevar dinero a casa. En su entrevista dejo ver a la
escuelacomoun espaciode acogida, en la cual depositar las esperanzas de
superar su condicién social. La experiencia universitaria de sus amigos im-
pulsasusaspiraciones; representan para él un camino aseguiry con quienes
se puede “hablar de cosas serias, de cosas importantes”, que aprenden en
la Universidad y comparten con Alfredo.

c) Larelacién con los profesores

Los profesores son para los estudiantes, sin duda, el rostro cotidiano de la
institucion. A lo largo del trabajo de campo se observé que, en todas las re-
ferencias asociadas con la vida escolar en los planteles, los profesores estu-
vieron presentes en las narraciones de los entrevistados. Para bien cuando,
por ejemplo, los estudiantes lograron comprender algin contenido dificil
gracias a un profesor “que si ensefia”; o, para mal, cuando los calificaron de
“faltistas”, “barcos”, “arrogantes” o “autoritarios”. En cualquier caso, la fi-
gura del profesor estuvo vinculada con su trabajo en el aula, la imparticién
de contenidos curriculares, las tareas, los examenes y las calificaciones;
pero, también, con los consejos para elegir carrera, la orientaciéon sobre
alguna guia tematica para presentar un extraordinario e, incluso, la con-
versacion acerca de diversos temas extracurriculares y de apoyo. Es en el
intercambio diario de los estudiantes con los profesores y comparieros que
se crean y reproducen buena parte de las normatividades, valores y reglas
no escritas de la formacién escolar.

Lo usual es que la relacioén entre profesores y estudiantes en el ba-
chillerato de la unam sea més bien horizontal, sobre todo en el ccH, debido
quiza a su filosofia pedagdgica menos rigida y tradicional, que fomenta la
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participacién del estudiante y propicia experiencias de ensefianza-apren-
dizaje mas proximas entre los actores. En general, la percepcion sobre los
profesores por parte de los estudiantes es buena. Destacan la adecuada
preparaciéon académica de la mayoria, la vocacién de servicio y la posibi-
lidad de acercarse a ellos para hablar sobre algtin problema. No obstante,
esto no impide que en lo particular existan percepciones negativas sobre
algunos profesores.

En opinién de los entrevistados, los buenos profesores son aque-
llos que “saben poner limites” a los estudiantes, pero sin ser autorita-
rios; entienden cémo desarrollar “clases amenas y entretenidas sin
dejar demasiadas tareas o lecturas”; al mismo tiempo, son “exigentes”
con su grupo, aunque siempre estan dispuestos a prestar atenciéon y
asesoria personalizada; son cercanos y receptivos a los problemas de sus
estudiantes. Un buen profesor es, para los jévenes entrevistados, funda-
mentalmente el “que sabe ensefar” siendo “entretenido” y no el “que dice
que sabe mucho, pero no sabe ensenar”.

Dellado de los malos profesores, o los que “no saben ensefiar”, estan
aquellos que “no explican més de una vez niresuelven dudas en clase”. Son
los quellegan al salény “le dan su clase al pizarrén y tapan los ejercicios con
sucuerpo’. Los estudiantes suelen ubicar ahi a algunos profesores de Ma-
tematicas, Fisicay Quimica. A este tipo se le percibe como distante, pues no
se preocupa por las dudas y opiniones, o por silos estudiantes entendieron
o no. A juicio de buena parte de los entrevistados, esos son los profesores
con quienes mas reprueban, no tanto por su desempeno como estudiantes,
sino porque los profesores “no saben ensenar”. Entonces algunos optan por
salirse, abandonar la clase, y esperar mejor suerte en los finales, extraor-
dinarios, y otras formas de “recursamiento”, o bien, a otro profesor “que si
seabueno”. Los malos profesores son aquellos que “no tienen ganas de dar
clases”; que “s6lo van por el dinero”; y, ademas, “faltan mucho”. Sobre todo,
son los autoritarios, los “que sdlo ellos saben coémo califican”.

Buena parte de los atributos y las falencias que los jovenes identifican
en sus profesores corresponden al estilo particular de éstos para llevar la
clase, y qué tanto conectan con las emociones y los temas de interés de los
jovenes. En las entrevistas, la autocritica como estudiantes fue menor en
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comparacion con las criticas a sus profesores. Un aspecto recurrente en
sus conversaciones, eso si, fue la culpa ante las malas decisiones esco-
lares, en especial durante los tltimos semestres, o afio del bachillerato,
cuando se afrontan la suma de materias reprobadas y la expectativa de
egresar en tres anos.

En las percepciones en torno a los profesores hubo diferencias entre
subsistemas. Para los del ccH, un buen profesor no sélo fue aquel que sabia
instruir, sino el que también los “ensefia a pensary a analizar”. Se mostra-
ron mas criticos hacia una formacién de corte enciclopedista, asi como
hacia modelos tradicionales de evaluacién como los examenes, en donde
lo usual es que memoricen contenidos. En el caso de los estudiantes de la
ENP, acostumbrados auna educacién mas tradicional, las criticas estuvieron
encaminadas a que sus profesores fueran claros respecto de la forma de
evaluar desde el inicio del curso; a que les dejaran menos tarea; y a poder
contar con un poco mas de tiempo entre clase y clase pararelajarse, socia-
lizar, comer algo y distraerse un poco.

Cabe senalar que, si bien los estudiantes comparten un conjunto de
percepciones sobre lo que para ellos es 0 no un buen profesor, poco o nada
conocen de la realidad de sus docentes. Temas como la carga laboral que
rinden dia a dia, las condiciones de trabajo en las que se encuentran o sus
problemas especificos no estuvieron presentes. Para la mayoria de los en-
trevistados, sus profesores deben esforzarse en motivarlos, ser préoximos,
receptivos y preocuparse por su desarrollo académico.

A pesar de que en las narraciones de los estudiantes del ccH se hacen
frecuentes sefialamientos en favor de una educacién activa, pocas veces
coincidieron —en este sentido, tanto los del ccu como los de la ENp— en
que el proceso de ensefianza-aprendizaje se trata de una responsabilidad
compartida entre profesores y estudiantes. Por el contrario, recargaron
buena parte de dicha responsabilidad en el docente. Para los estudiantes,
una clase adecuada es aquella en la que el profesor desarrolla practicas
pedagdgicas efectivas, capaces de fomentar el aprendizaje y la retencion
de los contenidos, vinculando lo visto en clase con situaciones y proble-
mas practicos para la vida de los jovenes. Esto se puede ilustrar a través
de entrevistas como la de Evelyn, estudiante de tercer ano del turno ma-
tutino en el ccH Naucalpan:
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Mas que nada, [quisiera que el profesor] nos platicara la clase...
pero con sus conocimientos, lo que él sabe... o sea, que no se apoya-
ra tanto en un libro o que no nos empezara a hablar de otros temas
y de otros autores, porque luego se van... [haciendo alusiéon a que
los profesores divagan en sus explicaciones en clase al recuperar
otros autores], que nos hable de lo que es de la materia... pero cosas
que él haya estudiado, que sepa de memoria y que nos lo platique,
para que realmente nos interesemos y queramos saber mas [...]. Me
gusta cuando un profesor da la clase y empieza a relacionarla con
cosas que nos pasan, o que nos interesan, pero que lo sepa hacer
bien. [...] Sin que nos dejara lecturas o esas cosas. Pero, sobre todo,
que te enganche. ;De qué sirve que sepa mucho si aburre?

Tener una clase aburrida es un claro motivo de desencuentro escolar para
los entrevistados. Cuando las clases son aburridas, y los profesores faltan,
improvisan o muestran desinterés, estudiantes como Evelyn dicen perder
interés en la escuela:

Yo antes era del cuadro de honor en la secundaria, pero aca bajé
mi promedio a siete [...]. A mi me tocaron puros [profesores] que
parecia que no sabian nada, a mis otros compafieros y amigos si
les ensefiaron muchas cosas, pero a mi no, por ejemplo, el profesor
de Historia nos ponia puras peliculas de Chaplin; puras peliculas
todo el curso y nosotros firmabamos nuestra asistencia para ver pe-
liculas... No nos ensefiaba nada... nos pidi6 un libro y nunca vimos
ese libro y cuando hacia exposiciones de algiin tema se quedaba
dormido... [al final de la materia] la calificacién la dio contando
[las firmas de] asistencia. Acé los profesores faltan mucho, como
que les vale... hay unos que no, y que si son buenos, pero a mi me
han tocado unos muy malos...

Evelyn adeuda varias materias y hace lo posible por acreditarlas a tiempo

con el propésito de entrar a estudiar Pedagogia en la Fes Acatlan. Su ma-
yor preocupacion escolar es mantener un promedio minimo de 7.5, para
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asegurar su lugar. Desde su punto de vista, los estudios en el bachillera-
to significan, como para la mayoria de sus comparieros, la posibilidad
de seguir estudiando en la Universidad. Pero, a diferencia de otros estu-
diantes, Evelyn desea continuar estudiando para no tener que “buscar
un trabajo”. En caso de no ingresar a Pedagogia, optaria por la carrera de
Comunicacién o cualquiera a la que pueda ingresar con su actual pro-
medio. Asi ha resuelto su situacién debido a que sus padres le dijeron
que, en caso de no continuar con los estudios, deberia buscar un trabajo.
Frente a esta situacidn, ella prefiere seguir, pues los trabajos a los que
pudiera incorporarse no le agradan, ademas de asociarlos con una remu-
neracion baja: “para eso, mejor sigo estudiando”.

Busca profesores que la motiven a entrar a clase, que sean entre-
tenidos, puesto que como el de Historia ha tenido mas de uno, y en va-
rias ocasiones decidi6 no seguir ingresando a clases porque “de por si no
aprendia nada”. Evelyn demuestra un franco desencuentro con la escue-
la debido a que no le gustan las asignaturas ni varios profesores. Tam-
poco suele dedicar mucho tiempo al estudio y se ha ido acostumbrando
a aprender y a pasar examenes de oidas, de ahi su gusto por profesores
amenos, que le sepan “platicar la clase”.

En el trabajo de campo corroboré que casos como el de Evelyn no
son aislados, en donde la falta de disciplina y dedicacién a los estudios
suelen estar asociados con asignaturas y contenidos considerados por
los estudiantes como poco practicos, impartidos por profesores “aburri-
dos”. Sin embargo, algunos entrevistados insisten en acudir a la escuela
no tanto por su deseo de aprender, o de continuar con los estudios su-
periores, sino porque se sienten bien ahi; mejor que en sus casas, mejor
que en la calle. Ademas, consideran que sin certificados académicos su
incorporacién laboral sera ain mas dificil.

Tampoco faltaron estudiantes que destacaron la labor de sus profe-
sores por inculcar en ellos el habito de la lectura; la capacidad de debatir
con mejores argumentos, haciendo un mejor uso de la informacién luego
de discriminarla y analizarla; la participacion en clase y el aprender a
escuchar; el construirse opiniones mejor informadas; y la capacidad de
resolver problemas desde diferentes posibilidades. Este tipo de habitos y
habilidades aparecieron referidas tanto en los estudiantes del ccu como
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en los de la Exp, aunque los del ccH tuvieron mayor registro de técnicas y
métodos pedagdgicos orientados a fomentar una participacion mas ac-
tiva de los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Dijeron
que éstas los hacen sentirse parte de una formacién escolar diferente a la
oferta de otro tipo de bachilleratos.

De las técnicas y métodos pedagdgicos utilizados por los profesores,
los estudiantes —en mayor medida los del cci— destacaron la sensacion
de logro experimentado luego de, por ejemplo, conseguir resolver una
ecuacion complicada a través de alguna solucién distinta a la inicialmente
mostrada en clase. Dicho sentimiento de logro fue también lo que permitié
a algunos estudiantes entrevistados una mejora sustancial en sus califica-
ciones, fomentando en ellos la idea de compromiso con sus estudios. Los
hizo sentirse capaces de mejorar y conseguir sus metas escolares.

d) Contar con una cultura general

Contar con una mayor cultura general en comparacién con estudiantes
de otros bachilleratos fue un cédigo compartido por los estudiantes de
la uNaM. En su percepcidn, asistir a este bachillerato los hacia portadores
de una formacién escolar y tradicién distintas, a diferencia de hermanos,
amigos y otros familiares que habian cursado o que en ese momento cur-
saban este nivel educativo.

A lo largo de las entrevistas se registraron distintas valoraciones res-
pecto de la formacién educativa recibida en el bachillerato de la unam. Bue-
na parte de los jévenes destacé la relevancia de contar con una formacién
integral, capaz de compaginar la escolar con la artistica y cultural; otros
enfatizaron su solidez formativa al haber cursado materias y contenidos
tematicos de caracter tedrico que, dijeron, no se impartian en la misma
proporcion a estudiantes de los demas bachilleratos. Los estudiantes del
ccH subrayaron aspectos particulares de la filosofia pedagdgica de este
subsistema, considerandolos positivamente. En conjunto, para la mayoria
delosentrevistados, el comtin denominador que hacia su formacién distinta
estaba en la posibilidad de adquirir una cultura general, considerada por
ellos mismos como necesaria para los estudios superiores. Asi lo describié
Sandra, estudiante de tercer ano del turno vespertino de la Enp 9:
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[...] En comparacién con los estudios que yo tengo y los de mi her-
mana, que estaba en una escuela diferente [...]. La verdad es que
veo un poco mejor la educacién que yo tengo. Si, porque a ella le
faltaron varias cosas importantes de aprender. [En clase] nosotros
también vemos lo que pasa en México con la politica, con la econo-
mia, problemas sociales y, pues, creo que eso es muy importante,
sno? Saber lo que pasa a tu alrededor, en tu pais... pero pues ni mi
hermana ni otros amigos en otras escuelas vieron ese tipo de cosas.
Siento que aqui nos dan una cultura general que en otros lugares

no, ademas de prepararnos para la carrera.

os estudiantes entrevistados son conscientes de la orientaciéon propedéuti-
Los estudiant trevistad tes del t déut
cade su bachillerato y confian en que la formacion recibida sera la adecuada
para su futuro desarrollo académico. En sus planteamientos, la adquisiciéon
de mayor cultura general aparece como una diferencia en la que subyace la
aspiracion de convertirse en profesionistas, colocando en segundo orden
la posibilidad de la especializacién técnica como opcion formativa.

Como se senialé muy al principio de este libro, la idea de inculcar
una “cultura universal” en los estudiantes de la ENp surgi6 desde los go-
biernos liberales de Juarez y Lerdo de Tejada. Educar en la “cultura uni-
versal” correspondia a la consigna de “preparar a los estudiantes para la
vida” y “para ser alguien por si mismo en sociedad”. Resulta interesante
que esta creencia se mantenga presente actualmente bajo el nombre de
« » : . .

cultura general”, la cual es vista por los estudiantes como un sello dis-

tintivo del bachillerato de la unam y como la oportunidad para conocer
diferentes areas de conocimiento. Un ejemplo de esto puede observarse
en un fragmento de la entrevista con Moénica, estudiante de primer afno
de la Enp 9 del turno vespertino:

[Yo espero de] la escuela, los profesores y todo, que me eduquen,
que me ensefien muchas cosas que yo no sepa, que me orienten a
lo que quiero estudiar, o sea, como carrera. Que logren decirme,
entre todas las materias que llevo, cual es la que mas me gusta, para

saber qué quiero hacer cuando sea grande.
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En algunos estudiantes la confianza en que la formacién escolar les des-
cubrira su vocacién profesional se acompana de la percepcion de que
deben “aprender mucho de todo” en el bachillerato y, luego, en la univer-
sidad “estudiar lo que ta quieras, y aprender a lo que si te vas a dedicar”.
Esto se hizo mas recurrente en las entrevistas de los jovenes de primer
ano, quienes miran al futuro como més lejano, uno en el que tendran que
asumir nuevas responsabilidades y formas de autonomia.

La predileccion por un esquema tradicional, basado en una abundan-
te carga de materias y horas de clase para educar en la “cultura universal”,
se ha mantenido vigente en la vida académica de la Enp, aunque con un
enfoque distinto, basado en la necesidad de “educar para la vida, en la vida
y para la convivencia con los otros”. Para los estudiantes del cch, la forma-
cién escolar también incluye la adquisicién de cultura general en miras a
los estudios superiores. Se trata, pues, de un coédigo comun y distintivo de
este bachillerato universitario.

e sk e e ste ke sl e ke e de ek e e ke e ke ek

En el significado clave “El bachillerato como espacio de formacién”, tanto
los jévenes-estudiantes del ccH como los de la Enp articularon cédigos co-
munes como la “valoracion positiva de su formacién educativa” y el “alto
nivel académico de la mayoria de sus profesores”, ambos usualmente aso-
ciados con el “prestigio de la institucién” y la “identidad de pertenencia”
en los entrevistados.

Los estudiantes consideran que los conocimientos y las habilidades
escolares obtenidos en su paso por la escuela les serdn ttiles para incorpo-
rarse a los estudios superiores. Ademas, contaran con una cultura general
que los distinga de otros estudiantes de bachillerato. En general, la consigna
ir a la escuela para ser alguien en la vida —de origen decimondénico— persiste
en los entrevistados, quienes esperan que su formacion les permita supe-
rar su condicién social, obtener reconocimiento social y familiar y desarro-
llar autoestima y confianza en si mismos.

Otro elemento relevante para entender al bachillerato como espa-
cio de formacién tiene que ver con la necesidad por parte de los entrevis-
tados de diferenciarse de sus padres al apostar por su educacion y superar
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con ello las condiciones de base observadas en sus familias de origen. Si
bien es cierto que buena parte de los estudiantes cree firmemente en que
una mayor formacion escolar correspondera a mejores formas de incor-
poracidén social y laboral, algunos de ellos son conscientes de que tampoco
es garantia de nada, aunque reiteran la permanencia en la escuela como
la mejor estrategia dados los pocos canales —formales e informales— de
incorporacién alos que podrian aspirar en su presente.

Muchos delos entrevistados creen que es fundamental continuar con
los estudios superiores en la unaMm, principalmente los de menores recursos.
Piensan que gracias a suformacién en el bachillerato han obtenido habili-
dadesintegrales parala vida—nadar, otros idiomas, tocar un instrumento
musical, expresarse mejor en publico, entre otros—. Asimismo, subrayan
que en launaM lograron expandir sus horizontes y desarrollar capacidades
nuevas, como la de contar con una mejor apreciacién artistica, la generacién
de gustos estéticos mas complejos o la formacién de una vision critica del
mundo que los rodea.

Los estudiantes de ambos subsistemas sefialaron que es en el bachi-
llerato donde adquirieron autonomia para decidir sobre su formacion, y
se les permitid libertad para ir orientando sus trayectorias académicas
y hacerse responsables de su proceso formativo. Aprecian a los profesores
que fomentaron su autonomia, que los trataron como jovenes preuniver-
sitarios y realizaron labores de acompanamiento y asesoria. Las valora-
ciones fueron negativas para los profesores que los trataron y calificaron
como “nifios”. Estos fueron clasificados como “autoritarios” y “arrogan-
tes”, lo que nos recuerda que los jévenes se encuentran en conflicto gene-
racional con los adultos y la imposicién de juicios, normas y criterios por
el simple hecho de que son mayores que ellos.

Cuando la conexién de poder entre profesores y estudiantes se descri-
bia como tensa y conflictiva, se hicieron patentes diversos desencuentros
donde era comuin que los estudiantes se refugiaran en actividades extra-
curriculares con otros jovenes. Al mismo tiempo, en entrevista con algu-
nos profesores, se hizo evidente la divisién que hacian entre los “buenos
estudiantes” y “los que no asisten”, o “los que se la pasan en las canchasy
los pastos”, sin autocritica respecto de su practica docente. En este tipo de
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desencuentros entre profesoresy estudiantes pareciera que cada uno ve por
susinteresesy necesidades sin pensary considerar al otro. Eso, y el abierto
desconocimiento por parte de los jévenes-estudiantes de las autoridades
en los planteles, hace patente la existencia de un sentimiento débil de
comunidad escolar, el cual promueve el desarrollo de conflictos. Dicho
desencuentro va en detrimento de los valores promovidos al interior de
la institucién y genera desconfianza entre actores, principalmente en la
relacion jovenes-adultos, aunque termine formando parte del conjunto de
normatividades, valoraciones y reglas de la socializacion escolar.

EL BACHILLERATO COMO ESPACIO DE INCLUSION QUE RECONOCE
LA DIVERSIDAD

Durante el trabajo de campo se observaron diferentes expresiones de in-
clusidn entre los estudiantes. Para este libro entiendo como inclusién la
capacidad por parte de los jovenes en la escuela para incorporar la di-
versidad. Ello corresponde a una lectura donde la escuela posibilita un
marco cultural de significado en el cual los individuos pueden expresar
sus ideas, identidades, preferencias y formas de expresion con un margen
mas o menos amplio de libertad.

Ese ejercicio delibertad es lo que Charles Taylor (2006) concibe como
la posibilidad de autorrealizacién de si mismo, al desarrollar la vida que
uno desea vivir, en consonancia con un determinado espacio sociocultural
capaz de dar soporte a la diferencia. Para Taylor, la vida de las personas se
trata de una “narracién social” creada de manera conjunta con los otros,
mediante el flujo de interacciones que van construyendo el mundo en el que
vivimos, amanerade un “entornonegociado”. El resultado es concebido por
Taylor como reconocimiento. El reconocimiento, al provenir de los otros,
es un generador de identidad y contribuye a la imagen que tenemos de
nosotros mismosy a que ésta siga siendo reconocida por los demas. En con-
secuencia, existe una interdependencia entre la formacién de laidentidad
y el reconocimiento como una negociacion que se edifica enla vida social.

El reconocimiento de la diversidad responde a una formacion extra-
curricular compartida en la unam, producto de interacciones cotidianas
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entre los actores y proclive a la construccion de un contexto en donde se
aceptan las diferencias y se fomentan espacios escolares participativos,
mas democraticos, plurales y socialmente enriquecidos, haciendo paten-
te la heterogeneidad de los estudiantes y el resto de los actores que inte-
gran la escuela. Si bien es cierto que dentro y fuera de las aulas persisten
manifestaciones de discriminacién y prejuicio —sobre todo asociadas
con los origenes sociales—, se puede afirmar que el reconocimiento a la
diferencia goza de mayor aceptacion en este bachillerato universitario
que en otros espacios sociales.

Una de las formas de encuentro mas afortunada que se registrd
tiene que ver con la libertad de los estudiantes de expresar abiertamen-
te su orientacion sexual en la escuela, sin ser objeto de discriminacién
o reprobacion. A decir de los estudiantes, dicha libertad les ha permitido
desplegar un sentimiento de inclusién y autorrealizacién en el espacio
escolar que, incluso, han tratado de llevar a otros ambitos, en ocasiones
con mayor fortuna que otras. Se observaron, con cierta frecuencia, de-
mostraciones de afecto entre jovenes del mismo sexo, tales como besos,
caricias e ir tomados de la mano por los pasillos, explanadas y jardines
de los planteles. Los estudiantes de tltimo ano estdn habituados a esas
manifestaciones; para los jovenes de primer ingreso, empero, supuso un
cambio cultural en comparaciéon con las costumbres de la secundaria
donde, a juicio de los entrevistados, hubieran supuesto diferentes for-
mas de reprobacion, burla y/o sancion, tanto por parte de las autoridades
como de los mismos companeros.

También en mas de una ocasion se registré que cesaron en inten-
sidad y frecuencia las manifestaciones de afecto a las afueras de los
planteles, “porque afuera ya es otra cosa...”, particularmente cuando se
encuentran proximos a, por ejemplo, una iglesia o a una primaria, en
donde se suscitan miradas, murmullos y hasta expresiones abiertas de
reprobacién. Igualmente, la escuela significa un territorio de mayor liber-
tad que reconoce la diversidad si se le confronta con el trabajo e, inclusive,
la familia. José, estudiante de primer ano del turno vespertino de la Enp 5,
distinguio este significado:
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Mi novio estudia [su licenciatura] en la uvm [Universidad del Valle
de México], hace poco mas de un mes que estoy saliendo con él...
vive cerca de mi casa y luego vamos juntos a su escuela, y de ahi
nos vamos con sus amigos; o luego viene por mi aqui [a la Enp 5].
Me gusta cuando estamos juntos, me hace sentir bien y me hace
reir mucho. Me gusta cuando estamos en la escuela porque nadie
se nos queda viendo, ni nos dicen nada. Fuera de la escuela hay
lugares en los que te hacen sentir mas incomodo [...]. En mi casa
no saben que tengo novio. Mi papa es muy estricto conmigo, no sé
qué me diria si supiera que tengo novio. La verdad es que no tengo
ni la confianza ni ganas de contarle...

Para José, la escuela es un espacio de libertad donde puede expresar su
afecto por su novio, lo que, a su vez, se articula con los significados “la
escuela como un espacio de acogida”, pues ahi se siente seguro de demos-
trar su preferencia sexual; y la escuela como “territorio de la vida juvenil”,
ya que fue en ese lugar donde experiment6 por primera vez su sexualidad
con otro joven del mismo sexo y compartié la experiencia con sus amigos.
Cuando le pregunté ;como te ves en 20 aflos?, su respuesta fue:

Me veo ya con una carrera formal, o sea, haber estudiado algo...
quisiera tener un negocio propio. También me gustaria tener una
familia, pero no con un hombre, o sea, ahora estoy saliendo con
uno, pero siento que esto es como una etapa de mi vida... ahorita
estar con este chico, estar en el desmadre y pasarla bien, esta bien.
Pero no quiero estar asi siempre... Yo si quisiera estar con una mu-
jery, spor qué no?, hasta tener hijos. [...] Me gusta que este tipo de
cosas las puedo hablar con mis amigos... Antes yo no me sentia en
lalibertad de hablar asi, pero ya estando aqui se me fueron quitan-
do como que muchas telaranas, muchos tabtes...

José tiene 17 afos y entr6 a la ENp 5 luego de haber cursado un afio en

una preparatoria privada. Decidi6 salir de la escuela privada debido a
problemas con sus profesores y comparnieros, decia no encajar en aquella
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escuela, y optd por presentar el examen para ingresar a una preparato-
ria publica, ya que su padre se negd a pagar otro bachillerato privado. El
significado “el bachillerato como espacio para la adquisicién de mayor
autonomia” es preciso para José, quien encontr6 en la Enp 5 libertad para
la toma de sus decisiones, asi como autonomia, confianza en si mismo y
una comunicacién mas abierta y efectiva con sus amigos.

En su entrevista también se deja ver un esquema mas tradicional
para su futuro, en el que recupera normatividades y valoraciones propias
del discurso adulto, con el cual, sin embargo, mantiene un desencuentro
representado principalmente por su padre, figura de autoridad con valores
igualmente tradicionales. Parece contradictoria, pero esta lectura de su
futuro le resulta importante ahora, cuando se encuentra negociando la
construccién de su identidad personal, al tiempo que trata de empatar-
la con esquemas sociales que, al momento de la entrevista, consideraba
como “mas aceptables”.

José ejemplifica la forma en que algunos estudiantes significan la es-
cuela como un espacio de inclusién que reconoce la diversidad. Su expe-
riencia en este bachillerato se corresponde a un espacio de libertad “para
ser” que no habia conocido antes, donde sus preferencias sexuales son
reconocidas sin tener que guardar las apariencias o mentir, donde puede
recrear la busqueda de si mismo desde una nueva perspectiva.

“El bachillerato como espacio de inclusién que reconoce la diversidad”
aplica a diferentes expresiones de reconocimiento en la escuela. En este
apartado solo se ha caracterizado por medio del tema de la diversidad
de orientacién sexual. Este mismo criterio, sin embargo, puede encon-
trase en otras expresiones de diversidad como la cultural, la religiosa, la
de género o de alguna discapacidad, entre otras. En buena medida, ta-
les expresiones procuran ser canalizadas por este bachillerato desde una
mirada institucional de inclusion, que sus estudiantes suelen incorporar
como parte de su formacién y trasladar a otros ambitos.
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En este aspecto en particular, los actores que integran el bachille-
rato de la unam desarrollan un sentido de comunidad escolar proclive a
espacios sociales constructores de libertad y pertenencia, donde el reco-
nocimiento de la diferencia se define como un cédigo cultural aceptado y
socializado. La escuela es, entonces, un lugar capaz de ofrecer a los jove-
nes un contexto en el cual encontrar arraigo y una experiencia de acogi-
da, que fortalezca su autoestima y la capacidad de autorrealizacion.

Es preciso sefialar que aqui se eligi6 la diversidad de orientacion
sexual como ejemplo pues fue el que obtuvo mayor notoriedad en las
entrevistas y observaciones realizadas. Esto no significa que otro tipo de
expresiones de la diversidad no se hayan hecho presentes en las interac-
ciones cotidianas y narraciones de los jovenes-estudiantes. Cuando asi
lo hicieron, el comtn denominador fue el reconocimiento y el respeto,
aunque las interacciones entre jévenes y adultos en la escuela no estén
exentas de intolerancia, discriminacion y violencia frente a la diferencia.

EL BACHILLERATO COMO ESPACIO DE ENCUENTRO PARA
LA FORMACION Y PARTICIPACION POLITICA

De entre las diversas formas de encuentro registradas en esta investiga-
cion, se destaca la formacion y participacién politica pues es en los dis-
tintos planteles del bachillerato de la unam que los jévenes-estudiantes
convergen y reconocen en sus diferencias, entre una multiplicidad de
ideas, valores, intereses y posiciones politicas semejantes y distintas.
Ademaés de ser un espacio de encuentro para la btsqueda y cons-
trucciéon de la identidad propia en ese momento de la vida, el bachillerato
es propicio para la formacién del pensamiento politico y la toma de posi-
ciones respecto de diversos temas de interés en su presente. En el caso del
bachillerato de la unam, la formacidn y participacion politica adquieren
un caracter especial, producto de su larga historia de tensiones y conflic-
tos al interior de la propia institucién y en su relacion con el Estado. Mo-
mentos como la reapertura de la Universidad en 1910, el movimiento de
autonomia universitaria de 1929 o los maltiples levantamientos estudian-
tiles y manifestaciones politicas que en esta universidad han sucedido a
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lo largo del tiempo dan cuenta de su relevancia como espacio politico, en
el que prevalece la diversidad de pensamiento y concepciones por parte
de los actores que la integran.

Las caracteristicas de este bachillerato universitario colocan a sus es-
tudiantes en la posibilidad de acceder a un alto grado de politizacién. Es
comun que la lectura politica proporcionada por sus profesores sea ma-
teria de discusion en sus clases y que entre los propios estudiantes se abra
el debate més alla del aula. Esto no quiere decir que todos los estudiantes
mantengan un alto interés en la politica ni que en todos los planteles los es-
tudiantes se organicen y participen de la misma forma. Hay planteles don-
de la participacion es notable, como en los cch de Oriente y Azcapotzalco,
en los que las organizaciones estudiantiles cuentan con alta presenciay la
vida politica al interior ha sido intensa en los tiltimos afios.

Es comun que en las explanadas y otros espacios al interior de los
diferentes Colegios y Escuelas las organizaciones estudiantiles lleven a
cabo circulos de discusién politica; que realicen cine-debates para abor-
dar una determinada tematica, asi como actividades artisticas con un alto
contenido politico. Ademas, en el marco de una coyuntura, es relativa-
mente frecuente que los estudiantes desarrollen asambleas en las cuales
los jovenes ahi reunidos decidan, entre otros aspectos, sobre el paro o no
de las actividades escolares.

Distingo diferentes formas de participacioén politica entre los j6-
venes-estudiantes: estan aquellos que deciden formar parte de la vota-
cién, pero también los que mantienen un compromiso mayor y cuidan
el cumplimiento del paro presentandose al dia siguiente y asegurando
las instalaciones; estan quienes se integran a las distintas comisiones que
suelen formarse en torno a las asambleas; y quienes se convierten en los
interlocutores de los estudiantes frente a las autoridades universitarias.

Producto de dichasinteracciones, los estudiantes pueden desenvolver
ciertas subjetividades politicas como parte de su formacion en este bachi-
llerato. Reitero: ellono supone que el grueso de estos jovenes mantenga un
alto interés en temas politicos ni que se refleje en una mayor participacion.
Sin embargo, es justo decir que, a diferencia de otro tipo de bachilleratos,
el delaunam es un espacio de formacidn y participacién politica distinto.

246



CONFIGURACIONES DE BUSQUEDAS Y (DES)ENCUENTROS

En investigaciones como las de Guerra Ramirez y Guerrero Salinas
(2004), se ha registrado que las formas de participacién —en un sentido
amplio— alas que tienen acceso los estudiantes de bachillerato muestran
diferencias importantes en relacién con la institucién educativa en la que
estan inscritosy su uso del tiempo. Guerray Guerrero identifican propues-
tas de participacion formales e informales. En el caso del ccH, consideran
como formales aquellas organizadas y auspiciadas por la institucion —ta-
lleres, clubes, concursos y eventos deportivos, entre otros—. Mientras, las
propuestas informales son de caracter artistico y politico, estan organiza-
das por los estudiantes y no son reconocidas por la institucion.

Asimismo, la formacién y participacion politica de los estudiantes
del bachillerato de la unaM se efecttia por canales tanto formales como in-
formales. Este bachillerato ha mantenido historicamente una orientacion
politica haciala formacién ciudadana, como ya se harevisado en este libro,
la cual se ha visto reflejada en las tltimas actualizaciones de sus planes y
programas de estudio (ccH, 2012b). Recientemente la sep ha promovido la
modificacion y actualizaciéon de contenidos tematicos en el bachillerato,
buscando con ello que el estudiante consiga una mejor comprensioén y va-
loracion de su entorno a través del enfoque por competencias (SEp, 2012).
Esto, con el propésito de promover la educacion en valores de la vida de-
mocréatica. En este sentido, tanto la perspectiva oficial como la del bachi-
llerato de la unam apuntan hacia la formacion ciudadana en democracia.

Desde un enfoque transversal, el ccH procura, de manera oficial,
el fomento de valores democraticos como el pluralismo, la tolerancia
y el respeto a la diversidad, entre otros, como parte de una formacién
integral que redefina el perfil de egreso de sus estudiantes (ccH, 2012b).
Tanto en el Colegio como en la Nacional Preparatoria, la construccién
de ciudadania es parte de las actividades curriculares cotidianas al in-
terior de las aulas. El ejercicio de apertura al didlogo, el debate, la toma
de posiciones y el reconocimiento de las diferencias corresponde, en
buena medida, con la instruccién escolar recibida en este bachillerato,
la cual busca la participacién politica de los estudiantes desde el desa-
rrollo de un pensamiento critico.
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El problema de la formacién politica desde su cauce formal radica
en que los contenidos curriculares pueden mantenerse en los confines
del aula, sin que necesariamente transiten a otros ambitos de practica en
el cotidiano de los estudiantes. De esta manera se genera un desencuen-
tro entre la formacién ciudadana promovida en la escuela y como es que
ésta se vive y desarrolla en la vida de los jévenes, tanto al interior como al
exterior de sus planteles. Lo que se ensefa en la escuela suele contrastar
con los modos de participacion informales que algunos estudiantes
desarrollan en la misma.

En la mayoria de los planteles de bachillerato de la unam es posible
identificar salones y cubiculos ocupados por diversas organizaciones es-
tudiantiles que no son reconocidas por la institucién, pero cuya presencia
es asumida y normalizada por la comunidad luego de afios de permanen-
cia, al grado que algunos directivos llaman a sus integrantes “nuestros
activistas”. Las areas ocupadas se distinguen facilmente por los murales,
las pintas y los carteles que estampan simbolos politicos de izquierda y
consignas sociales que estas organizaciones consideran legitimas.

Si bien dichos espacios tomados no estan reconocidos por la insti-
tucidn, algunas organizaciones estudiantiles llevan a cabo en ellos pro-
yectos que son entregados a las autoridades de los planteles, buscando su
reconocimientoy lalegitimacion de latoma. Los jovenes que se retinen en
estos lugares suelen ser estudiantes irregulares, que acumulan materias
reprobadasy afios en lainstitucién, aunque también los hay regulares y con
buen desempenoacadémico. Las actividades que ahirealizan son diversas:
circulos de estudio o de discusidn politica; o practicas culturales como per-
formances, talleres de teatro y de artes circenses, entre otras, cuyos fines son
artisticos y culturales, pero pueden incluir contenidos politicos.

Un integrante de estas organizaciones es Leonel, estudiante del ccu
Oriente, de quien ya habia recuperado parte de su narracién (La escuela
como espacio para la vida juvenil, inciso a)). Leonel adeuda varias mate-
rias y, en general, dice que no le gustan las clases, aunque asiste a diario
al plantel. Frecuentemente se le puede encontrar en uno de los cubos es-
tudiantiles participando en sus distintas actividades, o colaborando con
asociaciones estudiantiles de otros planteles o de la sociedad civil. Aqui
un fragmento de su entrevista:
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[Entrevistador: Cuéntame, spor qué estudias?] Estudio para subsistir,
pero lo que me interesa es un cambio social. A mi en lo personal
casi no me gusta el estudio [...], me gusta llevar lo que es una vida
tranquila, no me gusta estar con la presioén del trabajo o el estu-
dio. Me gusta estar més tranquilo. Estudio porque pues es el medio
para subsistir, pero también me enfoco en las cosas que me gusta
hacer, por ejemplo, estar aqui [en el cubo] y apoyar a los compaiie-
r0S CON Sus proyectos.

En el ccH encuentras una forma de trabajo muy distinta, porque al
estar en la secundaria es todo muy cerrado, y aqui ya te empiezas
a codear con distintas personas que tienen tu misma ideologia, tu
misma manera de ver las cosas; lo que en la secundaria no veias, o
por la poca madurez no se podia... [...], a la hora de entrar aqui al
CCH conoci a personas que pensaban como yo, pero ahora también
conozco a mas personas de [la Facultad de Estudios Superiores]
Aragén, de la Prepa 2, Prepa 5, y se va haciendo una forma de traba-
jo mas conjunta. Por ejemplo, aqui en el ccu Oriente también estan
companeros de las prepas, hay de Prepa 2, que vienen y nos ayudan
con nuestros proyectos y nosotros con los suyos. Entonces se hace
una forma de trabajo mas colectiva, y se van aprendiendo muchas
cosas con los comparieros.

Para Leonel, su participacion en la organizacion estudiantil se cruza con
su experiencia escolar. Buena parte de su tiempo en el ccH lo dedica a la
creacién de actividades que promueve su grupo. Dice disfrutar trabajar
con estudiantes de otros planteles que también pertenecen a asociacio-
nes e impulsa proyectos con éstos. Asi ha sido casi desde su ingreso al
ccH. Al principio, dijo sentir curiosidad por el trabajo que se realiza en los
cubos. Esto lo llev6 a acercarse a los comparieros y, finalmente, a involu-
crarse cada vez mas, al tiempo que disminuyeron sus asistencias a clases
y se acumularon las materias reprobadas.

Quiero estudiar en la unam, en la ENEs de Morelia [Escuela Nacio-

nal de Estudios Superiores, Unidad Morelia], la carrera de Ingenie-
ria en Ecologia. Esa carrera me interesa porque no me gustan los

249



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

trabajos encerrados, o sea, un trabajo de oficina, estar todo el dia
metido en un lugar, no me gusta. Me gustaria estudiar esa carrera
porque ayuda a la gente [...]. Porque me gusta el cuidado del medio
ambiente y quisiera dedicarme a eso. Ademas de que, quiza aho-
rita no se note, pero en unos anos sera de las carreras mas deman-
dadas y mejor pagadas; quisiera dedicarme a algo en lo que pueda
ayudar a mas personas, por eso me interesa [...]. Me interesa mucho
esa carrera porque es algo que de verdad quiero estudiar.

La de Leonel es una decisién informada, acorde a sus intereses y a al-
gunas de las actividades en las que participa, tales como el desarrollo
detalleres dereciclajeyloscirculos de estudio y discusion sobre temas de
ecologia. A esto él lo denomina como “trabajo comunitario”, en tanto
considera que logra generar conciencia social con sus comparieros del
plantel respecto de la importancia del cuidado de la tierra y del medio
ambiente. En consecuencia, estudiar Ingenieria en Ecologia, su manera
de pensar sobre diversos temas y su deseo de colaborar profesionalmente
con organizaciones sociales que compartan sus intereses, forman parte de
la experiencia que ha vivido en su paso por el bachillerato. Para Leonel, el
bachillerato ha significado una manera de encuentro con la participacion
y organizacion politica que se gesta desde estos grupos. Al igual que para
un importante nimero de los estudiantes entrevistados, en su narracién
el bachillerato sigue siendo un medio para llegar a la Universidad, a pesar
de no contar con un buen promedio y de que no le gusta entrar a clases.

Para Leonel, la propuesta de formacién y participacion politica
que ofrece la escuela en su dimension formal mantiene un desencuen-
tro con la de las organizaciones estudiantiles, dado que en éstas la expe-
riencia politica se vive en el dia a dia, reclama el involucramiento de los
jovenes y hace de las actividades un c6édigo compartido que da sentido
a su hacer en la escuela. “El cambio no lo vas a conseguir en las clases
sacando dieces”, afirma.

El nexo que mantienen las asociaciones estudiantiles entre si y con
otras de la sociedad civil, propicia un espacio para la formacién politica
en la escuela e impulsa modos de organizacién y accidén, sobre todo, al in-
terior de los planteles, aunque también, en menor medida, en apoyo a di-
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versas causas sociales. Por ejemplo, fue posible registrar la participacién
de estudiantes de bachillerato de la uNam, pertenecientes a organizacio-
nes estudiantiles, apoyando en labores de acopio para los damnificados
del temblor del 19 de septiembre de 2017 en la Ciudad de México. Activis-
tas de los planteles, junto con estudiantes voluntarios que no formaban
parte de los grupos, se sumaron a los esfuerzos sindicales, y llevaron vive-
res y articulos de primera necesidad a las comunidades afectadas.

Uno de los principales motivos para participar en las organizaciones
estudiantiles fue el descontento frente a la inaccién o falta de respuesta
adecuada por parte de las autoridades, tanto universitarias como de otro
tipo. Por ejemplo, esta el hartazgo individual y/o colectivo que manifes-
taron varias jovenes ante situaciones de acoso y violencia por parte de
sus comparieros y algunos profesores, lo que motivé que se organizaran
como colectivas feministas, o que se incluyeran en agrupaciones de este
tipo. Estas exigen el reconocimiento y la revalorizacién de los derechos
de las mujeres, y que se garantice su seguridad personal al interior y en
las inmediaciones de las Escuelas y Colegios. Han mantenido relevancia
por medios alternativos de denuncia como redes sociales, multiplicando
acciones y actitudes politicas reconocidas por la comunidad escolar.

Ademas de salir a marchar para denunciar las injusticias de las cua-
les son objeto y apoyar causas que consideran legitimas, las asociacio-
nes feministas han presentado diversas formas de denuncia, y sehalado
a profesores y estudiantes como acosadores o agresores sexuales en los
periddicos murales o a través de carteles y tendederos instalados en las
explanadas o ala entrada de los Colegios y Escuelas Nacionales. También
han llevado a cabo escraches virtuales en redes sociales y, en menor me-
dida, en los salones de clase, los cuales realizan las jovenes, normalmente
encapuchadas, con céanticos y consignas en contra de algin profesor o
estudiante identificado como agresor.

Mas alla de la polémica que puedan suponer este tipo de formas
de denuncia, lo cierto es que corresponden a medios alternativos de
participacion y accién politica que, previo a la pandemia que motivo la
suspension de clases presenciales, correspondié a formas de activismo
desarrolladas en los planteles de la unam, luego de que sus participantes
consideraran que las autoridades no estan respondiendo adecuadamente
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a sus demandas, o bien, que han sido rebasadas. Como resultado, se ha
motivado la creacién de protocolos institucionales de prevencién, aten-
cidn y respuesta frente a casos de violencia contra las mujeres, asi como
la destitucion de profesores y la denuncia puiblica de varios estudiantes y
otros actores escolares. Estas formas de participacién politica dan cuenta
de la falta de confianza e identificacién con las instituciones tradiciona-
les. En consecuencia, la socializacion de formas alternativas de participar
en la escuela revela logicas particulares de organizacién y accion politica
para algunas jovenes de este bachillerato.

“El bachillerato como espacio de encuentro para la formacién y partici-
pacioén politica” revela que la decisiéon de involucrarse politicamente es
un cddigo cultural compartido para quienes participan en las organiza-
ciones estudiantiles. Otro cddigo que lo detond fue el descontento, tras
ser objeto de alguin tipo de agravio o agresion, tanto al interior como en
las inmediaciones de los planteles.

Sea en el cara a cara en la escuela, o echando mano de las redes
sociales digitales, los estudiantes de este bachillerato han impulsado di-
ferentes formas de accidn y participacion sobre diversos temas que tras-
cienden el aula, como son: los derechos de las mujeres y de la diversidad
sexual, la defensa del medio ambiente, los derechos de los animales, el
derecho a no ser objeto de violencia en la escuela, la lucha contra las 16-
gicas capitalistas y sus formas de explotacion, ademas de expresar su des-
contento con las autoridades de sus planteles.

De esta manera se identificaron varios desencuentros en la relacién
jovenes-estudiantes y adultos-autoridades, sobre todo aquellos que los
primeros describieron como autoritarios. Esto se presentd, por ejemplo,
cuando los directivos se negaron a permitir que los estudiantes realizaran
algtn concierto o torneo deportivo e intervinieran un muro o algtn otro
espacio escolar con grafiti, entre otro tipo de demandas y manifestaciones
realizadas por los jévenes. El comin denominador fue el choque entre
jovenes y adultos a través de la descalificacién mutua.
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En mayor o menor medida, la relacion de los jovenes-estudiantes
con la formacion y participacioén politica en este bachillerato corres-
ponde a un elemento de identificacién y diferenciacion. Ademas, les da
entrada a temas y formas de expresion politica desde las cuales mar-
car distancia con el mundo adulto y el de las instituciones tradicionales,
sobre las cuales mantienen una alta desconfianza. Para estos jovenes la
participacion pasa tanto por canales formales como informales, desde los
cuales van construyendo un nexo con lo politico en el marco de sus inte-
racciones cotidianas en la escuela.

Si bien es cierto que los casos de jovenes como Leonel y las estu-
diantes feministas ilustran como la escuela se trata de un espacio de
encuentro con la organizacién y accién politica, en realidad la partici-
pacion para el grueso de los estudiantes se mantiene baja: tan sélo 2.5%
de los estudiantes encuestados en la EEBUNAM-2014 dijo formar parte de
grupos politicos, y 8.8% participa en alguna organizacién o grupo estu-
diantil. Pese a las estadisticas, y con base en la evidencia observada en
campo, es posible afirmar que los estudiantes han desarrollado actitu-
des, acciones y formas de participacion que demuestran una honesta
preocupacién por su entorno.
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En este libro nos propusimos responder las preguntas: ;qué significados
atribuyen a la escuela las y los estudiantes de bachillerato de la unam? Y
scomo se configuran dichos significados? Para este proposito se realizo
una amplia indagacién desde la cual se identificaron distintas construc-
ciones de significado para diferentes jovenes-estudiantes. En este recorri-
do se revelaron cddigos culturales desde los cuales jévenes heterogéneos
construyen significados sobre el bachillerato y sus estudios desde con-
diciones y situaciones concretas. Esta labor procuré una reconstruccion
articulada de la informacién empirica recabada, a la luz de una evalua-
cién constante que permitiera conjeturar sobre dimensiones comunes de
significado, asi como para dar cuenta de las situaciones particulares que
experimentan los jovenes en este bachillerato, y la manera en que esto
repercute en sus subjetividades y acciones. Las conclusiones entonces
corresponden a una doble lectura: reflexionar sobre los distintos signi-
ficados registrados para tener un mejor conocimiento de la relacion jo-
venes-estudiantes y escuela y, a la vez, sobre el vinculo jévenes y escuela
dada la necesidad de pensar y recuperar las interacciones entre vida ju-
venil y vida escolar a través de los (des)encuentros aqui observados. Esto
permitié profundizar sobre la experiencia escolar para los jévenes, y la
manera en que esta influye en todas las acciones educativas.

Al enfatizar el reconocimiento de los jovenes-estudiantes como ac-
tores escolares fundamentales permite analizar la escuela no s6lo como
institucidon educativa, sino también como territorio juvenil. Desde un en-
cuadre general, teniendo en cuenta que los significados se construyen en
situacién concreta, ademas de que una forma de encuentro para algunos
jovenes puede significar un posible desencuentro para otros, y viceversa,
dependiendo de sus contextos de posibilidad y situaciones particulares, a
continuacion, se presentan algunas de las principales formas de encuen-
tros y desencuentros registradas en esta investigacion.

ALGUNAS FORMAS DE ENCUENTRO
Ser estudiante de la unam corresponde a una forma de encuentro desde la

cual los estudiantes de este bachillerato se dicen privilegiados. Este pri-
vilegio se acompana del prestigio de la institucion y de la posibilidad de
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incorporarse a una de sus licenciaturas gracias al pase reglamentado.
A decir de los entrevistados, estudiar en la uNam suele despertar en sus
estudiantes un fuerte sentimiento de pertenencia institucional que los
distingue de otros en el Valle de México. Sin embargo, el prestigio no es
igual al interior de este bachillerato universitario entre sus subsistemas,
planteles, turnos y ubicaciones geogréficas.

Una forma de encuentro que respondi6é mejor a las busquedas de
los jovenes se observé entre aquellos inscritos en las opciones educativas
de mayor reputacion, ubicadas al sur de la Ciudad, y que cursaron sus
materias en el turno matutino. La ENP 6 resultd ser una opcion altamen-
te deseada debido a que se encuentra en el Centro de Coyoacén, una
zona atractiva por su amplia oferta cultural, tradicional y turistica, cer-
cana por si fuera poco a cu. El efecto combinado de estas caracteristicas
explica, en parte, que sea el inico plantel de la unam al que asistan jove-
nes provenientes de la totalidad de las alcaldias de la Ciudad de México,
e incluso de algunos municipios del Estado de México, como pudo regis-
trarlo la EEBUNAM-2014.

Una situacién semejante se pudo observar en el plantel 9 de la exe,
que es otro polo de atraccion para los aspirantes de la zona norte de la
Ciudad, debido fundamentalmente a su prestigio y a que es la opcion
mas deseada para estudiar el bachillerato si se reside cerca del limite
norte de la Ciudad. Estas preferencias educativas también se pueden co-
rroborar con los resultados del examen en la tltima década en donde se
revela que, en promedio, s6lo logré entrar 5% del total de los aspirantes
a la ENP 6 y poco mas de 6% a la ENP 9. A la luz de estos datos, y de otras
evidencias aqui consignadas, es posible afirmar que este bachillerato
describe dos polos de atraccién divididos entre los planteles ubicados
al norte y sur de la zmvm, siendo el sur de la Ciudad la zona en la que la
mayoria de los jovenes desean realizar sus estudios, y aspiran continuar
con los superiores en Ciudad Universitaria.

Diferencias como ésta han contribuido histéricamente con la seg-
mentacioén de la oferta educativa al interior de este bachillerato universi-
tario, y se han hecho eco a través de asimetrias cruzadas por condiciones
socioecondémicas, socioculturales y socioespaciales que, a su vez, se han

258



CONCLUSIONES

traducido en circuitos de experiencia y significados distintos entre los es-
tudiantes. Sin embargo, y a pesar de las diferencias, entre los estudiantes
prevalece el orgullo de pertenecer a la uNaM como un medio para cons-
truir aspiraciones altas que los alejen de destinos sociales no deseados.

En consecuencia, otra forma de encuentro resulté de la posibilidad
que tienen los estudiantes de continuar sus estudios superiores. Asistir a la
escuela para ser alguien en la vida se traduce en una forma de encuentro
que, potencialmente, ampliara sus horizontes de posibilidad gracias a la
educacidn superior. La idea de devenir otro mediante la educacién uni-
versitaria formo parte de la mayoria de las entrevistas realizadas. Me-
diante esta investigacion se constato que este significado, de larga data en
México, mantiene vigencia en el presente de los estudiantes, como parte
de una transmisién cultural intergeneracional.

Si bien es cierto que en voz de algunos especialistas como Gentili
(2009) y Tenti (2005), la educacién media a nivel internacional cruza por
un “malestar” dada su cada vez mas limitada capacidad para brindarle
a los jovenes una visiéon optimista de futuro, en el caso mexicano exis-
te evidencia de que aun se valora positivamente la educacién en general
(Munoz Garcia, 1993) y el bachillerato en particular, en el cual se fincan
“esperanzas escolares” por parte de los jévenes-estudiantes y sus fami-
lias (Guerra Ramirez y Guerrero Salinas, 2004). Como destaca Mufoz,
“vale la pena insistir en que el valor de la educacién no es homogéneo
[... y que] en la valoracién interviene la experiencia propia en el sistema
educativo, la trayectoria y duracion en el mismo” (p. 180). Sin embargo, y
pese a las diferencias e incertidumbres de su presente, los estudiantes de
este bachillerato siguen apostando por asistir a la escuela como un medio
valido de movilidad ascendente y de reconocimiento. Asistir a la escuela
para ser alguien en la vida respondi6 entonces a una forma de encuentro
relevante para mejorar su condicién social y para disociarse de aquellos
que no asisten a la escuela, normalmente representados como personas
de baja escolaridad, escasos recursos y poca cultura.

Pese a que los jovenes incluidos en este estudio descansan buena par-
te de sus estrategias en la escuela, no creen que el certificado de bachille-
rato signifique un medio para conseguir movilidad social y econémica; de

259



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

hecho, valoran muy poco este logro educativo. Prevalece entre ellos la idea
de que continuar estudiando, y hacerlo en la unam, atiende una forma de
encuentro que los ubica socialmente en el lugar adecuado para estar, particu-
larmente si se es un joven de sectores medios o populares en la zmvm.

Por otro lado, el bachillerato para los jovenes entrevistados también
signific un espacio de encuentro para la construccién de identidades ju-
veniles; de inclusién y de reconocimiento de la diferencia y la diversidad;
de formacién y participacion politica; y, en general, un espacio de acogida
frente a la ausencia de espacios de socializacion, recreacion y expresion e,
incluso, ante los problemas que encuentran en sus hogares y en el trabajo.
Lo consideran, ademas, un lugar seguro y agradable.

En correspondencia con las investigaciones de Guerra Ramirez y
Guerrero Salinas (2004), aqui se parte del bachillerato como espacio de
vida juvenil. Al constituirse en un lugar de encuentro propicio para las
relaciones entre jovenes, la vida juvenil en la escuela resulta indisociable
de la experiencia escolar. La libertad que acompana a la vida juvenil en la
escuela se expresa mediante mayores formas de autonomia en la toma de
decisiones y riesgos: con quiénes juntarse y con quiénes no; qué musica
escuchar; como vestir y de qué manera hablar; qué hacer con su cuerpo
y su sexualidad; asistir o no a clase; ir o no de fiesta y qué hacer en ella,
entre otras muchas decisiones formativas no escolares, pero igualmente
relevantes respecto de lo que se vive en el bachillerato.

Otra forma de encuentro en este bachillerato radica en su amplia
oferta cultural y deportiva. Estas posibilidades resultaron tan trascenden-
tes para los jovenes que orientaron nuevas aficiones y también les posibi-
litaron identificar sus talentos, capacidades e, incluso, vocaciones.

Mas alla de los problemas que describe este nivel educativo, y a
pesar de lo distantes que puedan ser las experiencias escolares entre los
jovenes-estudiantes con origenes y condiciones distintas, fue posible
verificar que el bachillerato significa un espacio de encuentro impor-
tante para los jovenes. Es el lugar donde compartieron momentos que
definieron sus primeras veces —informadas o no—, y tomaron decisio-
nes importantes para su futuro. De particular relevancia son las rela-
ciones de amistad que desarrollan en la escuela. La intensidad de los
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vinculos afectivos que se van construyendo en el espacio escolar, y que
continuian fuera de éste de manera presencial o virtual, dan cuenta de
lazos emocionales fuertes que se descubren a través de diversas formas
de socializacién y sociabilidad.

Es en la relaciéon con los amigos donde ensayan sus identidades y
definen formas de autoafirmacién. Y es que afirmarse como “matado”,
“hono”, “flojo”, “popular”, “otaku” o “deportista”, entre otras, es también
una identidad y un sentido de ser, estar y hacer que se desarrolla en la
convivencia con los amigos, con quienes comparten intereses, gustos, es-
tilos, aficiones y preocupaciones. Los amigos son un grupo de referencia
desde el cual construyen autopercepciones y distintas estrategias para
orientar sus aspiraciones y decisiones futuras. Puedo decir, de hecho, que
tal vez la forma mas relevante de encuentro que experimentan los jévenes
en el bachillerato sean sus relaciones de amistad y de noviazgo. En mu-
chas ocasiones, incluso, éstas resultaron fundamentales para entender la
légica de sus determinaciones sobre diferentes situaciones y decisiones
que igualmente construyeron la experiencia escolar en su conjunto.

ALGUNAS FORMAS DE DESENCUENTRO

En esta investigacién también pude registrar variadas formas de desen-
cuentro al interior de los subsistemas y planteles del bachillerato de
la UNAM, que en sintesis consistieron en: a) no haber sido aceptados en la
opcidén educativa de su preferencia; b) ser estudiantes de un plantel que
no cuenta con el mismo prestigio, instalaciones o ubicacién que otros
de la unaMm; y ¢) estudiar en un turno no deseado. El altimo es recurren-
te entre muchos jévenes, sobre todo los de primer ano/semestre, quienes
subrayaron sus problemas de adaptacion al horario. Esto resulté atin més
complicado para los de nuevo ingreso al cc, dada la conjuncién modelo
pedagdgico nuevo-turno distinto.

La combinacién de no haber ingresado al plantel y turno deseados
fue el primer desencuentro que diversos jovenes dijeron haber experi-
mentado en el bachillerato de la unam. En particular, haber sido asig-
nados al turno vespertino les trajo incertidumbre y desanimo. Registré
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incluso casos en donde los padres de familia lo consideraron, en un ini-
cio, una medida injusta, dado el alto nimero de aciertos® que sus hijos
obtuvieron en el examen de ingreso.

Estudiar en el turno vespertino no resulta un tema menor para aque-
llos que han desarrollado toda su vida escolar en el matutino. En muchos
casos, se tradujo en problemas para organizar su tiempo y en la necesidad
de construir y mantener una rutina nueva. Con todo, la mayoria consigui6
una adecuada adaptacion tanto al turno como al plantel, aunque el proceso
fue mas sencillo, por lo regular, para el plantel. Lo cierto es que debido a
este cambio no pocos estudiantes reportaron una notable disminucion en
su rendimiento académico y reprobacién de materias en comparacion a su
desempenio en la secundaria. Expresiones del tipo “no supe qué hacer con
tanta libertad” o “nunca me da tiempo para hacer las tareas”, comtiinmente
acompanaron las narraciones de los estudiantes del vespertino. El turno
no sélo implica un cambio en las rutinas diarias, sino también un espacio
simbodlico distinto, lo que le ha generado cierta estigmatizacion.

En suma, los problemas reportados en el turno vespertino revelan
una forma de desencuentro que pone en claro dos necesidades: primero,
la de entender a los estudiantes como jévenes; y, luego, la de una mayor
comunicacion por parte de la institucion con los nuevos ingresantes, una
que contribuya al mejor entendimiento del turno y las nuevas condicio-
nes, pues buena parte de los problemas académicos responden a situa-
ciones coyunturales y de adaptacién al ingreso.

Otro desencuentro aqui observado tiene que ver con la disociacién
entre presente y futuro en el bachillerato, respecto de la posicion que ocu-
pan los jovenes-estudiantes en ese momento de sus vidas. Al ser consi-
derados para el futuro, los jovenes en este estudio de caso reflexionaron e
interpelaron poco sobre su devenir, asi como sobre las condiciones y retos
que éste les presentara. Después de todo, el tutelaje adulto les ha ensena-
do a pensarlo como distante, como algo sobre lo cual preocuparse para
después, “cuando sean adultos”. Es verdad: el bachillerato y el futuro se
han pensado para los jévenes, pero se han pensado sin ellos; sin el interés

»  En la Tabla E del Anexo metodolégico de este libro se puede consultar el ntimero de aciertos

requerido por las opciones educativas del bachillerato de la unam de 2009 a 2020.
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de que aprendan a pensar y discutir sobre su educacién en su presente y
el peso de sus decisiones y autonomia en ese momento de sus vidas. Ante
preguntas del tipo jpara ti qué significa ser joven?, o ;como te ves en cinco
0 20 aflos?, las respuestas de los estudiantes estuvieron mas proximas a lo
que se espera de ellos cuando sean adultos. Es decir, un “deber ser” que em-
pata normativamente con futuros idealizados impulsados por los adultos,
pero que en menor medida se acompana de las anticipaciones y acciones
emprendidas por los jévenes en su presente.

Por un lado, a los jovenes se les dice que deben prepararse académi-
camente y como personas para la vida adulta; pero, por otro, se les insiste
en que deben disfrutar su juventud. Este desencuentro entre presente y
futuro resulta contradictorio para los jévenes. Para algunos, se tradujo en
la postergacion de decisiones y formas de autonomia al no haberlas anti-
cipado; para otros, en una tension que suelen resolver mediante la impro-
visacion de sus decisiones; y para los menos, en una mejor asimilaciéon de
sus condiciones. Para varios de estos ultimos, el contar con experiencia
laboral y més responsabilidades contribuy6 positivamente.

El bachillerato se mantiene como una estructura rigida, apegada al
esquema normativo de transiciones regulares y lineales, pero distante de
los problemas y decisiones de los estudiantes como jovenes. Si bien es
cierto que existen esfuerzos institucionales para alimentar las anticipa-
ciones de los estudiantes y dar mejor cauce a sus decisiones de manera
informada —asesorias académicas, conferencias con especialistas, dis-
tribucién de preservativos, campanas en contra de las adicciones, etcé-
tera—, fue recurrente que en las entrevistas con directivos y padres de
familia alguno de estos temas, sobre todo el de la sexualidad y consumo
de drogas, se considerara propio del ambito privado de los jévenes y de
sus familias. Mientras, en las entrevistas con los estudiantes, prevalecio la
opinién de que dichos asuntos son abordados tan institucionalmente que
les resultan acartonados y distantes. Asimismo, en los jovenes persisten
visiones de futuros idealizados dentro de esquemas normativos adultos,
dificilmente asequibles para la mayoria, y sobre los cuales se habla y re-
flexiona poco en la escuela.
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Aunque el uso de la palabra libertad fue una constante en voz de los
estudiantes, la verdad es que en este bachillerato lo comtn son las prac-
ticas prescriptivas y de control por parte de las autoridades, una forma
mas de desencuentro para los estudiantes, en particular de la Enp. Este
desencuentro es muy importante: si los estudiantes no relacionan lo que
aprenden en la escuela con su utilidad y pertinencia tanto académica,
productiva o de otro tipo, el sentido de su formacién se pierde. Al respec-
to, llama la atencién en las narraciones de los estudiantes de la unam la
poca presencia de discurso sobre lo aprendido curricularmente y cémo
priorizan otro tipo de experiencias y modos de convivencia que si cobra-
ron significado en su experiencia escolar.

Los estudiantes de primer y segundo ano de la Exp piensan que mu-
chos de los contenidos curriculares de su bachillerato son repasos de lo
ya visto en secundaria. Tanto los estudiantes de la ENP como del ccH creen
que buena parte de lo aprendido en el bachillerato no responde a los co-
nocimientos y las habilidades que necesitaran al egresar. Saben que de
incorporarse al mercado de trabajo tendran que aprender a trabajar. La
mayoria considera que ser un buen estudiante en el bachillerato no tiene
relevancia para la incorporacién laboral, lo cual puede ser desalentador.
Ademas, quienes continuaran con su educacioén superior desconocen el
vinculo entre los contenidos curriculares y las orientaciones vocaciona-
les. Son este tipo de desencuentros los que resultan especialmente nega-
tivos en su aprovechamiento y logros escolares.

El desinterés y/o desconocimiento del sentido formativo de los con-
tenidos escolares se trata de un desencuentro vinculado, en general, con
la alta reprobacién de materias y la estadia prolongada en el bachillerato
como ‘“estudiante irregular”. Este desencuentro fue recuperado por los
jovenes entrevistados, quienes sefialaron su desinterés y desanimo por
varias de sus clases, descritas como poco creativas, repetitivas, con exceso
de tareas y sin relacién clara con su propésito formativo. Los problemas
apuntados por los estudiantes son consecuencia de un modelo educativo
poco flexible, que opta por diversos mecanismos de “recuperacién” para
remediar los altos indices de reprobados, en vez de priorizar la moderni-
zacidn de sus contenidos y estrategias de ensenanza-aprendizaje.
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A pesar de la innovadora propuesta educativa del ccH, o de la bus-
queda de rigor académico mas tradicional en la que insiste la Enp, los ba-
jos rendimientos académicos terminan por desmotivar a los estudiantes
y generar desencuentros con la escuela que se reflejan en alta reproba-
cidn, abandonos e interrupciones de las trayectorias escolares en ambos
subsistemas. En defensa de este bachillerato, los estudiantes destacan las
multiples posibilidades de asesoria y apoyo extracurricular con los que
cuentan, ademas de la proximidad que tienen con sus profesores. Sin em-
bargo, tal vez el enfoque debiera estar mas en trabajar en los aprendizajes
que los estudiantes consigan en el aula y en que los contenidos resulten
atractivos y proximos para éstos, y menos en remediar la alta reprobacion.

En lo que toca a la evaluacién que los estudiantes hacen de sus mate-
rias y contenidos curriculares, ésta suele estar asociada con la idea de “cul-
tura general”. Es decir, con un conjunto de saberes que los hace més cultos
en comparacién con estudiantes de otras opciones educativas, particular-
mente con los de las opciones técnicas. Sin embargo, en esta lectura pervive
en los estudiantes el desencuentro de desconocer cémo la “cultura general»
puede ser operativa y ttil en otros ambitos mas alla de la escuela.

En suma, es posible afirmar que prevalece una falta de identidad cu-
rricular en los estudios medios con la cual diferenciarse de otros niveles
educativos. Buena parte del disefio de sus contenidos esta pensado para
la transicién a la educacién superior, aunque los estudiantes no tengan
claro su conexidn ni propésitos. El resultado es un desencuentro entre
los jovenes y lo que aprenden en la escuela, basado en diferentes formas
de simulacién y estrategias escolares en las que impera la acreditacién de
materias y no su sentido formativo.

e e oo e e e A e ke ke ke ke ke e e e e e e e e ek ke ok

Reflexionar sobre la relacion jovenes-estudiantes y escuela reclama un
abordaje situacional que problematice desde sus diferencias, que cues-
tione los significados histéricamente concedidos a este tipo educativo. Es
justo mencionar que los distintos gobiernos se han cuestionado cual de-
biera ser la orientaciéon educativa de estos estudios y su vinculo con los
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jovenes y la sociedad. No obstante, la escuela ha jugado un papel social
y politico relevante para el poder en turno, al reproducir una serie de na-
rrativas y codigos culturales asociados con la incorporacion de los jovenes
a la vida adulta, al apoyar al régimen y al inculcar el amor a la patria
como parte de la identidad nacional. La permanencia de algunas de estas
narrativas y codigos ha derivado en la socializacién de una concepciéon
homogénea de escuela impuesta sobre agregados sociales amplios y he-
terogéneos, con condiciones y necesidades distintas, que han sido invi-
sibilizados y uniformados a través de la nocién genérica de “matricula”.

Este desencuentro se enfatiza con una politica educativa que repro-
duce las desigualdades mediante la segmentacion en la oferta. Si bien es
cierto que el aumento de la cobertura de la Ems en México ha conducido
al incremento de oportunidades educativas para jovenes provenientes de
sectores sociales que, historicamente, habian sido marginados de este ni-
vel de estudios, esto no se ha acompanado de una educacion “de calidad”
para todos. Frente a las desigualdades entre los estudiantes, la actual po-
litica educativa ha implementado un Programa de Beca Universal que, en
sus primeros resultados, no ha contribuido significativamente a la mejora
de los indicadores educativos (Coneval, 2020), debido a que prevalece una
mirada homogénea sobre los estudiantes y las instituciones educativas.
El reto de esta y futuras administraciones estara en dialogar y no impo-
ner un criterio y sentido formativo en los estudios medios, para trabajar
desde su complejidad. El esfuerzo debe iniciar, eso si, con pensar a los
estudiantes como jévenes.

Antes de finalizar, me parece importante destacar algunos aspectos
que valdria la pena tomar en cuenta para construir lineas de investigacion
a futuro. En primer lugar, es necesario seguir analizando y sefialando los
problemas del disefo institucional que promueve la Comipems para ac-
ceder a las opciones educativas de Ems en la zMvM, en tanto fomenta una
segmentacion de la oferta educativa ptablica —al promover la incorpora-
cién de los jovenes de los estratos socioecondmicos mejor ubicados a las
instituciones publicas de mayor prestigio—, y reproduce y multiplica
las desventajas de base presentes en los aspirantes.
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En segundo lugar, se debe discutir qué otros aspectos de tipo cul-
tural, social y personales estarian influyendo en los significados de la
educaciodn, asi como el interés en lo escolar por parte de los estudiantes
de bachillerato.

En tercer lugar, se deben abordar con mayor detalle las diferencias
y asimetrias que se generan a partir de la divisién por turnos. Se trata de
un area de conocimiento por explorar que abre nuevas e interesantes in-
terrogantes asociadas con las percepciones de los estudiantes, el uso del
espacio y del tiempo, los contrastes en la composicion social, las diferen-
cias entre las formas de socializacidn, etcétera.

En cuarto lugar, llama la atenciéon que en este estudio no encontré
en los entrevistados mayores diferencias por su condicién de género o
sexo al valorar o significar la escuela. Esto podria indicar condiciones y
situaciones mas paritarias entre hombres y mujeres para construir sus
aspiraciones y expectativas profesionales y laborales en este bachillerato.
Lamentablemente, no puedo decir lo mismo del entorno de violencia y
acoso que dia a dia se vive en los planteles, en donde las mujeres siguen
siendo en mayor medida el blanco de distintas formas de agresién y dis-
criminacién. Este es un tema pendiente y de primera importancia para la
agenda universitaria.

He propuesto pensar el vinculo jovenes-estudiantes y escuela a par-
tir de la atribucidn de significados y de los (des)encuentros que se confi-
guran en una red dindmica e interdependiente, de la cual participan los
jovenes en su dia a dia. A diferencia de visiones oficiales y otros enfoques
que subordinan a los estudiantes como matricula, aqui se recupera su
condicién juvenil como elemento clave. De este modo se establece que
los estudiantes van a la escuela no sélo para formarse académicamen-
te, junto con otros que comparten su edad, sino también para moldearse
como individuos en el marco de una experiencia colectiva, en algunos
aspectos decisiva en sus vidas. La variedad de configuraciones de signi-
ficado atribuidas a la escuela mantiene un caracter relacional y situado,
y son utilizadas por los jovenes-estudiantes para ubicarse en el mundo y
conectarse entre si. Desde ellas, también, producen nuevos significados
que inciden en sus pensamientos y determinaciones.

267



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

Espero, pues, que los resultados aqui obtenidos contribuyan al co-
nocimiento de los estudiantes como jovenes y su relacion con la escuela,
asi como con el bachillerato en particular, y que este conocimiento per-
mita un puente para discutir qué nuevas relaciones y problematicas se
estan y estaran construyendo entre jovenes-estudiantes y escuela en el
contexto de pandemia que actualmente sufrimos tanto en lo individual
y como actores escolares que, a pesar de la distancia y el confinamiento,
seguimos construyendo experiencias y significados sobre la escuela in-
cluso en lo inédito de este momento histérico.
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Esquema 1. Planteamiento del problema visto desde la
perspectiva configuracionista*

Escuela

Jovenes

Estudiantes
(Des)encuentros

Condicién Juvenil

Interacciones de sujetos concretos (jéovenes-estudiantes)
en una dindmica socio-cultural histérica configurada

v v
Experiencia <==| Blisqliedas ==y  Marcos constrictivos

de las estructuras

subjetiva y social
de los jovenes sociales
Configuracién de
codigos culturales
para dar significado

La posik.)ili(‘:lad de Accion
nuevos significados

Expectativas y
aspiraciones cumplidas }

Aspiraciones y

Desencuentros . .
& {expectatlvas no cumphday

Metodologia Configuracionista

Sujetos concretos, contextos situados y red de relaciones en movimiento

4 Agradezco en particular a Maria Herlinda Suarez Zozaya por la elaboracién final de los Esquemas 1
y 2 en este libro; los cuales consiguen sintetizar el abordaje metodolégico general aqui propuesto.
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Esquema 2. Reconstruccion de los significados atribuidos al
bachillerato de la unaM por sus estudiantes

Jovenes estudiantes ' Bachillerato

de Bachillerato UNAM

(Des)encuentros

Condicion Juvenil
Contemporanea
Formas particulares, diferenciadas y culturalmente acordadas

que marcan limites y pardmetros a la experiencia subjetiva y
social de los jévenes-estudiantes del bachillerato UNAM

Origenes sociales Prescripcionesy
desiguales entre los proscripciones sociales,
sujetos, antecedentes practicas y codigos
escolares y de Segmentacion del culturales diferenciados
atributos especificos el et s relacionados con ser
de la persona joven y estudiante de
bachillerato de la unam
La posibilidad de

nuevos significados

Expectativas y
aspiraciones cumplidas }

\

_ { Aspiraciones y

expectativas no cumplid?
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RELACIONES ENTRE CAMPOS, CONCEPTOS ORDENADORES, DIMENSIONES E INDICADORES

Conceptos Dimensiones




ANEXO METODOLOGICO

Indicadores

- Perfiles de las poblaciones escolares del bachillerato de la unam

- El bachillerato como un espacio de transito a los estudios universitarios

- Asistir a clase o saltarsela

- Hacer o no tareas

- Ser estudiante de tiempo completo o combinar la escuela con el trabajo

- Regulaciones escolares divididas por subsistema, plantel y turno

- Relaciones entre actores escolares

- Cultura y practicas escolares

- Construcciones simbolicas sobre los subsistemas, planteles, turnos e inmediaciones
- Procesos de adaptacion al bachillerato en comparacion con la secundaria

- Eleccién de area y carrera

- Estudiar en un plantel deseado y en uno no deseado (proceso de asignaciéon
derivado del examen de la Comipems)

- Conocimientos y aspiraciones construidas de la experiencia escolar

- Regulaciones y procedimientos respecto del ingreso, la asistencia, el uso de
las instalaciones y servicios escolares, la reprobacién de materias, el pase
reglamentado, asambleas, paros y tomas, consumo de cigarros, drogas y
alcohol

- Formas y mecanismos para aprobar las materias (finales, extraordinarios,
recursamientos, sabatinos, cursos remediales PaE, regularizaciones)

- Estar en la escuela y en sus inmediaciones (salones de clase, bancas, canchas,
pastos, explanadas, parques, plazas, billares, trajineras, pulquerias, cantinas)

- Concepciones del bachillerato para los jovenes-estudiantes (ir a la universi-
dad, ser alguien en la vida; un lugar para hacer amigos y pasarla bien; estudiar
para ganar dinero; estudiar por gusto o por obligacién; para conseguir un
mejor trabajo; para cumplir con el deseo de los padres; aspiraciones de cambio
o de continuidad en la tradicién familiar; seguir estudiando para no trabajar)

- Percepciones sobre los actores escolares

- Percepciones de los actores escolares sobre los estudiantes

- Estudiar en la unam prestigio/obligacion/orgullo y pertenencia

- Diferencias por subsistema, plantel, afio y turno

- Ubicacion espacial de los planteles

- Orden y vigilancia al interior de los planteles
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Indicadores

- Codigos asociados con la relacién jévenes y escuela

- Cédigos asociados con las amistades y los afectos en el bachillerato

- Conflictos y tensiones en la relacion jovenes y escuela

- El mandato: los jovenes deben asistir a la escuela como preparacién para la vida
adulta y para la formacién ciudadana

- Concepciones sobre ser un joven que estudia el bachillerato en la unam

- Concepciones sobre ser joven por parte de los jovenes que asisten al bachillerato
- Concepciones sobre la vida social desde la mirada de los jévenes-estudiantes de la
UNAM

- Primeras veces y experiencias significativas en la vida de los jévenes

- Apropiacion del espacio escolar como territorio de la vida juvenil

- Gustos y aficiones fuera de la escuela

- sCuando y por qué trabajar? Relacién jévenes y trabajo en el bachillerato

- Conformidad/disgusto con las regulaciones escolares

- Satisfaccién/insatisfaccion con la escuela y con las relaciones escolares

- Aspiraciones generacionales

- Privilegios de ser un/a joven que estudia

- La presién de terminar el bachillerato y continuar estudiando

- Ser una joven en el bachillerato y participar politicamente

- Formacién y participacion politica en el bachillerato de la unam

- Asistir a fiestas, reunirse con los amigos de la prepa/ccu

- Formas de recreacion y entretenimiento juveniles en la prepa/ccu

- Derechos y obligaciones de los jévenes en el bachillerato

- Toma de decisiones importantes en un momento de coyuntura

- Vivir el presente y, al mismo tiempo, prepararse para el futuro

- Experimentar y ensayar diversas identidades. Usos, expresiones, estilos y formas
culturales particulares

- Nuevas necesidades materiales y simbolicas (trabajo, reconocimiento, formas de
inclusién)

- Amigos(as) y novios(as) en el bachillerato

- Diversas formas de amistades y de afectos entre jovenes-estudiantes

- Relaciones entre jovenes y adultos en el bachillerato

- Actividades fuera de la escuela (no escolares)

- Heterogeneidad y diversidad en la relacién jévenes y escuela
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Indicadores

- Perfiles de los estudiantes del bachillerato de la UNAM

- Convertirse en estudiante universitario

- Diferencias en la composicion social de los estudiantes por subsistema, plantel,
anoy turno

- Concepciones sobre ser estudiante por parte de los y las jévenes

- Ser estudiante de tiempo completo

- Ser un estudiante que trabaja o un trabajador que estudia

- Ser un repetidor (superar los tres afios para cursar el bachillerato y tener mas
edad que los comparieros)

- Asistir a clase o saltarsela

- Hacer o no tareas

- Conformidad/disgusto con las regulaciones escolares

- Satisfaccion/insatisfaccion con la escuela, los estudios y las relaciones escolares
- Las instalaciones de los planteles (infraestructura y espacio)

- Aspiraciones educativas

- Ser un estudiante aplicado/sobresaliente

- Deber materias (ser un estudiante irregular)

- Cargas escolares diferentes (“ser matado” o “llevarsela relajado”)

- La presion de terminar el bachillerato y continuar con los estudios universitarios
- Diferencias entre ser estudiante de secundaria y ser estudiante de bachillerato
- Salir del bachillerato en tres anos

- El pase reglamentado

- Percepciones de los estudiantes sobre los actores escolares

- Percepciones de los estudiantes sobre los subsistemas, planteles, turnos e
inmediaciones

- Percepciones de los estudiantes sobre el bachillerato, por afio escolar

- Percepciones sobre las materias y los conocimientos en la escuela

- Percepciones sobre si mismos como estudiantes

- Percepciones de los estudiantes sobre las diferencias entre areas de estudio

- Formacién de grupos, identificaciones y estilos en el bachillerato (fiofios,
activistas, porros, populares, deportistas, marihuanos, etcétera)

- Prepa Si (Programa de becas a estudiantes de bachillerato en la Ciudad de
México)

- Logro escolar. Problemas y dificultades de aprendizaje

- Reprobacion de materias y recursamientos desde la perspectiva de los estudiantes
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Indicadores

- Escolaridad de los padres

- Ingreso familiar

- Condicién de actividad de los padres

- Seguir con la tradicién de los estudios universitarios en la familia

- Ser el primero en la familia en llegar a la universidad

- Tener un hijo(a) estudiando en la unam

- Percepciones familiares sobre los hijos(as) estudiando en una ENP 0 en un ccH
- Percepciones sobre los planteles

- Aspiraciones educativo-laborales construidas desde la familia para los
hijos(as)

- Percepciones, conflictos y tensiones derivadas de la eleccién de carrera de
los hijos(as)

- Problemas familiares y su relacion con la escuela

- Relaciones entre jévenes-estudiantes y familia

- Diferencias escolares entre hermanos

- Integrantes del grupo familia

- Espacio adecuado y disponibilidad de diferentes recursos para estudiar en casa
- Invertir en los estudios como una estrategia familiar para mejorar el futuro
de los hijos(as)

- Combinar estudios y trabajo para apoyar a la familia

- Traslados del hogar a la escuela y de la escuela al hogar

- Pensar en la escuela como un lugar para no estar en casa

- La escuela como un espacio de acceso al conocimiento y la cultura que se
desconoce en el hogar
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Significados clave

RESENA DEL TRABAJO DE CAMPO
Encuesta a Estudiantes de Bachillerato de la uNaM 2014

El disefio de la encuesta lo llevamos a cabo investigadores del sij de agosto
anoviembre de 2013y, en abril de 2014, se aplicé la Encuesta a Estudiantes
de Bachillerato de la unam (EEBUNAM-2014). En paralelo, se llevaron a cabo
las primeras observaciones exploratorias en los planteles y sus inmedia-
ciones en marzo 2014.
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Los objetivos de la EEBUNAM-2014 fueron los siguientes:

— Conocer las practicas, percepciones y relaciones sociales de los
sujetos a partir de su doble condicién de estudiantes y de jovenes.

— Recabar informacién sobre los intereses, expectativas y proble-
maticas de los estudiantes y su relacion con la experiencia escolar.

- Identificar las percepciones de los estudiantes sobre el bachille-
rato de la UNaM (infraestructura, programas de estudio, procesos
de ensenanza-aprendizaje, profesores, directivos y lugar que
ocupa la institucién en su vida y en la sociedad).

Las caracteristicas de la EEBUNAM-2014 se describen en el siguiente cuadro:

Cuadro 1. Caracteristicas de la EEBUNA 14

Caracteristicas del Cuestionario de 146 preguntas (142 de respuesta
instrumento cerrada y 4 de respuesta abierta).

Tamano de la 5,806 casos
muestra

Error de estimacion  95% de confiabilidad.
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La estructura del cuestionario contemplé 13 bloques tematicos:

Cuadro 2. M6dulos de la encuesta

I. Identificacion del alumno (6 preguntas)

II1. Experiencia escolar (18 preguntas)

V. Valoracién de la institucién y la educacién (13 preguntas)

VII. Trabajo (15 preguntas)

IX. Participacién politica, religiosa y social (3 preguntas)

XI. Relaciones amicales y de pareja (10 preguntas)

XIII. Socioeconémico (14 preguntas)

La EEBUNAM-2014 fue aplicada por un encuestador de manera individual a
estudiantes de los 14 planteles, de ambos turnos y sexos, correspondientes
al ciclo lectivo 2013-2014. El acercamiento se realiz6 por intercepcion en
las instalaciones del plantel, pero no dentro de los salones de clase. En ge-
neral, los encuestadores se presentaban con los estudiantes y les pedian
su participacién voluntaria y anénima. La aplicacién fue de entre 30 y
40 minutos. Los encuestadores contaban con un cuestionario completo
y otro con las mismas preguntas, pero sin la mayor parte de las opciones de
respuesta; éste ultimo era el que se entregaba al estudiante. El propésito
de dicho procedimiento era fomentar la respuesta espontanea.

Se procurd que los encuestadores fueran jévenes, de edad y carac-
teristicas similares a los encuestados, o mujeres de mediana edad, para
generar mayor confianza. Tanto la aplicacién del cuestionario, captura,
validacion, codificacion y procesamiento de la informacion fue realizada
por Covarrubiasy Asociados, A.C., entre abril y junio de 2014. El disenio del
instrumento y el analisis de la informacién quedo a cargo del equipo
del Seminario de Investigacién en Juventud de la unam.
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REALIZACION DE ENTREVISTAS

Alo largo del trabajo de campo se llevaron cabo un total de 77 entrevis-
tas (57 individuales y seis colectivas a estudiantes de los 14 planteles de
bachillerato de la unawm; seis a profesores; cuatro a directivos; y cuatro a
padres de familia).

En una primera etapa, de marzo a mayo de 2014, se recolectaron en-
trevistas exploratorias a estudiantes en los diversos planteles. De agosto de
2014 a marzo de 2015, se realizaron entrevistas a profundidad a los estu-
diantes, la mayoria de las cuales fueron al interior de los planteles y, en un
numero menor de ocasiones, en algin café, parque o restaurante cercano a
sus planteles. También entrevisté a algunos profesores, directivos y padres
de familia, luego de considerar relevante el conocer otros puntos de vista
sobre la relacion de los jévenes-estudiantes y la escuela.

La ultima etapa de recoleccion de entrevistas la hice entre agosto y
octubre de 2016. Esto, a fin de profundizar en algunos aspectos que en el
proceso de la investigacion resultaron importantes. Sobre todo, en torno
a ciertos significados y cddigos culturales detectados en entrevistas. La
transcripcion final y codificacion de las entrevistas consider6 la segunda
y tercera etapa (77 entrevistas analizadas).

Las entrevistas fueron cara a cara. Las realicé con la mayor horizon-
talidad posible para propiciar un didlogo efectivo, a través de encuentros
conversacionales en las explanadas centrales; al término de alguna clase;
después de un juego de futbol o actividad artistica o extracurricular como
un concierto o la presentaciéon de una obra de teatro; y en cafeterias, res-
taurantes, billares y parques proéximos a los planteles.

La informacién, producto de las entrevistas, fue organizada en los
siguientes ejes tematicos: 1) Los estudios de bachillerato; 2) Experiencias
en el bachillerato y actores escolares; 3) Los estudios superiores; 4) Fa-
milia; 5) Relaciones de amistad; 6) Relaciones de noviazgo o de pareja; 7)
Trabajo; 8) Esparcimiento y escuela; 9) La doble condicién de ser joven y
estudiante; 10) Aspiraciones de los jovenes. Los ejes se corresponden con
las preguntas dispuestas en el Guion de entrevista a estudiantes.

304



ANEXO METODOLOGICO

Procuré que las entrevistas recuperaran informacién tanto del turno
matutino como del vespertino, asi como de los tres afilos —o mas— en los
que se cursa este nivel. Ademas, tuve cuidado de que ambos sexos estuvieran
representados de forma equitativa. Algunos entrevistados contaban con
extra-edad, esto es, una edad superior al rango etario concebido institucio-
nalmente para cursar el bachillerato (entre los 15 y 17 afios). En ocasiones,
dijeron combinar el trabajo con el estudio, o bien, participar en actividades
laborales de manera ocasional. La suma de estos elementos permiti6 la
construcciéon de un universo de estudio extensoy variado, capaz de expresar
las heterogeneidades de los sujetos.

En los siguientes cuadros se precisa sobre las entrevistas realizadas.
A fin de cumplir con la confidencialidad de la informacién recibida, los
nombres de pila son ficticios. Este fue el criterio de privacidad utilizado
para mantener el anonimato de los entrevistados.
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Cuadro 3. Entrevistas a los jovenes-estudiantes (individuales)
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N

Gary ENP I 1afio  Vespertino M 15  Estudiante T/C  Regular

4  Sara ENP I 2%ano  Matutino F 16  Estudiante T/C  Regular

(=)

Omar ENP2  4toafio Vespertino M 19  Estudiante T/E  Irregular

8 Xavier ENP 3 4toafio  Vespertino M 18 Estudiante T/C  Adeuda

10 Eduardo ENP3  3eraio Vespertino M 18  Estudiante T/C  Regular

12 Sofia ENP3  2doano Vespertino F 17 Estudiante T/C  Regular

14 David ENP 4 3erano Matutino M 19  Estudiante T/E  Irregular

16 Priscila  ENP4  3erano Matutino F 17  Estudiante T/C  Regular

18 José ENP5  Ierano Vespertino M 17 Estudiante T/C  Adeuda

20 Karla ENP 5 erano Matutino F 1 Estudiante T/C  Regular

22 Ana ENP6  3erafio Matutino F 17  Estudiante T/C  Regular

24 Ernesto Exp6  2doafio Vespertino M 17 Estudiante T/C  Adeuda

26 Jaime ENP7  Ierafio Vespertino M 15  Estudiante T/C  Regular

28 Roy ENP7  4toafo Vespertino M 18 Estudiante/Trabajador Adeuda

30 Jazmin ENP 8 lerano Matutino F 15  Estudiante T/C  Regular

N

> Para la condicion de actividad de los sujetos distingo estudiantes de tiempo completo (Estudiante
T/C), estudiantes con trabajo eventual (Estudiante T/E) y estudiantes que trabajan (Estudiante/traba-
jador). No se distingue a los jovenes que trabajan en vacaciones dada la gran cantidad que asi lo realiza.
% Enlo que respecta a la “situacion escolar”, aqui se define como Regular a los que no han inte-
rrumpido sus trayectorias escolares en el bachillerato y no adeudan materias; Irregular, a los que si
la han interrumpido y adeudan; y Adeuda, en el caso de que acumulen materias reprobadas, pero no
hayan interrumpido.
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No. Nombre Plantel Ano/Sem. Turno Sexo Edad Condicién de Situacién
actividad escolar

32 Mbnica  ENPQ ler ano Vespertino F 15  Estudiante T/C  Regular

34 Rodrigo  ENPQ 3erano Matutino M 18 Estudiante T/C  Regular

36 Tomas CCH lerano  Matutino M 15  Estudiante T/C  Regular
AZCAPOTZALCO

38 Gustavo CCH jerano Vespertino M 19  Estudiante T/E Adeuda
AZCAPOTZALCO

40 Israel CCH lerano  Matutino M / Estudiante T/C ~ Regular
NAUCALPAN

42 Claudia CCH 3erano  Matutino F 18 Estudiante T/E ~ Adeuda
NAUCALPAN

44  Evelyn CCH 3erafio  Matutino F 18 Estudiante T/C Irregular
NAUCALPAN

46 Angélica  ccu 4toano Vespertino F 19  Estudiante T/E  Irregular
VALLEJO

N

8 Gab CCH lerano Matutino F 15 Estudiante T/C  Regular
Y g
VALLEJO

50  Leonel CCH 2doano Matutino M 17 Estudiante T/C  Adeuda
ORIENTE

1

2 Olivia CCH 2doafio  Matutino F 16 Estudiante T/C  Adeuda
ORIENTE
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No. Nombre Plantel Ano/Sem. Turno Sexo Edad Condicién de Situacién
actividad escolar

54 Ariadna  ccH lerafo Vespertino F 16 Estudiante T/E  Regular
ORIENTE

56  Pablo CCHSUR 4toafo Vespertino M 19 Estudiante/Trabajador Irregular

Cuadro 4. Entrevistas a jovenes-estudiantes (colectivas)

No. Nombre Plantel Partici- Turno Sexos Edades Ano/ Sitio de la Duracién de
pantes Sem. entrevista la entrevista

2 Grupoz ccH 3  Ambos FF 17,16 2do Jardineras 55 min.

NAUCALPAN afio del plantel

4 Grupo4 ENPI 2 Ves. F,F 15,15 Ier Fueradela 37 min.
afio  Biblioteca

6 Grupo6 ENPQ 4 Ves. M(4) 16,17,17,18 2do  Canchas 53 min.
ano
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Cuadro 5. Entrevistas a profesores y autoridades

No. Nombre Puesto Plantel. Antig. Turno Sexo Edad Nombra- Duracion de
(anos) miento la entrevista

2 Emiliano Prof. de Psicologia  ccH 7 Ambos M 38 Prof. de 45 min.
SUR asignatura

4 Nidia Profa. de Inglés ENP I 20  Ambos F 40 Prof. de 1 h. 37 min.
asignatura

6 Maria Profa. Literatura  ENP 2 5  Matutino F 36 Prof.de  1h.o5min.
asignatura

8  Federico Sec.de Serviciosy  ENP 16 Ambos M 46 Administrativo 42 min.
Apoyo ala Comunidad

10 Azucena Sec. académica CCH 15 Ambos F 38 Administrativo 40 min.

Se realizaron observaciones directas al interior de los planteles y en las in-
mediaciones de éstos en 102 ocasiones, con el objetivo de conocer practicas
e interacciones de los estudiantes, tanto en el aula, como durante eventos
institucionales, deportivos y artisticos. En ocasiones llevé a cabo observa-
ciones participantes, entre las que se cuentan reuniones de estudiantes y
acompanamiento en distintos medios de transporte, mientras mantenia
conversaciones informales con ellos. Este trabajo me proporcioné infor-
macioén muy valiosa a la hora de identificar semejanzas y diferencias en las
practicas realizadas por los estudiantes en funcién del subsistema, plantel,
afo escolar, turno y sexo.

Dado que se fue produciendo conocimiento nuevo conforme avan-
zaba el trabajo de campo, algunas preguntas de investigaciéon se modifica-
ron, al igual que la percepcién original que tenia de los estudiantes. Tras
dedicar varios meses a conocer las distintas realidades de los jovenes y
escuchar sus narraciones, también se enriquecié mi reflexion.

Es importante destacar que los apuntes de observacion, contenidos
en el diario de campo, se incluyeron en la Unidad Hermenéutica de Andlisis
mediante el programa de computo ATLAS.ti. Entre las ventajas que este
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programa ofrece esta la creacion de diferentes entidades de andlisis, a través
de ellas fue posible incluir memos, cédigos y redes. Con estos instrumentos
se ensayaron las primeras relaciones entre cédigos y citas, que posterior-
mente dieron paso a las configuraciones subjetivas resultantes; asi como a
la operacionalizacién de las notas de observacion. Gracias a estos instru-
mentos se realiz6 el procesamiento de las entrevistas, teniendo un mejor
control de la informacion empirica recabada.

(GUIONES DE ENTREVISTA

Guion de entrevista a estudiantes

FECHA:

LUGAR:

NOMBRE DEL ENTREVISTADO: EDAD:
PLANTEL: TURNO:
ANOS/ SEMESTRES:

PREGUNTA DE APERTURA

LOS ESTUDIOS DE BACHILLERATO
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EXPERIENCIAS EN EL BACHILLERATO Y ACTORES ESCOLARES

LOS ESTUDIOS SUPERIORES

FAMILIA

311



(DES)ENCUENTROS ENTRE JOVENES Y ESCUELA

RELACIONES DE AMISTAD

RELACIONES DE NOVIAZGO O DE PAREJA

TRABAJO
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ESPARCIMIENTO Y ESCUELA

LA DOBLE CONDICION DE JOVEN Y ESTUDIANTE

ASPIRACIONES DE LOS JOVENES

Observaciones:

Guion de entrevista a profesores

FECHA:

LUGAR:

NOMBRE DEL ENTREVISTADO: EDAD:
PLANTEL: TURNO:
MATERIA QUE IMPARTE:

ANOS/ SEMESTRES:

Pregunta de apertura que busca orientar la entrevista.
Tiempos de trabajo en el plantel y fuera de éste, y actividades en ambos dmbitos.
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Actividades extralaborales.
Espacio de trabajo (descripcién del plantel; trabajar en un plantel de la unam).

Razones y formas de ingreso a la actividad; historia laboral; historia formativa.

Caracterizacion del espacio escolar; si ve al plantel en términos institucionales
o también de socializacion.

Ventajas y desventajas de trabajar como profesor comparado con otra ocupa-
cibén (ingresos, montos, estabilidad, organizacion del trabajo); qué es el trabajo
en general y el del profesor en particular.

Por qué trabajar de profesor, qué es ser un buen profesor.

Vocacion, rol del profesor en la sociedad.

Cémo es la relacién/ interaccién; como son los otros y como lo tratan los otros
sujetos; como él/ ella trata a los otros; como los otros profesores ven y tratan
a los estudiantes; como participan los padres en el plantel y en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Caracteristicas de los estudiantes; manera de relacionarse con ellos; actitud
hacia ellos; qué piensan los estudiantes del entrevistado y de otros profesores;
influencia de experiencias personales, contexto familiar, trayectoria académi-
ca, expectativas de los estudiantes.

Significado del estudio; de la escuela; de estudiar en un plantel de la unam;
importancia de estudiar

Medios materiales; estrategias discursivas (verbales o no verbales); como res-
ponden los estudiantes a estas formas.
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Virtudes y deficiencias; actualidad o no; gusto o no por el mismo.

Manera de relacionarse; rol del profesor; opinién del profesor de los estudian-
tes; por qué algunos estudiantes acatan las reglas y son respetuosos de la au-
toridad de los profesores y otros las desafian; para qué sirven las sanciones y
las recompensas (en conducta, calificaciones, etc.); qué pasaria si no hubiera
sanciones y recompensas

Tipo de problema o conflicto; como ve el conflicto; entre quiénes; formas de
resolucién; importancia de resolucion.

Mencionar las palabras de a una para que el profesor las vaya definiendo.

Caracteristicas de los jovenes (fisicas, actitudinales, formas de relaciéon con
otros, de gustos); comparacién con jovenes en otras épocas; énfasis en verlos en
general, no sélo a los que asisten al plantel en que trabaja.

Observaciones:
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Guion de entrevista a directivos

FECHA:

LUGAR:

NOMBRE DEL ENTREVISTADO: EDAD:
PLANTEL: TURNO:
PUESTO:

ANTIGUEDAD EN EL CARGO:

Pregunta de apertura que busca orientar la entrevista.

Tiempos de trabajo en la escuela y fuera de la escuela, y actividades en ambos
ambitos.

Actividades extralaborales.
Espacio de trabajo (descripcion de la escuela; trabajar en un plantel de la unam).

Razones y formas de ingreso a la actividad; historia laboral; historia formativa;
indagar si fue profesor/ si lo sigue siendo.

Caracterizacion del espacio escolar; si ve a la escuela en términos instituciona-
les o también de socializacién.

Ventajas y desventajas de este trabajo comparado con otra ocupacion (ingre-
sos, montos, estabilidad, organizacién del trabajo).

Vocaciodn, rol de educador en la sociedad.

Cémo es la relacion/ interaccién; como son los otros y como lo tratan los otros
sujetos; como él trata a los otros; como participan los padres en la escuela y en
el proceso de ensenanza-aprendizaje.
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Caracteristicas de los estudiantes; manera de relacionarse con ellos; actitud
hacia ellos; qué piensan los estudiantes del entrevistado y de los profesores; in-
fluencia de experiencias personales, contexto familiar, trayectoria académica,
expectativas de los estudiantes.

Significado del estudio; de la escuela; de estudiar en una escuela de la unawm;
importancia de estudiar.

Medios materiales; estrategias discursivas (verbales o no verbales); como res-
ponden los estudiantes a estas formas.

Virtudes y deficiencias; actualidad o no; gusto o no por el mismo.

Tipo de problema o conflicto; coémo ve el conflicto; entre quiénes; formas de
resolucién; importancia de resolucién.

Mencionar las palabras de a una para que el directivo las vaya definiendo.

Caracteristicas de los jovenes (fisicas, actitudinales, formas de relaciéon con
otros, de gustos); comparacién con jovenes en otras épocas; énfasis en verlos en
general, no sélo a los que asisten a la escuela en que trabaja.

Observaciones:
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Guion de entrevista a padres de familia

FECHA:

LUGAR:

NOMBRE DE LA FAMILIA ENTREVISTADA:
PARTICIPANTES DE LA FAMILIA ENTREVISTADA:
EDAD DE LOS PADRES:

ESCOLARIDAD DE LOS PADRES:

ACTIVIDADES ECONOMICAS DE LOS PADRES:

Pregunta de apertura que busca orientar la entrevista.

Uso del tiempo (distribucién entre actividades econémicas de los padres, rela-
cién con el tiempo de los hijos).

Percepciones sobre los estudios de sus hijos, ubicacién de las semejanzas y di-
ferencias entre los estudios, los planteles y la formacién escolar de los hijos.

Caracterizacion de las diferencias educativas; los espacios escolares; los estu-
dios, el tiempo y las formas de estudio de los hijos; los turnos —si es el caso—;
acceso a los planteles y recorridos entre el hogar y la escuela.

Ventajas y desventajas de estudiar en la unam; recuperar el proceso del examen
de asignacion de la Comipems: ;cémo lo relacionan con el prestigio institucio-
nal?, ;el pase automatico?, ;los estudios universitarios?

Cémo es la relacién/ interaccion con los hijos respecto del tema; como los ven
otros familiares, y como lo tratan sus hijos; como él/ ella mira los estudios uni-
versitarios; ;1o apoyarian econémicamente?

Conocer si los padres estan conscientes de las aspiraciones universitarias de
sus hijos; de las caracteristicas de la carrera planeada; saber si tiene o no rela-
cién con la tradicién familiar y coémo estd siendo recuperada esta aspiracion
por parte de los padres.

318



ANEXO METODOLOGICO

Significado del estudio; de la escuela; de estudiar en un plantel de la unam;
importancia de estudiar; recuperar la relacién jovenes y escuela desde la pers-
pectiva de los padres.

Recuperar estrategias de estudio de los estudiantes; observar si los padres es-
tan al tanto de las labores escolares de los hijos, asi como sobre posibles de
problemas de aprendizaje, o de si las condiciones para estudiar en casa son
adecuadas; preguntar por el promedio escolar.

Identificar las actividades extracurriculares que realizan los estudiantes y el
involucramiento y conocimiento de éstas por parte de los padres.

Identificar las actividades que realizan en grupo, integrantes, qué tipo de limi-
tantes y/u oportunidades enfrentan para salir juntos (econémicas, de tiempo,
de interés, etc.). Diferenciar de lo que hacen entre semana y fines de semana, o
vacaciones —si las tienen.

Tipo de problema o conflicto; como ven el conflicto; entre quiénes; formas de
resolucién; importancia de resolucién; como abordan la relacion entre otorgar
0 no permisos a los hijos para diferentes tipos de actividades; salidas con ami-
gos, pareja, tatuarse, etc. Estrategias y vigilancia y control para con los hijos, y
cOmo interpretan la libertad de su(s) hijo(s).

Mencionar las palabras de a una para que el padre o madre las vaya definiendo

Caracteristicas de los jovenes (fisicas, actitudinales, formas de relacién con
otros, de gustos); comparacioén con jovenes en otras épocas; recuperar también
la vision general de los jévenes, no sélo de los que asisten al plantel con su(s) hijo(s).
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Identificar percepciones sobre la relacién jovenes y trabajo; estudiantes y tra-
bajo; y sobre la pertinencia de que el/la hijo(s) desarrollen actividades labo-
rales; ;c6mo?, jcuadndo? y ;donde? Si ha laborado, ;en qué condiciones lo ha
hecho? ;Con qué propésito? sTuvo contrato?

Identificar diferencias estructurales, percepciones de los padres, aspiraciones
y acciones que realizan, o que debieran realizar, padres e hijos para mediar las
diferencias y/o problematicas

Observaciones:

Guion de observacion en los planteles

1) Datos de identificacion

Nombre del plantel:

Direccién:

Fecha de la observacion:

Horario de observacién:

Duracioén:

Tipo de observacion (participante/ no participante):

2) Caracteristicas de la zona:

* Descripcién de la colonia (tipo de colonia, condiciones y aspectos
generales de las calles donde se encuentra la escuela y de comer-
cios circundantes).

* Uso del espacio circundante por los estudiantes (cantidad de estu-
diantes, tipo de utilizacién, actividades realizadas, tiempo de uso).

* Identificacién de otros sujetos extraescolares (descripcion de los
sujetos, de las actividades realizadas y de su interaccién con
los estudiantes).
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3) Caracteristicas del espacio escolar:

* Descripcidon de los diferentes espacios y caracteristicas de las insta-
laciones (condiciones y aspecto general de, por ejemplo, edificios,
salones, patios, lugares de comida, banos, canchas, bibliotecas, la-
boratorios, direccién, prefectura).

* Uso de los diferentes espacios utilizados por los estudiantes (canti-
dad de estudiantes, tipo de utilizacion, actividades realizadas, tiem-
po de uso para cada uno de los espacios; identificacién de grafitis,
laminas, mantas, textos en pizarrones y paredes).

* Identificacion de flujos de estudiantes por horarios, zonas, etcétera.

4) Los jovenes:

* Descripcién de los estudiantes (edad, apariencia fisica, vestimenta,
accesorios, formas de moverse, actitudes).

* Descripcién de actividades realizadas en los diferentes espacios
(especificacién con quién, por cuanto tiempo, acciones y actitudes
demostradas).

* Descripcién de las formas de hablar, lenguaje verbal y no verbal
hacia pares (amigos, companeros y estudiantes desconocidos), pro-
fesores, administrativos, directivos.

* Registro de conversaciones (tema de conversacion, forma de expre-
sién). En lo posible, transcribir el didlogo o parte del que resulte
importante.

Importante: identificar caracteristicas similares o disimiles por sexo y edad

5) Los adultos:

* Descripcién de los adultos (identificacién de la actividad que reali-
za, edad, apariencia fisica, vestimenta, actitudes).

* Descripcion de actividades realizadas en los diferentes espacios
(especificacién con quién, por cuanto tiempo, acciones y actitudes
demostradas).

* Descripcién de las formas de hablar, lenguaje verbal y no verbal
hacia pares, jévenes y otros adultos.
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6) En el salén de clases:
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Descripcion del espacio (distribucion, mobiliario, recursos didacti-
cos, materiales y objetos de los estudiantes, uso por los estudiantes).
Descripcion de la clase (dindmica, temas abordados).

Descripcion de actividades realizadas en los diferentes espacios
(especificacién con quién, por cuanto tiempo, acciones y actitudes
demostradas).

Identificacién de grupos (descripcion, acciones y actitudes inter e
intragrupos).

Descripcion de las formas de hablar, lenguaje verbal y no verbal de
los estudiantes hacia pares (amigos, comparnieros y estudiantes des-
conocidos) y el profesor, formas de aceptacion/resistencia hacia la
autoridad; uso de férmulas de cortesia; trato de t1 o de usted; grado
de atencion, interés y comentarios de los estudiantes.

Descripcion del profesor (apariencia fisica, postura, forma de ha-
blar, lenguaje verbal y no verbal, recursos utilizados, forma de ejer-
cicio de autoridad).

Identificacién de temas y/o actividades que generan interés y des-
interés (descripcion del tema y/o actividad; a quién genera interés/
desinterés; actitudes y acciones desplegadas).

Identificacién de preferencias y rechazos del docente hacia algtn/
os estudiante/s, propuesta/s, tema/s, actividad/es; receptividad de
inquietudes de los estudiantes.
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Tabla A. Poblacion total de bachillerato de la unam de 1960 a 2020

Ano A Ano

Poblacion no Poblaciéon Poblaciéon

1961 23,101 1983 120,112 2005

105,972

1963 26,731 1985 120,825 2007 106,298

1965 25,383 1987 117,845 2009 107,848

1967 35,832 1989 119,314 2011 109,530

1969 40,114 1991 121,892 111,982

2013

1971 43,958 1993 ,316 112,576

115 2015

1973 104,648 1995 108,892 2017 112,624

1997 104,414 2019 112,588

1975 111,350

124,403 1999 101,062

1977

1979 124,246 2001 94,265

1981 120,130 2003 98,804

Elaboracién propia con datos del Portal de Estadistica Universitaria, UNaM.
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Tabla B. Poblacion de primer ingreso al bachillerato de la unam por
edad de 1985 a 2019

Elaboracién propia con datos del Portal de Estadistica Universitaria, UNAM.
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Tabla C. Principal sostén econémico de los estudiantes de

bachillerato de la unam de 1985-2019

Principal | Algunoo | Conyuge Otras |Elpropio| Total %
sostén ambos | opareja personas| alumno
econémico | padres

199 t00%
2006 100%
2008 100%%

2014 ro0%
2016 too%
2018 0%

Elaboracion propia con datos del Portal de Estadistica Universitaria, unam.
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Tabla D. Poblacién de primer ingreso al bachillerato de la
UNAM por estado civil de 1985-2019

1991 too%
too%
too%
2006 too%
2008 too%
to0%
too%
2014 too%h

%

2002

2004

2010

2012

2016 100%

2018 100%

Elaboracion propia con datos del Portal de Estadistica Universitaria, UnaM.
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Tabla E. Numero de aciertos para ingresar al bachillerato de la
UNAM por planteles (afios) de 2010 a 2020

95 102 104 107 106 106 109 109 107 1m0 110
55 8 89 o3 o o3 o1 9 9 98 o7 o
o 107 t09 nn wn g my am ng g

| 85 189 | 92 | 96 | 95| 96 [100]100] 99 | 102 | 101

2l [u |60 ]8 0w n s ]

AZCAPOTZALCO|
) K
ORIENTE

CCH SUR

Elaboracién propia con datos de la Direccién General de Administraciéon Escolar de la

UNAM (UNAM, 2020).
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