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Investigacion temdtica

EL PUNTO DE RETORNO

Una experiencia de estudiantes de bachillerato universitario

MARIA ELSA GUERRERO SALINAS

Resumen:

Muchos estudiantes mexicanos enfrentan severos cambios en su paso de la secun-
daria al bachillerato, uno de ellos se refiere a un nuevo estatus con mayor auto-
nomia en su vida académica y juvenil. Este trabajo reporta la forma en que un
grupo de estudiantes del Colegio de Ciencias y Humanidades vivié este proceso.
Sus experiencias permiten observar un patrén que va del alejamiento de la vida
académica —pero no de la escuela— a un retorno que reconoce un nuevo significa-
do para los estudios: el ejercicio de la libertad con responsabilidad. El andlisis se
basé en entrevistas narrativas autobiogrdficas y se interpreté con conceptos del
enfoque de curso de vida (trayectoria, transicién y turning point), que resultaron
particularmente dtiles en la comprensién de los datos.

Abstract:

Many Mexican students face severe changes in their passage from junior high to
high school. One is their new status, with greater autonomy in their academic
and nonacademic life. This article reports on the way a group of students at
Colegio de Ciencias y Humanidades experienced such a process. Their stories
reveal a pattern that starts at a distance from academic life (but not from school),
and moves to a return that attaches new meaning to their studies: the exercise of
freedom and responsibility. The analysis was based on autobiographical narrative
interviews. The interpretation utilized concepts from the life course focus (trajectory,
transition and turning point) that were particularly helpful in understanding
data.
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Si, si, hacerme mds responsable, te digo, la escuela, lo que me
dejé es de que, lo que hagas ahorita lo vas a pagar después [expi-
ra fuerte] entonces este, me hice responsable porque sé lo que ya
cuesta no entrar a tus materias y tener que pagarlas después [...]
y que también, el venir a estudiar una materia no es fécil, no es

fdcil (Javier, Sur, 6° semestre, vespertino, Ls. 1130-11306).

Introduccion: el objeto de estudio

P ara muchos estudiantes, el paso de la secundaria al bachillerato implica,
entre otras cosas, traspasar un umbral que los confronta con la apertura

de un horizonte de posibilidades de accién mds amplio y en un contexto

de mayor autonomfa. La situacién se presenta en un momento de su vida

en que las principales instancias de socializacién (la familia y la escuela)

parecen haberse puesto de acuerdo en concederles mayor independencia.

Los jévenes viven esta situacién de manera diferente: unos pueden
sortear sin mucha dificultad las pruebas que se les presentan, aprove-
chando las nuevas posibilidades a la vez que avanzan en sus estudios; hay
otros para quienes resulta mds complejo hacerlo, tanto que finalmente
optan por abandonar la escuela; pero hay otros mds que, frente a este
nuevo escenario, dejaron de asistir a clases por realizar otras actividades
en compaiifa de sus amigos, hasta que experimentaron una suerte de zu77z7¢
point, un cambio suscitado por uno o varios eventos que los lleva a
replantearse los estudios y a asumirlos con una nueva actitud. Todos cuentan
que el bachillerato les significé un valioso aprendizaje: aprendieron a ser
responsables.

El asunto que llama mi atencién en esta transicién tiene que ver con
un patrén que, al parecer, se repite entre cierto tipo de estudiantes: un
ingreso lleno de expectativas positivas por lo que habrd de suceder, una
situacién detonante (una clase aburrida, la accién injusta de un profe-
sor, una evaluacién arbitraria, la impuntualidad o inasistencia de un profesor,
entre otras), un alejamiento de la vida académica —no de la escuela— en
compania del grupo de pares, una especie de retorno signado por la
revaloracién del trabajo académico y una reconstitucién de la identidad
como estudiantes, en el marco de una intencién. Esta situacién da vida a
un significado atribuido a los estudios de bachillerato que promete ser
particularmente importante para la vida de los jévenes: el ejercicio de la
libertad con responsabilidad.
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El contexto: el Colegio de Ciencias y Humanidades

En este trabajo se analiza el caso de un grupo de estudiantes del Colegio
de Ciencias y Humanidades (CCH) que experimentaron esta situacién; aunque
he observado este fendémeno entre jévenes de diversos sistemas de bachi-
llerato, ésta parece ser una institucién en la que puede verse con mayor
nitidez, pues precisamente uno de los aspectos esenciales en los que des-
cansa su modelo educativo consiste en “La afirmacién de la institucién
como espacio de crecimiento en la libertad y en la responsabilidad” (CCH,
1996:6).

El Colegio de Ciencias y Humanidades es uno de los dos subsistemas
de educacién media superior que ofrece la Universidad Nacional Auténo-
ma de México. Se trata de “un bachillerato universitario, propedéutico,
general y dnico, que no exige opciones vocacionales prematuras e irrever-
sibles” (CCH, 1996:5). Se define también como un bachillerato de cultura
bdsica en el que, a la vez, el alumno es concebido como sujeto de la cultura
y no como mero receptor y destinatario, de ahi que la orientacién de su
plan de estudios y de las actividades que rige, apunten a que los educandos
aprendan a aprender, a hacer y a ser (CCH, 1996:39).

En los planteles del CCH no hay prefectos vigilando que los estudian-
tes estén dentro de sus salones; mds que expositor, el profesor es conside-
rado como facilitador o auxiliar del proceso de aprendizaje valorando
ampliamente la participacién responsable del estudiante en las sesiones
de clase ya que “[...] comparte [con el docente], en cierta igualdad radi-
cal, la posibilidad de conocer, juzgar, opinar y fundar intelectualmente
(CCH, 1996:36)”; el plan de estudios estd organizado por semestres, los
cuatro primeros estdn constituidos por asignaturas obligatorias y los dos
ultimos estdn organizados en funcién de una “eleccién regulada” de materias
que el estudiante selecciona para profundizar en los campos especificos
de su interés y para prepararse para cursar la opcién profesional por la
que se haya decidido.

Como muchas instituciones de nivel medio, el Colegio de Ciencias y
Humanidades ha enfrentado el problema de la reprobacién. Para resolver-
lo, ha puesto en marcha diversas medidas, de modo que un estudiante que
se ha retrasado en sus estudios, cuenta con varias posibilidades para po-
nerse al corriente: recursar la asignatura, presentar exdmenes extraordina-
rios (con un periodo especial si estd inscrito en el tercer afio) o inscribirse
a cursos de nivelacién —en el Programa de Apoyo a Materias de Aprendiza-
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je Dificil (PAMAD), también conocido como de Apoyo al Egreso (PAE)—,
que suelen ser mds intensivos y con menor duracién que los normales.?

Enfoque y método

El curso de vida constituye un paradigma emergente que intenta explicar
la manera en que se da sentido personal y social al tiempo biogrifico (Gleizer,
1997:125). Desde esta perspectiva, es una nocién que ha hecho del tiem-
po, contexto y procesos, dimensiones importantes de teorfa y andlisis (Elder,
1994:4) que, a la vez, permiten comprender la manera en que se van
estructurando las vidas, el modo en que las fuerzas sociales mds amplias
dan forma al desarrollo de ellas en el plano individual® e, incluso, colecti-
vo (Blanco y Pacheco, 2003:160; Elder, 1994).

Esta aspiracién implica algunos principios fundamentales que Blanco y
Pacheco (2003:160-162) resumen de manera ejemplar y que a continuacién
presento sintéticamente: en primer lugar es necesario reconocer que para
identificar la manera en que se entrelazan el cambio social y el desarrollo
individual, se precisa de una perspectiva a largo plazo para ampliar la posibi-
lidad de observar las articulaciones entre el cambio social y el desarrollo
individual; por otra parte, se da por supuesto que los acontecimientos siem-
pre ocurren dentro de un contexto particular de modo que los diferentes
momentos de un curso de vida siempre estdn incrustados ez (embedded) y
estdn mediados po7 los tiempos histéricos y los lugares que le toca experi-
mentar a cada persona. Pero a la vez, no puede soslayarse la importancia del
momento en el que sucede un evento (ZzZmzng) en la vida; ni tampoco el
hecho de que ésta no se experimenta en solitario, se vive siempre en interde-
pendencia (Zinked lives), participando en redes de relaciones compartidas;
finalmente, se entiende que, aunque los individuos construyen su propio
curso de vida, ejercen su libre albedrio o libertad de accién (zgezcy) dentro
de limites socialmente estructurados (Blanco y Pacheco, 2003).

La perspectiva de curso de vida involucra tres nociones que: “...reflejan
la naturaleza temporal de las vidas y captan la idea del movimiento a lo
largo de los tiempos histéricos y biogrdficos” (Elder ¢z 2/, 2003:8, cit. en
Blanco y Pacheco, 2003:163); estas nociones refieren al concepto de #z-
yectoria, transicion'y turning point.*

Cuando hablamos de #7zyecroriz, puede venir a nuestra mente el reco-
rrido de una bala rompiendo el aire en busca del objetivo que suscité el
disparo pero esta imagen implica, por un lado, una direccién lineal, alta-
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mente dependiente de la punteria de quien dispara para acertar en el obje-
tivo y, tan determinada al objetivo que sélo un cambio muy brusco en el
camino (topar con un drbol, un chaleco de balas u otro obstdculo) le ha-
rian virar. En lo particular, prefiero la imagen de un rio serpenteante como
el que refiere Tuirdn (1999:10-11) o la de un camino —recorrido o por
andar—, a veces recto como una gran avenida o sinuoso como las veredas
cuyas formas, a veces caprichosas, responden a los pasos habituales de los
miembros de una comunidad.

El concepto de trayectoria® “se refiere a una linea de vida o carrera, a un
camino a lo largo de toda la vida, que puede variar y cambiar en direccidn,
grado y proporcién” (Elder, 1991:63, cit. en Blanco y Pacheco, 2003:163).
Para el enfoque del curso de vida, las trayectorias no suponen alguna se-
cuencia en particular ni determinada velocidad en la travesia personal;
abarcan una variedad de dmbitos o dominios (trabajo, escolaridad, vida
reproductiva, migracién, etc.) que son interdependientes e implican una
suerte de entrelazamiento de las trayectorias vitales, tanto en un mismo
individuo como en la relacién de éste con otros individuos o grupos (Blanco
y Pacheco, 2003:163).

Por su parte, la nocién de zznsicion trae a nuestra mente la idea de
paso o camino; de cambio, de incertidumbre y la sensacién de estar en un
lugar intermedio que, a pesar de estar delimitado, no es el principio ni el
fin, una sensacién de indefinicién en la que el punto de despegue puede
ser claro, pero lo es menos el de aterrizaje y en el que tampoco se vislum-
bran notoriamente los retornos. Una transicién corresponde a sucesos es-
pecificos en determinados momentos de la vida, no necesariamente
predeterminados o absolutamente previsibles (entre otros, entradas y sali-
das del mercado de trabajo, de la escuela, de la condicién civil, econémi-
ca). Representan episodios en el curso de la vida que a diferencia de otros,
propios de la cotidianidad, guardan particular importancia en la constitu-
cién de un futuro posible, constituyen en alguna medida el preludio de
una transformacién extraordinaria. Son, en ese sentido, espacios de opor-
tunidad que, en potencia, dotan de posibilidades que pueden cambiar el
rumbo de nuestra existencia o nuestras formas de concebir la vida y de
enfrentarla.

Las transiciones siempre estdn contenidas en las trayectorias, que son las
que les dan forma, sentido y significado (Elder, 1994:5); marcan claramen-
te cambios de estado, posicién o situacién; pueden presentarse en cualquier
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momento sin tener que estar necesariamente predeterminadas,® aunque es
preciso reconocer que sigue prevaleciendo un sistema de expectativas en torno
a la edad, el cual también varia por dmbitos, sociedades y grupos de diversa
indole (Blanco y Pacheco, 2003:163; Gleizer, 1997; Tuirdn 2002:26).

Finalmente, el zurning posnt hace referencia a momentos especialmente
significativos de cambio; se trata de experiencias o acontecimientos que pro-
vocan fuertes modificaciones que, a su vez, se traducen en “virajes en la direc-
cién del curso de vida” (Elder ez#/Z, 2003 cit. en Blanco y Pacheco, 2003:163);
por ejemplo, la noticia de que se padece una enfermedad de dificil curacién
que nos puede llevar a modificar el curso de nuestra vida habitual o, en el caso
de nuestros estudiantes de bachillerato, una experiencia que los confronte
frente a lo que puede ser un futuro no deseado. Como es de suponerse, el
turning poins no irrumpe mecdnicamente de la emergencia de eventos adver-
sos o favorables, involucra también los efectos de una profunda reflexién.

La nocién de zurning poznt es afin a otras que han surgido en estas épocas
en las que sufrimos de una intensa necesidad por encontrar sentido a los cam-
bios en la existencia. El concepto de resilencia, por ejemplo, aunque se remite
mds bien a la capacidad o competencia de la persona para enfrentar la adver-
sidad (Manciaux, 2001; Cyrulnik, 2003) comparte con el de zwrning point, la
idea de un cambio en el curso de la vida, mismo que, por lo general, se valora
como positivo y se reconoce, ademds, que ha nacido de un posicionamiento
de la persona como sujeto.

Por su parte, la nocién de zzjectory—también cercana a la de zurnzng poinr
refiere a un proceso de desorden social y a un proceso de sufrimiento severo,
que tiene consecuencias tanto en la biograffa de las personas y sus identida-
des, como en sus interacciones sociales. En un proceso de #uzjectory se convo-
caa un cierto sentido de destino que obliga a ver a las personas como controladas
por fuerzas externas ajenas a ellas y a cuyas influencias no sucumben del todo,
reconstruyen la situacién presente de vida, echan atrds expectativas de futuro
y movilizan reinterpretaciones del curso de vida (Riemann y Schiitze, 1991:338).
Al igual que en la nocién de zwrning point, se apela a transformaciones en el
proceso biogrifico, es decir, a cambios en el curso de la vida, en los que la
persona tuvo una participacién activa.

Método
El proceso metodolégico que he desarrollado en este trabajo se inspira en
el enfoque de curso de vida’ y se alimenta, fundamentalmente, de las ex-
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presiones que un grupo de jévenes estudiantes, compartié conmigo a tra-
vés de entrevistas narrativas autobiogrdficas (EAN) (Riemann y Schiitze,
1991; Hamel, 2001).

Las EAN representan, como toda narracién, un acto simbdlico y expre-
sivo que permite al entrevistado no sélo organizar sus experiencias, sino
darles sentido (Arfuch, 1995:49, 100; Mishler, 1986). Constituyen un
procedimiento sociolégico de recoleccién de datos en el que se solicita a
los entrevistados un comprehensivo y detallado relato espontdneo de sus
propias experiencias en cierta 4rea de interés para el investigador (Riemann
y Schiitze, 1991:352). Por su naturaleza, consideré importante realizar
Unicamente entrevistas individuales, descartando la posibilidad de desa-
rrollarlas con dos o mds participantes a la vez.

En mi caso las entrevistas fueron, ademds, un importante recurso para
obtener relatos autobiogréficos donde los jévenes reconstruyeron —y, evi-
dentemente, también reestructuraron— su experiencia a propésito de los
diferentes mundos que pueblan su existencia, entre otros: la familia, la
escuela, los pares.

En las entrevistas participaron 68 estudiantes de dos planteles del Cole-
gio de Ciencias y Humanidades, 30 del Oriente y 38 del Sur; en esta mues-
tra procuré que concurrieran de alumnos de los turnos matutino y vespertino;
hombres y mujeres; de segundo, cuarto y sexto semestres, y con condiciones
académicas distintas (sobresalientes, regulares e irregulares).

Cabe sefnalar que aun cuando intenté cierto equilibrio en la composi-
cién de la muestra, conforme se desarrollaban las entrevistas, aumentaba
el nimero de estudiantes irregulares —inscritos en el tiempo reglamentario
pero que adeudaban una o mds asignaturas— y aparecian en escena alum-
nos repetidores (asistian a la escuela para acreditar materias que no pudie-
ron aprobar en el tiempo reglamentario).® En este caso, a veces fue dificil
decidir cudl era el afio escolar que les correspondia, considerando que se
encontraban preparando materias de afios escolares distintos (segundo y
cuarto, cuarto y sexto, segundo y sexto, etcétera). También surgié otro
tipo de alumnos repetidores que, aun cuando estaban inscritos en el CCH,
estaban repitiendo el bachillerato después de haber abandonado los estu-
dios en otra institucién, e incluso en la misma, presentando por segunda
ocasién el examen tdnico.

Las entrevistas se efectuaron durante 2002 y 2003, siguiendo una gufa
general muy flexible con la que se aseguraba la inclusién de temas y aspectos
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de interés para la investigacidn; fueron grabadas y transcritas en su tota-
lidad,'® respetando las recomendaciones de especialistas en el tema.'' Para
desarrollar este articulo he elegido el caso de ocho estudiantes:'* cuatro del
plantel Oriente y cuatro del Sur, que tienen trayectorias parecidas, vivenciaron
transiciones similares y experimentaron en un momento de su paso en la
escuela, una especie de zurning point o, en términos mds coloquiales, “les
cayd el veinte” y con ello reanudaron su actividad escolar rehabilitdndose
como estudiantes (cuadro 1).

Es necesario aclarar que Alejandro, César, Andrea y Javier son alumnos
repetidores que no estdn estrictamente inscritos en sexto semestre, pues adeudan
materias anteriores y cursan su cuarto o quinto afo de bachillerato." Danae,
y Elisa estdn repitiendo, estuvieron inscritas en otros bachilleratos de los
que desertaron y, al igual que Julio quien estuvo inscrito en el CCH, volvie-
ron a presentar el examen tnico y se encuentran cursando los estudios de
nuevo.'* Mary es, hasta el momento, sélo una alumna irregular.

Es importante sefalar que se trata de jévenes que obtuvieron un alto
rendimiento en el nivel anterior como lo son, en general, los estudiantes
que pudieron ingresar al CCH. En lo particular, los de mi muestra egresaron
de la secundaria con 8.5 de promedio; 80%, jamds reprobd una asignatura
en el nivel medio bdsico y muy pocos (3 de 68) utilizaron mds de tres afios
para cursar la secundaria.

CUADRO 1
Casos seleccionados

Plantel Nombre* Género Semestre Turno Sit. esc.

Oriente Alejandro M 6° \ Irreg. 14
César M 6° Vv Irreg. 13
Andrea F 6° \ Irreg. 13
Danae F 4° Y Irreg. 1

Sur Javier M 6° \ Irreg. 3
Julio M 4° \ Irreg. 5
Mary F 4° M Irreg. 8
Elisa F 2° \ Irreg. 1

* Al iniciar las entrevistas se planted a cada estudiante la posibilidad de usar un nombre ficticio. Al
concluirlas se les preguntd i Cémo querrian llamarse? Algunos propusieron sus nuevos nombres, otros
dejaron en mis manos la tarea y otros mas, prefirieron conservar su nombre sin apellidos.
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La mayoria ingresé al bachillerato, eligiendo esta modalidad como una
de sus primeras opciones y, en general, les implicé un esfuerzo adicional al
que imprimieron a lo largo de sus estudios de secundaria. Muchos se ins-
cribieron a cursos de preparacién para el examen dnico de ingreso;" otro
gran porcentaje prefirié estudiar intensamente por su cuenta y sélo unos
cuantos sefialaron no haberse preparado para enfrentarlo.

Relatan con particular entusiasmo y alegria el momento en el que reci-
bieron la noticia de haber sido aceptados en el CCH, incluso puede decirse
que ingresaron al bachillerato con una autopercepcién positiva de si, “una
imagen de si mismos como alumnos exitosos [...] que pudo sortear con
fortuna los obstdculos que impidieron que otros continuasen en la misma
direccién [...] una minorfa que tuvo el privilegio de cursar estudios uni-
versitarios” (Bartolucci, 1989:65).

Trayectorias, transiciones, turning point y significados escolares

Es dificil pensar que existe “el caso perfecto”’que explica e ilustra de mane-
ra aséptica un patrén de conducta. Las entrevistas se realizaron de manera
flexible de modo que los estudiantes tuvieron la libertad de explayarse
mds en unos aspectos que en otros; aunque en lo general observaba el
mismo patrén, cada caso le imprimia diversos matices. En los ocho selec-
cionados para desarrollar este articulo, algunos aspectos son particular-
mente ilustrativos de un atributo, otros de otro. No obstante, Javier, un
repetidor que realizé sus estudios en el CCH Sur; aporta la mayor cantidad
de elementos que permiten observar con mayor nitidez el proceso. En lo
que sigue me basaré en su caso para explicar este patrén de conducta, sin
restarle voz a otros estudiantes de la seleccién que también nos pueden
iluminar.

Por otra parte, en congruencia con el enfoque de curso de vida, aborda-
do anteriormente, presento algunos aspectos de las trayectorias escolares
de los estudiantes seleccionados y los rasgos de su transicién por el bachi-
llerato para dar marco a la forma en que experimentan una especie de
turning point que da un giro a su existencia escolar y sienta las bases en las
que descansa un nuevo significado para el bachillerato.

El caso de Javier
Javier es un muchacho de 19 afios, que estd cursando de nuevo el sexto

semestre en el turno vespertino del CCH en el plantel Sur. Tuvo la expe-
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riencia de haber trabajado en un banco atendiendo la linea telefénica. El
principal sostén de la familia es su padre, quien es joyero y su madre se
dedica al hogar. Vive con ellos y tres hermanos mds, y es el pentltimo de
cinco hijos. La escolaridad de sus padres es hasta la secundaria y uno de
sus hermanos mayores estudié bachillerato incompleto con “una carrera
corta en computacién”.

La trayectoria escolar

En primaria “siempre era de cuadros de honor”, de “diplomas de primer
lugar y todo eso”. Cursé la secundaria en tres afios, en una institucién
privada, obteniendo un promedio de 8.7 y sin haber reprobado ninguna
asignatura, aunque dejé de ser de “cuadros de honor y diplomas”.

En el bachillerato, llegé a reprobar hasta 21 asignaturas de las cuales ha
aprobado 18: ahora sélo le restan tres mds por acreditar. A pesar de haber
adeudado materias,'® en el primer afio obtuvo un promedio de 8.3; en el
segundo de 8 y en el tercer aflo mantiene uno de 7.7. Dado el nimero de
materias reprobadas, tuvo que utilizar tiempo extra para concluir el bachi-
llerato; al momento de la entrevista estaba en el quinto afo de estudios en
el CCH.

La transicidn por el bachillerato

Javier, junto con otros jévenes “buenos estudiantes” en la secundaria, ha
experimentado un trdnsito sinuoso en el bachillerato: ingresaron plenos
de expectativas positivas; en algin momento de sus estudios en este nivel,
observaron o participaron de una situacién que he llamado “detonante” y
que dio lugar a un alejamiento de la vida académica —no escolar— en com-
paiifa del grupo de pares, misma que los ha llevado a resignificar su rela-
cién con la escuela.

Un ingreso lleno de expectativas positivas

Para Javier, haber ingresado al bachillerato universitario, representé una particular
emocién: logré inscribirse en la opcién que eligié, una escuela en la que se
sentia “mds libre”, “sin tanta gente [...] encima de mi, que me estaba, ‘haz
esto, haz el otro, haz esto, haz el otro...”” (Javier, Sur, 6° semestre, vesperti-
no, Ls. 371-372); una opcién en la que “tenia la oportunidad de decir todas
esas cosas de, de, de buscar espacios donde desarrollarte, para poder hablar
de lo que tu sientas, de lo que piensas y todo eso” (Ls. 374-376).
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Ademds, el gusto también se mezclé con un tanto de orgullo, pues fue
el primer miembro de su familia que logré ingresar a través del examen
tnico a un bachillerato publico reconocido: “cuando yo hice mi examen
para entrar a la prepa y me quedé..., asi como que fue, como que el orgu-
llo de la familia jayyy! ;Se quedd! i...en el examen!, j...en la primera que
hizo!, jy en la escuelal, jy ya entré! y todo eso” (Ls. 811-814). Sus herma-
nos habian intentado, en varias ocasiones, ingresar pero victimas del exa-
men dnico y frente a la imposibilidad de hacerlo, su padre se vio obligado
a pagar colegiaturas en instituciones privadas.

El examen dnico de ingreso a la ensefianza media superior en el Distri-
to Federal y zona conurbada se aplic6 por primera vez en México en 1996;
desde entonces, miles de estudiantes se han visto sujetos a un proceso de
seleccién acompafnado de incertidumbre y angustia que apuesta, en una
sola jugada, un lugar (ojald fuera el mejor) en las propuestas educativas.
Para muchos estudiantes, el bachillerato que oferta la UNAM, con sus dos
modalidades (CCH y Escuela Nacional Preparatoria) constituye una de las
alternativas mds deseables y, en consecuencia, mds demandadas (Observa-
torio Ciudadano de la Educacién 1999:2), de ahi que quienes lograron un
lugar en cualquiera de las dos modalidades de este bachillerato universita-
rio se consideren —al menos en un primer momento— muy afortunados.

Para los estudiantes de la muestra, no siempre se traté de una partida
con la suerte a su favor, muchos hicieron esfuerzos adicionales para obtener
un sitio. Los menos piensan que “tuvieron suerte”. No obstante, para la
mayoria haber ingresado fue motivo de especial alegria: “el mero dia pues
ya hasta sofiaba, ;no? Pues ya voy a ir, yo creo ahi en el CCH y asi, y ya el
mero dia que salié la gaceta y todo pues ya..., si me emocioné (baja el
volumen de la voz)” (Alejandro, Oriente, 6° semestre, vespertino, Ls. 172-
174); “pasé una amiga, que iba con ella en la primaria y ya le dije: ‘oye ;me
prestas tu gaceta?’, y me la presté y me busqué, pero asi como con miedo
de no encontrarme, decia jay, no me encuentro!, y ya me encontré y, jay!
iMe puse asi a saltar de felicidad!, [...] Asi senti eso, mucha emocién y ya
empecé a venir” (Mary, Sur, 4° semestre, matutino, Ls. 287-293).

Una situacién detonante

Al menos durante el primer semestre, la mayoria de los jévenes se aplicé
en sus estudios, sin embargo, la experiencia de una situacién detonante
desencadend “una reaccién en cadena” que los llevé a tomar una serie de
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decisiones en las que la actividad académica no tenfa un lugar importante.
Esta situacién pudo presentarse en los primeros meses del primer semestre
o bien, en otros casos como en el de Javier, al final del primero o en otros
mds, hasta el segundo e incluso después.

En el caso de Javier, el detonador fue una clase aburrida que sumada a
la invitacién de amigos para realizar actividades mds atractivas, el recono-
cimiento de su nuevo estatus con mayor autonomfa y la confianza en que
podria aprobar la materia por vias mds justas fueron los ingredientes de un
céctel que saboreé durante los siguientes cinco semestres:

[...] el primer semestre me parece que nada mds reprobé una [...] fue hasta el
ultimo ya cuando empecé a aflojar el, el paso; porque entras asi con la idea de la
secundaria, ;no?, y debo cumplir, debo cumplir, debo cumplir, y hay que machetearle,
[...] ya al final del, del semestre ya no iba casi a mi materia —fue historia— [...]
porque pues el maestro no la hacfa, [...] mi maestro era muy callaaaado (elongacién
en la segunda a), llegaba asf con su cara de, de suefio, [...] inclusive le decian el
“dormimundo” porque hablaba bien leeeento [elongacién en la e], bien quediiiito
[elongacién en la i; baja el volumen de la voz], su cara asi, muy acd [gesticula
ejemplificando flojera y desgano] y no nos ayudaba en, en motivarte. [...] no le
entendfamos bien su forma de dar la materia porque [...] td hacfas todo lo posi-
ble, todo lo posible por hacerlo bien; llevar acetatos, proyeccién de diapositivas,
o sea, todo lo que fuera para hacer una exposicién muy bien. Y el maestro, al
final: “no, no me sirve eso, les falté informacién”, “;pero de qué maestro?” “Pues
es de esto, pues es que esto no va’; “justed nos dio este tema!” “pero es que tam-
bién pueden abordar esto [...]” Con él las exposiciones o exdmenes siempre eran
mal, siempre salfamos asi mal. Entonces ya, al final, como que ya me empezé a
desmotivar ese tipo de cosas y ya casi no iba [...] Entonces empecé [a reprobar]
con esta materia (Ls. 444-474)

Para Javier, reprobar una asignatura por primera ocasién a lo largo de su
trayectoria escolar fue un evento preocupante, al grado de que la aprobé
en la primera oportunidad a través de un examen extraordinario. Sin em-
bargo, la experiencia de haberla acreditado, también iluminé una nueva
perspectiva de sus posibilidades:

[...] en segundo semestre pues me llevé [reprobé] esas dos materias pero tam-

bién ya me llevé asi, ya me llegé la mentalidad de “bueno, pues las debo, ahorita
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todavia tengo mucho tiempo, tengo hasta tres afios para poder meter esos ex-
tras, ;para qué me ando preocupando en meterlos y luego, luego sacarlos? ...o
en recursamiento o en un sabatino puedo”, entonces las dejé [en tono rotundo]

(Ls. 508-513).

En este contexto se fragua una amalgama en la que las invitaciones del
grupo de amigos, recién configurado en la escuela, en un entorno abierto
a las decisiones propias —fuera de toda sancién inmediata— y con un ima-
ginario recién constituido en el que se revela una diversidad de posibilida-
des para reparar la no acreditacién permiten decidir, sin tanto problema,
intentar nuevas experiencias que no siempre armonizan con la actividad
académica:

[...] entonces si estaba con todas mi materias y las pasaba, si entraba, sf iba y todo
eso [...] pero, al final, pues, ya este, conoces a tus amigos y todo eso y luego..., no,
no era as{ de tampoco de influencias, as{ de que me dijeran “jay no entres!”, sino
de que yo luego también decia: “bueno, este, pues ya soy un poquito libre, dé¢ja-
me aprovechar esto, yo sé que luego la saco, luego la saco, luego la saco”, y fue un
vay vino, la primer materia ya al final del, del semestre ya no iba [...] pero inclu-
sive luego, luego que la reprobé, me fui al extraordinario y lo pasé asi luego,
luego. El segundo semestre ya fue de... de este, reprobé me parece dos materias:

otra vez historia [...] con el mismo maestro (Ls. 448-480).

En el tercer y cuarto semestres, Javier reprobé nueve de las doce asignaturas
comprendidas en el ciclo escolar y en quinto y sexto semestres —que corres-
ponden al dltimo afo de bachillerato— igualmente reprobé nueve de catorce.

Alejandro, por su parte, viendo que sus profesores llegaban tarde a las
clases, suponia que ya no iban a llegar y aceptaba ir al cine o a jugar a las
canchas con sus compaiferos:

[En el primer afio] empecé, empecé pues a reprobar materias pero [...] como que
yo si queria, yo si me esforzaba en las materias pero luego ya porque me decian
[mis amigos] vdmonos al cine o vamos a jugar futbol o cualquier cosa y ya como
que decfa..., y luego los maestros pues no venfan a la hora asi exacta, y pues ya
dije “no, a lo mejor ya no va a venir”, y pues ya era cuando me salia y ya de ahi se
me hacia fdcil cualquier vez y que me dieran ganas de salir, pues ya se me hacia

fécil salir y también por eso pero, pero o sea, si yo me hubiera puesto de entrada
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asf bien y, o sea, si le pongo atencién a los maestros, creo que s{ hubiera salido

(Alejandro, Oriente, 6° semestre, vespertino, Ls. 211-218).

Los motivos se diversifican, una clase aburrida, una calificacién injusta o
la impuntualidad de los profesores en una mezcla de contextos de mayor
libertad y en el que los pares adquieren particular importancia. Como ya
hemos anotado en otros espacios (Guerrero, 2000) la escuela constituye
para muchos estudiantes un espacio de vida juvenil, un dmbito en donde
se genera un ambiente propicio para el establecimiento de relaciones e
interacciones sociales entre los jévenes. Un lugar donde confluyen distin-
tos grupos, subculturas y generaciones que los coloca en la posibilidad de
interactuar con sujetos que portan distintas visiones de mundo, intereses
y expectativas y que les permite ampliar su horizonte sociocultural.

Sin embargo, la escuela como espacio de vida juvenil también gestiona
para muchos, nuevos retos:

Eran, eran gente as{ de quinto o sexto semestre, que todavia no salfan, debfan
veintitantas materias y asi, entonces... eran gente con la que, no creo que me
ubicara pero pues, al menos estaba, o sea al menos no estaba sola cuando no
estaba afuera del salén, o sea no estaba sola cuando estaba fuera del salén [se
corrige], nada mds por eso, y luego asi, te van jalando porque realmente a mi no
me gustaban, o sea estar as{ con esas personas, luego que al puente!” o asi, o sea
esa vida como que... no me agradaba, pero, pero no sabia cémo dejarlo, o sea,
no sabfa cémo apartarme de eso, si luego yo era la que decia “jay no, vdmo-
nos!”, o asi, entonces este, as{ que al puente, a fiestas asi (Andrea, Oriente, 6°,

semestre, vespertino, Ls. 534 -542).

Un alejamiento de la vida académica

—-no de la escuela- en compania del grupo de pares

Diversos autores han documentado la importancia que el grupo de pares ad-
quiere como parte de la experiencia escolar de los estudiantes (entre otros:
Dubet y Martuccelli, 1998; Edwards, ez al., 1995; Hargreaves, 1978; Guerra
y Guerrero, 1998; Guerrero, 2000). Este grupo de jévenes no escapa a la
norma. Javier lo reconoce:

...] ya en tercer semestre yo soy, ;hijole!, yo soy as{ como que muy, con la gente
y yo soy, jhij Yo soy q Y &

soy bien apegado con mis amigos (Ls. 513-514).
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[...] me di cuenta durante ese tiempo que si, los amigos influyen mds o menos

dentro de mi desempefio en la escuela (Ls. 507-508).

[...] me juntaba con mis amigos de alld4, de afuera y me quedaba todo el tiempo
con ellos y entonces mis otras materias, pues si nada mds iba a las que..., o me

cafa bien el maestro o me gustaba como daba su clase y todo eso (Ls. 665-667).

El alejamiento de la vida académica implicd, en la mayoria de los casos,
una serie de actividades en compaiiia del grupo de pares, enfrascados en
diversas ocupaciones que en el momento resultaron mds atractivas que
las clases:

[...] por lo regular asi nos {bamos a un billar o a un este..., no [corrigiéndose],
era bar, bueno si era como tipo bar, ;no? y ya todos los chavos iban a tomar, y ya
me quedaba o luego me quedaba dentro de la misma escuela porque éramos asf
muchos amigos, éramos como unos cien yo creo (E: ;Tantos?:) Aj4, o luego asi
estdbamos veinte y as{ platicdbamos, y ahi nos queddbamos este, platicando,
luego venian las fiestas [...] Si, era mucho de fiesta, mucho de tomar, asi, la

convivencia y eso era lo que hacfa (Danae,'® Oriente, 4° semestre, vespertino,

Ls. 214-217;L 559).

Ovtras veces, era “ir al cine”, ir a “las canchas” “a la casa de alguien”, “pla-
. » <« . . » <« . »

ticar”, “la convivencia”, “echar relajo”. Este abandono de las clases para
realizar otras actividades en compania de los pares se desarrolla en un con-
texto temporal particular. La relacién con el tiempo se modifica, las accio-
nes se realizan como si se perdiera la nocién del paso del tiempo:

Es que en ese momento [...] uno estd, se adentra en, ya sea en cualquiera de los
ambientes en ese caso pues era, jugando bdsquebol —el deporte, entre comillas—
[...] yo venia, y venfa con la mentalidad de jvamos a las canchas!, ;hoy qué vamos
a apostar?, cinco, diez pesos, [0 una torta]; entonces, o sea, como no, no sé, no
pasaba por la cabeza, sf [enfatizando] yo pensaba o sea de, jhijole!, pues ya sé que
las voy a reprobar otra vez, pero eso era de momento y después se me, se me
olvidaba, se me olvidaba, y asi pasaba, asi{ pasé durante tres afios..., tres afios

(Julio, Sur, 4° semestre, vespertino, Ls. 440 -448).

[...] asi como que el ambiente ;no?, te va jalando, te gusta y el, pues andar

conviviendo y todo y pues ya como que dices jay no entro a mi clase hoy, ay
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pues hoy es lunes!, y asf ;no?, y fue una tras otra, hasta que cuando ya vi, ya se
me fue el tiempo y ya no pude hacer nada ;no? (Danae, Oriente, 4°, semestre,
vespertino, Ls. 206-209).

Quizd el problema se deba a que estos jévenes estdn experimentando una
importante transicién. De acuerdo con lo sefialado anteriormente, estos
procesos involucran giros en el curso de una vida. Cuando experimenta-
mos una transicién, un cambio en nuestra ruta, nuestra relacién con el
tiempo se transforma, enfocamos de manera particular el presente y, aun-
que pasado y futuro no se desvanecen —de hecho estdn siempre presentes—
se eclipsan frente a la inmediatez, sucumben a las exigencias del momen-
to. Por otra parte, quizd también hasta ese entonces, no ha madurado atn
un proyecto personal que oriente sus acciones.

Una suerte de turning point
La nocidén de zurning point refiere a momentos cruciales en la vida, espe-
cialmente significativos de cambio, que pueden o no ser favorables, alu-
dir a determinadas circunstancias o eventos o producir modificaciones
en la direccién del curso de vida (Elder ¢# 2/, 2003, cit. en Blanco y
Pacheco, 2003). En el caso de Javier se conjugé una serie de eventos que
modificarian el curso de su vida en la escuela y se reestableceria como
estudiante, asumiendo el trabajo académico con nuevas actitudes y res-
taurando ciertas dimensiones de su identidad estudiantil con miras a un
futuro deseado.

Por una parte, su familia empezé a sufrir los embates de una crisis eco-
némica que hacia cada vez mds dificil obtener los recursos necesarios para
solventar los gastos que exigia su permanencia en la escuela:

[...] me empecé a sentir culpable de lo que hice, de todo lo de no entrar a las
materias y de desobligarme y de pensar en frio, porque si este, si habia en ese
momento [aclardndose la garganta] empezé a haber problemas de, de dinero
en mi familia y yo decia hijole, es que, pues es que mi papd, pues consigue no
sé cémo el dinero para yo venirme a la escuela y yo vengo a nada mds entrar a
una clase y todavia a ponerme mis mofios y decir “no, no me gusta cémo da la
clase el maestro jno, no entro!” [rotundo] y o sea, lo que cuesta juntar para los
pasajes, para los materiales, para eso, para que al final repruebe, pues no [...]

cuando llegaba a mi casa y veia los problemas y todo eso: “jayyy hijo!, es que
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mira, ahorita te doy nada mds 20 pesos, ;no?, porque no tengo mds, para el,
y ¢ q &

para el pasaje”; y yo decia “;hijole!”, o sea, ;cé6mo le digo? y ;qué hago?; ;no?,

pues mejor regresarme y ahora sf, en serio empezarle a machetear y terminar

las que debo; aunque me quede otro afio y decirles, “pero que jlas voy a pa-

sar!” “;Y lo voy a...! y que el afio no va a ser de en balde porque voy a pasar mis

materias...” (Ls. 792-827).

A la vez, el hecho de saberse el primero y dnico de su familia que consi-
guié un lugar en una escuela piblica muy demandada, a la que infructuo-
samente sus hermanos y primos hicieron solicitudes, le planteaba un panorama
complejo. Su padre tuvo que hacer frente a los gastos de colegiaturas en
escuelas privadas para que, finalmente, sus hermanos abandonaran los es-
tudios, a él apuntaban las expectativas de la familia:

[...] como que se me cargé otra vez la responsabilidad porque en mi casa [...]
las esperanzas ya estaban como que plantadas en mi; entonces ya tenia la pre-
sién de que yo fui el primero que entré a una prepa luego, luego, en el primer
examen; y tengo que acabarla porque mis demds hermanos no la acabaron, en-
tonces por eso no, eso era lo que no me, no me dejaba este, tirar todo por la

borda y decir no, ya no voy, ya no voy (Ls. 803-820).

En ese afio vio que algunos compafieros y amigos ingresaban a la univer-
sidad, le platicaban las actividades de bienvenida que sus facultades les
habian organizado y en las que participaban y le mostraban orgullosos
su nueva credencial; mientras tanto él se sentia deprimido, inttil e im-
productivo; fue entonces, cuando decidié trabajar, a la vez que aprobaba
las materias que podia preparar en ese periodo. La experiencia de solici-
tar empleo y de desarrollar una actividad que, aunque parecia descansa-
da, le agotaba sirvié de acicate para enfrentar con mayor decisién los
estudios:

[...] en verdad vas a un trabajo y no..., este, luego son trabajos que no tienen
nada que ver con la carrera pero ya te piden que estés estudiando ya dos o tres
semestres de licenciatura, entonces sf le sufr{ para encontrar un trabajo en ver-
dad, que no fuera tan matado y todo eso, pues ya tienes la experiencia de que
en los trabajos no te aceptan si no tienes un estudio as{ y este siempre pues

estudia porque va a ser para ti (Ls. 303-308).
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Todos estos elementos se conjugaron para que asumiera con determina-
cién y coraje la decisién de retomar los estudios y dedicarse de lleno a
acreditar las asignaturas que adeudaba:

[...] a finales de quinto y principios de sexto para qué, ya estaba diciendo
“no, pues ya sé que me voy a quedar otro afio mds, pero jtengo que aprove-
char! y ilo tengo que aprovechar!, jlo tengo que aprovechar! [...]” Y pues lo
aproveché, pues saqué catorce materias pero me faltaron tres todavia [...]

(Ls. 778-784).

En otros casos, el zurning point se presenta con otros matices: por ejem-
plo, con Mary, se conjuga con el momento en el que, al sufrir un acci-
dente que la mantuvo invdlida por unos meses, reflexiona sobre su situacién
escolar; Alejandro habia pensado irse con un primo a Estados Unidos,
tiempo después lo observa enfrentando una situacién econémica dificil;
Elisa, estando deprimida por haber desertado de la Vocacional, recibe el
consejo de un hermano; Julio observa el entusiasmo de su hermano (re-
cién ingresado al CCH), quien comparte con ¢él la riqueza de su nuevo
ambiente.

De acuerdo con lo que apuntamos antes, la nocién de zurning poins
refiere a coyunturas vitales insertas en momentos particularmente revela-
dores en los que se produce un giro o sesgo en la trayectoria vital. No
obstante, estas modificaciones en el curso de vida, no pueden pensarse
desvinculadas de procesos reflexivos ajenos a la configuracién de los de
vida que preparan un futuro posible. Estos proyectos constituyen una for-
ma de imaginarse a si mismo en el futuro. En el caso de Javier, como en
otros, su proyecto es un asomo a la vida a la que aspira, un trazo solidario
con el tipo de persona que desearia ser.

Es dificil precisar en dénde termina un proyecto y desde dénde se em-
prende su realizacién; se requiere, entonces, no desvincular el proyecto
vital del zming, es decir, el momento en el que suceden las cosas en la
vida. En el caso de Javier, fueron varios los ingredientes que participaron
en el surgimiento de esta especie de zurning posnr articulado al proyecto
que se reveld a partir de un proceso reflexivo acufiado en el fondo de un
cuestionamiento: “;Cémo le voy a hacer? ;Cémo me voy a quedar asi de
entre, entre, de tantos as{ yo, sin haber estudiado ni nada?” (Ls. 802-803).
En el caso de Danae la reflexién inclufa también a sus padres: “;pues qué
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les voy a decir?, ;qué cuentas les voy a dar?” (Danae, Oriente, 4° semestre,
vespertino, Ls. 243-244); Elisa: “decia jay!, ;qué va a ser de mi vida?” (Elisa,
Sur, 2° semestre, vespertino, L 298); Alejandro: ;qué va a ser de mi des-
pués?” (Alejandro, Oriente, 6° semestre, vespertino, L. 287).

Esta reflexién, nacida en algunos casos del temor de verse formando
parte del gran ejército de excluidos indefensos, en otros del deseo de
crecer bajo la tutela de un proyecto, les llevé a tomar nuevas decisiones:
comprometerse verdaderamente con los estudios. Por ejemplo, Danae
cuenta que desde que entré al CCH: “[...] si tenfa tiempo asi, entre cla-
ses, si tenfa tarea, me iba a la biblioteca a investigar, y me regresaba a mi
clase, si acaso comia, a lo mejor, habfa muchas veces que no comia, ya
llegaba a mi casa, hacfa mi tarea y hasta dormir” (Danae, Oriente, 4°
semestre, vespertino, Ls. 585-587). El compromiso implica valorar
realistamente las posibilidades y operar una serie de acciones previas que
lo lleven a buen puerto.

[...] mi prioridad si es seguir estudiando y sacar mi carrera y terminar y todo
eso; pero, si también me pongo a pensar en que hay que ser realistas y no nada
mds es de que quiero estudiar, y ya voy a entrar luego, luego, tengo que pasar
primero las materias que debo; luego ver si puedo entrar a la carrera que voy
a... que quiero [corrigiéndose], y si no, cémo le voy a hacer para pagdrmela,
entonces si estd asfi como que..., no estd confuso, pero si estd medio complica—
do, ;cémo le voy a hacer? pero si sé lo que quiero, si sé que quiero estudiar mi
carrera, quiero estudiar cine y dentro de lo que cabe, en un futuro no muy
lejano, quisiera hacer una pelicula o cortometraje o algo asi (Javier, Sur, 6°

semestre, vespertino, Ls. 920-928).

Estos momentos de lucidez extrema o, dicho mds suavemente coyuntu-
ras de cambio, varian enormemente de un caso a otro, sin embargo, para
todos consistié en una nueva actitud frente a los estudios; Danae, por

ejemplo, dice:

[...] desde que entré aqui [al CCH] nada mds he ido a una fiesta y eso era de, no
era de mi salén, era del salén de mi novio y ya, fue temprano; no, no, no toma-
mos, no nada, o sea, y de ahi no he ido a fiestas, no he tomado aqui en la escuela
nada, nada, nada; nada mds vengo a estudiar y ya (Danae, Oriente, 4° semestre,

vespertino, Ls. 552-555);
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[...] me promet{ sacar diez en todas [las materias] y entonces, ahorita, ando
asi de que salgo de una, me voy a la biblioteca, me voy a otra y asi como que
ya no me queda tiempo para nada..., es raro el tiempo asi que me quedo con

mis amigos, o cosas asi (Mary, Sur, 4° semestre, matutino, Ls. 500 -503).

[...] este afio pues decidi, bueno, desde el semestre pasado ya me puse al co-
rriente de mis extraordinarios, estuve metiendo extraordinarios, estuve estu-
diando y ya, y ahorita es este, pues ya lo que estoy haciendo, entrando a mis
clases normal como debe ser, tratando de alejarme de esa gente que nada mds
anda... viendo quién se le puede juntar para hacer su relajo y asi, bueno aho-
rita es que ya lo veo desde otro punto de vista (Andrea, Oriente, 6° semestre,

vespertino, Ls. 291 -296).

Nuevos significados
para el bachillerato: la libertad con responsabilidad
Si bien son muchos los estudiantes que reconocen y valoran positivamen-
te la libertad que traen consigo los estudios de bachillerato, y ain mds en
esta institucién, al parecer en este grupo la expresién adquiere mayor
fuerza en tanto que, a través del ejercicio de la libertad, adquirieron res-
ponsabilidad.

El aprendizaje mds significativo que recibié Javier durante sus estudios
de bachillerato, consistié precisamente en eso: en hacerse responsable:

[...] si, si, si para hacerme mds responsable, todas estas experiencias me sir-
vieron para hacerme mds responsable; aparte de conocimientos que, bueno,
en la escuela son indispensables este, de todas las materias biologia y de todo
eso, este biologia, matemdticas, fisica, quimica, todas las materias pues si te
sirven mucho pero a mf{ sirvié..., yo siento que me sirvié mucho, mucho,
mucho me sirvié el CCH —bueno, me sirve todavia porque todavia tengo que
pasar estas tres materias—; me sirve mucho porque este jhijole! fue una época
en la que me hice responsable [enfatizando], me empecé a hacer responsable;
tuve la experiencia de..., de desobligarme de, jno entro a mis materias! y jno
entro a mis materias! [expira fuerte] pero jya sé lo que cuestal, jya sé lo que
cuesta no entrar! y, tener que pagarlas después y, estar machetedndote un afio
completo y no, entonces si, este fue..., me sirvié mucho porque..., me sirvié
mucho porque si me hice responsable (Javier, Sur, 6° semestre, vespertino,

Ls. 996-1007).
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Esa especie de zurning pointlos llevé a encontrar un nuevo significado para
sus estudios, una motivacién:

[...] si porque... yo necesitaba un... una motivacién, algo que me motivara,
porque me sentfa desorientada, porque me sentia nadie, porque no entraba a
mis clases, llevaba malas calificaciones, eso era lo que mds me, me sacé asi, de
onda porque yo decfa: “;cémo es posible?”, si yo siempre he sido, este, bueno
no muy constante, no siempre —lo admito— pero he tratado de ser constante
para, para llegar a donde, a donde estoy y podria estar mejor, “;por qué no lo he
hecho, qué me falta?”; igual pudo haber sido una motivacién, pensar bien las
cosas, ;no?; hasta ahorita no sé qué fue lo que pasé, pero ahorita tengo la deci-
sién de, por mi misma de... de seguir, o sea, no sé qué pasé” (Andrea, Oriente,

6° semestre, vespertino, Ls. 575-583).

Y aunque muchos, como Andrea, finalmente no hayan comprendido a
ciencia cierta qué fue lo que pasd, ese aprendizaje serd de sumo valor para
su vida futura.

Conclusiones

Algunos autores han planteado que el ingreso al nivel medio puede cons-
tituirse en el gran “rito de paso” o un “gran rito de exclusién” (Gimeno,
1997:170; Dubet y Martuccelli, 1998:437), que encubre los fines selecti-
vos del sistema escolar y que pone a los estudiantes frente a situaciones
inéditas que habrdn de plantearles retos para los que quizd no estén prepa-
rados: deberdn aprender a actuar con autonomfia en la organizacién de su
vida, en sus elecciones, sus gustos, el uso de sus tiempos, sus intereses y
sus relaciones.

A la vez, los estudiantes deberdn sortear estas decisiones en un contex-
to en el que cada vez es mayor el abismo entre la propuesta escolar y las
de la vida juvenil, que se reciben fundamentalmente a través de los me-
dios. El atractivo de las clases debe construirse en un contexto en el que
multiples posibilidades compiten: los comzcs, el cine, la televisién, los
pares, las fiestas, la conversacién amena con personas distintas, observar
a los compaiieros, escuchar una melodia en el MP3 y, desde luego, muchos
otros mds.

A diferencia de otras épocas, en que las instituciones (familia, escuela y
trabajo) marcaban roles incuestionados y trayectorias claras, los jévenes
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de hoy deben encontrar por si mismos el sentido de los estudios (Dubet,
2005), en el entendido de que los certificados no garantizan un lugar en
un mercado de trabajo que cada vez exige diplomas mds especializados.
Saben que si bien los estudios no garantizan un empleo, sin ellos la impo-
sibilidad de tenerlo es mayor. ;Esto explicard la apatia de la que se quejan
tantos profesores?'’

He apuntado anteriormente la presencia de un patrén entre este grupo
de jévenes: una trayectoria exitosa en el nivel bdsico (primaria y secunda-
ria), una transicién particular por el bachillerato que inicia con un ingre-
so entusiasta al que sigue una situacién detonante que propicia el alejamiento
de los estudios pero no de la escuela; una especie de zzwrning pointsurgido de
la conjuncién de uno o varios eventos que propician un cierto estado re-
flexivo acompafiado de un proyecto escolar mejor definido y la emergen-
cia de un nuevo significado atribuido a los estudios en el que, si bien se
reconocen las pérdidas, también se valoran las ganancias en términos de
una mayor responsabilidad.?

Para Dubet y Martuccelli (1998:438), el recorrido escolar para los es-
tudiantes implicd, finalmente, superar tres etapas: “primero la de una con-
tinuidad entre la objetividad de las reglas y la subjetividad de los escolares;
luego una fase de distancia extrema del colegio; y por fin una reduccién de
las tensiones dependiente de la fuerza de los proyectos”. Para ellos, el po-
derio de los proyectos descansa en el predominio de estrategias escolares
que no son otra cosa que una manifestacién fehaciente del imperio del
instrumentalismo escolar.

Si bien puede decirse que existe cierto paralelismo entre este recorrido y el
patrén que he encontrado entre este grupo de jévenes, me parece que, como
apunté al inicio, no todos los estudiantes mexicanos experimentan esa fase de
distancia extrema de la que hablan los autores para el caso francés. Cierta-
mente, los jévenes de mi muestra han actuado movidos por cierta légica es-
tratégica para aprobar sus materias, cuando dicen: “la tengo que sacar”, “la
tengo que pasar’; “tengo que salir”, pero esa situacién de zurning point de la
que he hablado, aunque no haya tenido el predominio temporal que la actua-
cién estratégica, implic6 momentos coyunturales especiales de ruptura que
los han llevado a reconstituir su identidad como estudiantes y que, lo que es
mds importante, les ha dejado un p/us de aprendizaje quizd no perseguido en
forma totalmente intencional por la escuela.
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Notas

! Esta “eleccién regulada” responde a la ne-
cesidad de respetar la flexibilidad del plan de
estudios pero, a la vez, orientar a los estudiantes
para que elijan las asignaturas mds pertinentes
para su opcién profesional; sin establecer 4reas
propedéuticas que predeterminen el futuro pro-
fesional del estudiante, un afio antes de concluir
el ciclo, y mantener un equilibrio entre las dis-
ciplinas cientificas y las humanisticas, de modo
que todos independientemente de su orientacién
profesional reciban una formacién con compo-
nentes de los dos dmbitos (CCH, 1996:81-82).

> La institucién también ha operado di-
versos mecanismos para regular la forma en
que se desarrollan estas posibilidades de acre-
ditacién, sin que afecten el desarrollo de los
cursos normales.

* Cabe senalar que, desde la perspectiva in-
dividual, “la edad cronoldgica tiende a consoli-
darse como un rasgo central que sirve a las personas
para organizar, interpretar y dar significado a sus
experiencias. En este sentido, la edad se convierte
en un criterio para evaluar la relacién entre el
tiempo vivido y el tiempo por vivir, asi como
para realizar un balance entre las aspiraciones y
los logros alcanzados. Desde el punto de vista
social, la edad cronolégica se ha convertido, a
su vez, en uno de los principios mds importan-
tes de la organizacién social, colocando a las
personas en un contexto institucional y social
crecientemente diferenciado y segmentado”
(Tuirdn, 2002:26).

# Se trata de un vocablo que ha sido traduci-
do al espafiol como “momento crucial”; sin em-
bargo a falta de una traduccién mds precisa, he
preferido, como otros autores (Blanco y Pacheco,
2003 o Gleizer, 1997) mantener el término en
inglés.

> Bourdieu (1997:82 cit. en Veldzquez 2003:2)
plantea que una trayectoria “es la serie de las
posiciones sucesivamente ocupadas por un mis-
mo agente (0 un mismo grupo) en un espacio
en si mismo en movimiento y sometido a ince-
santes transformaciones”. Por su parte, Dubet y
Martuccelli (1998:434) agregan que, ademds,
implica un matiz de ascenso, pues se presenta
como una sucesién de peldafios en el seno de
situaciones socialmente contrastadas.
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¢ No obstante, los grados de determinacién
serdn mds o menos probables en funcién del do-
minio de que se trate: el familiar, laboral, esco-
lar, entre otros.

7 El enfoque de curso de vida, desarrollado
fundamentalmente en el campo de la demogra-
fia, propone y promueve para el andlisis el uso
combinado y simulténeo de diversas fuentes de
informacién, de modo que en los acercamientos
a las vidas de las personas, algunos autores utilizan
la denominada “metodologia mixta” (Tashakkori
y Teddlie, 1998 y Elder e7 2/, 2003 cit. en Blan-
co y Pacheco, 2003:163).

8 El reglamento establece que un alumno debe
realizar sus estudios de bachillerato en tres afios,
gozando de una inscripcién ordinaria. No obs-
tante, también se le permite un cuarto afio para
inscribirse en forma ordinaria en aquellas asig-
naturas que no haya podido aprobar. Después
de ese afio, sélo podrd acreditar las que adeude a
través de exdmenes extraordinarios.

? Las entrevistas se desarrollaron en diversos
escenarios: en espacios abiertos (explanada, bancas
y banquetas de los planteles, parte trasera de los
salones, biblioteca, los jardines mds concurridos
y los mds escondidos, etc.) y cerrados (salones,
laboratorios, cubiculos de psicopedagogia y en
los de profesores que me facilitaron sus espacios
de trabajo).

1 La transcripcién incorporé las notas de
campo escritas antes, durante y después de la
entrevista, asi como los datos socioeconémicos
obtenidos a través de una cédula de identifica-
cién que contesté cada estudiante.

' Briggs (1986), Gumperz y Berenz (1990),
Kalman (2003) y Mishler (1986).

2 En la muestra de 68 estudiantes, cuento
con mds casos; sin embargo, me parece que es-
tos jévenes ilustran adecuadamente el punto que
quiero desarrollar.

'3 Cuando digo que cursan un cuarto o quinto
afio en el bachillerato me refiero a que han in-
vertido cuatro o cinco afios en sus estudios en
este nivel. No debe confundirse con la denomi-
nacién utilizada por la Escuela Nacional Prepa-
ratoria, donde el cuarto afio se refiere al primero
de estudios, el quinto, al segundo y el sexto, a
un tercero.
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14 Se trata de una situacién especial. Tanto
Julio como Danae (quien estuvo inscrita en la
Nacional Preparatoria) tuvieron que haber rea-
lizado trdmites para regularizar su situacién es-
colar en la UNAM, de lo contrario podrian tener
problemas al concluir los estudios profesiona-
les, pues contardn con dos ndmeros de cuenta
en la institucién.

> Con la aplicacién del examen unico de
ingreso al nivel medio superior, se ha observado
la proliferacién de “centros de preparacién” para
presentarlo, esta situacién ha resultado tan co-
mun que, como dice Gimeno, casi nadie los objeta,
ignorando lo que en parte son: “un mercado que
deslegitima implicitamente lo que hacen los centros
escolares [...], una especie de sistema escolar su-
mergido que vive de los defectos del sistema
normal” (1997:138) y que, no obstante, cum-
plen con otra funcién no menos importante:
“generar toda una economia paralela que da empleo
a profesores que no lo tienen en el sistema nor-
malizado; o bien contribuye a mejorar las con-
diciones econémicas de los que si lo tienen. [Sin
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