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PRESENTACION

El presente trabajo de investigacion denominado “La interaccion docente-
alumno y las preferencias profesionales en el nivel medio superior de la
Universidad Auténoma de Sinaloa: una aproximacién etnogréafica”, pretende
indagar una de las diversas inquietudes conformadas a lo largo de 14 afios de

experiencia docente como orientadora educativa en el Bachillerato Universitario.

Sin duda alguna, la eleccion de carrera es un tema de intercs para maestros,
directivos, padres de familia, orientadores educativos, empleadores y alumnos.
Pero, a pesar de existir preocupaciones institucionales en el argot educativo
manifestadas constantemente en discursos formales e informales, esto no repercute
en dicha proporciér en los apoyos y requerimientos institucionales (laborales y

académicos) indispensables en el quehacer cotidiano de los orientadores.

La orientaciéon educativa (OE) formalmente cumple un siglo de existencia
en el ambito mundial. en México 49 afios (Nava,1993:37) y 19 afios en nuestra
Universidad. Pero atn asi, la aproximacién teérica y metodologica a la gama de
cuestiones existentes elaboradas a través de la vivencia cotidiana es enorme, su
acercamiento a través de la investigacion se encuentra en un estado embrionario,
gestado por medio de los diversos programas de formacion institucional a nivel
licenciatura v posterado a los cuales hemos tenido la oportunidad de acceder los

orientadores del estado de Sinaloa.

En el &mbito nacional, los trabajos que tratan de escudrifiar probleméticas de
esta naturaleza tienen que ver de forma predominante con los enfoques
cuantitativos en la investigacion. Al igual que en otros objetos de indagacion de

indole educativa. el camino metodoldgico para acceder al objeto de indagacion ha



virado hacia el paradigma cualitativo. Y es desde esta trinchera que considero tiene
que ser aprehendida esta realidad educativa permitiéndonos la comprension y
profundizacion del objeto estudiado; no la descripcion y generalizacion de sus

resultados.

Es por ello que, el presente trabajo se sustenta desde una aproximacion
etnogrifica donde los recursos metodologicos utilizados fueron la observacion, el
cuestionario y la entrevista. Los sujetos son maestros y alumnos de tercer grado del
nivel medio superior de cuatro escuelas preparatorias de la Universidad Auténoma
de Sinaloa. El objeto de investigaciéon se aborda desde una perspectiva
sociopedagogica, en consecuencia la tesis en la que se sustenta dicho trabajo para
la explicacion de la funcion de la escuela y el aprendizaje escolar, se realiza desde
los planteamientos de Bourdieu, Foucault entre otros; vy en lo referente a la
interaccion escolar se recuperan los planteamientos de Coll, Furlong v Postic;
especificamente en lo relacionado a las explicaciones de los sentidos
*vocacionales” se rescatan algunas propuestas elaboradas por Bernardo Murioz
Riverhol, un importante tedrico e investi gaﬂnr critico de la orientacién educativa

en el dmbito nacional.

l.a estructura del presente texto se constituye por seis apartados. El primero
conforma la construccion del objeto de investigacion subdividido en antecedentes
del problema, aproximacion ai estado del arte, planteamiento dei probiema,
objetivo ¥ los supuestos de los que parte la investigacion; todo ello con el

proposito de explicar y delimitar nuestro objeto de investigacidn.

EEn el segundo capitulo, se aborda lo referente al enfoque, recursos. sujetos,

procedimiento y escenario con la intencion de manifestar la mirada metodologica
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que impregnd al mismo, realizindose una revision de la etnografia resaltando

algunos elementos tedricos y metodologicos.

La tercera seccion, se integra por una aproximacion teérica subdividida en
dos, por una parte se examina las categorias de la interaccion escolar y aprendizaje.
Por otra parte, se delimita conceptualmente el término vocacion. Desde ahora, se
aclara que el término vocacion en lo sucesivo lo entrecomillaré o se sustituird por
el de preferencias profesionales para mostrar una cosa: no concuerdo con la idea de
que la “vocacion™ se conciba como innata, hereditaria o genética, puesto que hoy
en dia, los avances alcanzados por la psicologia y ciencias afines que estudian el
tema, han permitido aclarar y demostrar la importancia de las relaciones
socioculturales en el desarrollo de dichas preferencias vy en la toma de decision de

la cleccion de la carrera profesional.

El capitulo cuarto, correspondiente al anadlisis e interpretacion de hallazgos
se integra por las categorias elaboradas a partir de los datos obtenidos a través de
nuestro actuar metodolégico. Esta parte, denominada cuerpo etnografico, filtra el
mundo de intersecciones y significados que atraviesan al objeto de investigacion:
la relacion e influencia del docente en las preferencias profesionales de estudiantes

de preparatoria.

En el quinto capitulo, desde los hallazgos recuperados se desarrolla la
construccion de una discusion teorica de nuestro objeto de estudio a partir de los
datos empiricos obtenidos. Por tltimo, el sexto apartado se conforma por las
conclusiones, en donde se presentan los comentarios finales y sugerencias de
algunas lineas de investigacion que coadyuven a enriquecer la funcion y practica

de la orientacion educativa en nuestro estado.



I.- CONSTRUCCION DEL OBJETO DE INVESTIGACION

1.1.- Antecedentes del problema.

La globalizacion es un fendmeno presente en nuestra realidad, que conlleva
retos dificiles de enfrentar como la hambruna, el desempleo, desastres ecologicos,
insalubridad, entre otros. Sin duda alguna se ha inmiscuido en modos de sentir,
actuar y pensar de quienes estdn recibiendo sus bondades o sus defectos.
impregnando los diversos ambitos de la sociedad: economia, politica, ideologias o

educacion.

Existe un sinnumero de definiciones y asi también de metaforas que
permean el discurso y andlisis de la globalizacién', tal es el caso de las metéaforas’
como son: sistema-mundo, economia mundo, aldea global, shopping center global,

fabrica global, tierra patria, nave espacial, nueva babel y otras més.”

Joaquin Estefania (1997:14) define a la globalizacién como aquel proceso

por el cual las economias nacionales se integran progresivamente en el marco de la

' Uno de los principales tedricos de dicho fendmeno, Octavio lanni (1996:4) expresa que el ser humano al dar
cuenta del nuevo acontecer en nuestra sociedad (es decir del proceso de globalizacion) ha roto la barrera de la
imaginacion, sensibilizindose y construyendo nuevas formas de interpretacion de la realidad.

® Dichas metiforas son pues, posibilidades descriptivas o interpretativas de ia realidad que permiten acceder ai
andlisis v la discusion tedrica resaltando un aspecto u otro de la globalizacion, en un dmbite o en otro, ya sea en lo
social, econdémico o geogrdfico. La metdfora permite construir una idea del problema, con un sentido y una
interpretacion del mismo, lo cual es insuficiente, por tanto, es importante eonceptualizarla, Pero circunscribirla bajo
una definicién dnica es dificil, por ser un concepte polisémico.

T A manera de cjemplificacion traemos a colacion algunos ejemplos precisos respecto a las metaforas que se han
socializado en los altimos afios en el discurso explicativo de dicho fendmeno, Una es aldea global, la cual tiene que
ver con la idea de la comunidad mundial, en la cual se planica que estd en curse la armonizacidn v la
homogeneizacion progresiva de las sociedades. En esta metdfora la globalizacién se presenta como producte de la
electrénica permitiendo  la fabricacién v comercializacion de la informacidn como mercancia. Otra es la nave
espacial, en donde se “sugiere el viaje v la travesia, el lugar v la duracion, lo conccido v lo incognito, lo destinado y
lo descarriado, la aventura v la desventura”, Junto a ésta metiforas segin lanni se encuentra escondida la de torre
de babel, la cual se caracteriza por el desconocimiento de los individuos de que estin extraviados, en decadencia o

" amenazados.
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economia internacional, de modo que su evolucién dependerd cada vez mas de los

mercados internacionales y menos de las politicas economicas gubernamentales.

Uno de los elementos inseparables a dicho fendmeno se refiere a la relacion
de la creciente innovacién en los medios masivos de comunicacion. La sociedad de
la informacion se caracteriza por la fusion de medios de comunicacion para
sobrevivir a la competencia, a la integracion de distintas empresas de la
informacion en nticleos duros “todo el mundo puede entrar en el negocio de todos”™
(autopistas de la comunicacion), todo esto es posible a la integracion de redes
electronicas v de satélites sin fronteras, funcionando en tiempo real y de forma

permanente desatdndose una guerra sin cuartel.

La logica superior de esta mutacion que se ha producido en el capitalismo no
es la bisqueda de aliados, sino la adquisicion de empresas, con las que se cree
tener asegurado, en un mercado de aceleraciones permanentes y de imprevisibles
descubrimientos que afectan sin duda alguna las formas de vida, educacion y
trabajo. Es decir, “... las técnicas electronicas, que incluyen la microelectrénica. la
automizacion, la robotica y la informatica. en sus redes v vias de alcance global;

intensifican y generalizan las capacidades de los procesos de trabajo y produccién”™
(Ianni, 1996:130).

Ademas, esto ha ocasionado modificaciones en los roles y puestos
ocupacionales, v la necesidad de crear nuevas carreras profesionales. “... con el
desarrollo de las ciencias naturales v sociales, y sus transformaciones en técnicas.
todo esto se agiliza y generaliza por las conquistas de la electrénica y la
informatica; se verifican otros modos de potenciacion de la fuerza productiva de
trabajo, en todos los sectores de la economia, en los ambitos nacional, regional y
mundial™ (Ianni,1996:130).



Es decir, la educacion no esta exenta de dichas alteraciones que modifican 2
inciden en la politica educativa y el tipo de educacion que s¢ implementa en
nuestro pais. De alguna forma, la globalizacion ha tocado las fibras del sistema
educativo desde la innovacion tecnologica aplicada a instrumentos didacticos,
como el uso de la computadora y sus derivados: internet, videoconferencia, entre

olros.

De frente a esta problemditica es importante sefialar una serie de
cuestionamientos respecto al papel de la escuela y la orientacién educativa: ;Coémo
lograr que nuestros alumnos de preparatorias del nivel medio superior de la
Universidad Auténoma de Sinaloa enfrenten los efectos de dicho fendmeno?
;Como lograr que la escuela contribuya a formar sujetos criticos y reflexivos,
preparados para aprender a tomar decisiones en su vida personal y académica?. Otro
elemento importante a cuestionar es: ;jLa curricula de las carreras profesionales
deberan ser inflexibles ante este reto?, o bien preguntarnos, ;Hasta dénde la escuela
debera fortalecer su curriculum y no estar al vaivén de fendmenos como el de la

globalizacion?

También es necesario indagar sobre el tipo de orientacion educativa que se
debe de promover en los espacios aulicos. ;Cudl es el papel y funcién que el
orientador deberd asumir?. El orientador educativo, por encargo social y funcion
institucional formal debe promover la toma de decision consciente y refiexiva en ¢l
alumno al momento de seleccionar la fase especializada en el segundo grado de
preparatoria del bachillerato de la Universidad Auténoma de Sinaloa (UAS). ;Hasta
donde es posible cumplir con dicho encargo social cuando la orientacion educativa
se encuentra condicionada por problemas de acreditacion, perfiles. formacion.

legitimidad institucionalidad y apoyo logistico?.
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Estas v otras preocupaciones han generado constante inquictud en la
Direccion General de Escuelas Preparatorias de la Universidad Auténoma de
Sinaloa (DGEP-UAS) por la bisqueda de acciones y actividades que permitan
coadyuvar a plantear soluciones alternativas a los problemas delineados

anteriormente.

En este sentido se llevd a cabo la revision curricular del plan de estudios del
bachillerato universitario (DGEP,199:1-42). La nueva propuesta curricular recupera
la discusion tedrica respecto al como y de qué manera el conocimiento escolar pueda
ser reflexionado y accionado en la vida cotidiana del alumno como un aprendizaje

significativo, lo cual se modela en los fines y perfil del egresado que pretende
formarse.

Fines del bachillerato.

Los fines del nivel medio superior de la Universidad Auténoma de Sinaloa
(DGEP,1997:85) para su plan de estudios 94 son:

1. Una formacion sustentada en el progreso cientifico, tecnoldgico y social, con

el fin de incorporarse activamente a una sociedad en constante cambio.

-2

. Los conocimientos, hédbitos y habilidades que le permitan incorporarse a

estudios superiores.

3. El desarrollo de actitudes, saberes v valores que contribuyan al desarroilo

armonico de su personalidad.

4. La identificacion con los valores culturales de la region y del pais.
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5. La conformacion de un pensamiento cientifico, social y humanistico que
haga posible la comprensién de los fenémenos de la naturaleza vy la

sociedad.

6. El manejo de la lengua inglesa que lo faculte en la lectura de textos y lo

inicie en la comprension oral y escrita.

7. Una formacion metodoldgica que facilite la investigacion y el conocimiente

de la realidad natural y social.
Perfil del egresado.

Al concluir sus estudios en el bachillerato de la Universidad Auténoma de

Sinaloa (DGEP,1997:86-87) se pretende que el alumno posea:

1. Conocimientos, actitudes v valores que coadyuven al proceso de formacion

integral de su personalidad.

2. Una formacion que lo faculte para utilizar el lenguaje propio de las
disciplinas, métodos, técnicas e instrumentos de investigacion en el proceso

de apropiacion y comunicacion del conocimiento.

3. Dominio y capacidad para utilizar los recursos lingiiisticos del idioma espafiol
que posibiliten la adquisicion v expresion de sus conocimientos, ideas v

sentmientos.

4. Conocimiento y manejo de una lengua extranjera (inglés) que le permitan

comprender y extraer informacion de diferentes textos.
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5. Una actitud orientada hacia el equilibrio de si mismo y su interaccion con la
naturaleza para su conocimiento, uso y preservacion. Asi también. una actitud
de participacién critica, libre y consciente, orientada hacia la blsqueda del
bien comuin, el cambio social v la conformacion de una identidad nacional y

regional.

6. Disposicion y capacidad para apreciar las diversas manifestaciones artisticas y
culturales, entendidas estas como expresiones creativas y sensibles del género

humano.

Sin duda alguna, en el ideal del curriculum de bachillerato se encuenira
presente el deseo de contribuir a fortalecer una formacion integral en el estudiante,
dotandolo de conocimicnto escolar que contribuya en su personalidad, actuar v en la
eleccion de carrera profesional. Sin embargo, en el perfil de egrese no se encuentra
plasmada dicha correspondencia y mas adn, en la transformacién y concrecién de
apoyos en tiempo y forma en la intervencion pedagogica de la orientacion educativa
(OE)". Es decir, ese ideal que se manifiesta en sus fines no se recupera en el sentido
del aprendizaje y maduracion psicoldgica que debera poseer el alumnado al concluir
sus estudios de bachillerato respecto a la toma de decision de tipo profesional, la
cual tiene que ver con el proyecto de vida-profesional que cada sujeto escolar
requiere elaborar para consolidar su meta académica v de vida personal. Asicomo,
tampoco se han creado las condiciones bdsicas para que los departamentos de
orientacién educativa, que asumen formalmente dicha responsabilidad, ejecuten las
acciones requeridas para coadyuvar al alcance del perfil y fines del bachillerato

universitario.

* A partir de este momento, en algunas ocasiones se abreviari orientacion educativa por OE.
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1.2.- APROXIMACION AL ESTADO DEL ARTE EN ORIENTACION
EDUCATIVA.

En este apartado se pretende delinear un primer acercamiento al estado del
arte respecto a los trabajos de investigacion realizados en el &mbito local, nacional ¢

internacional.

En el ambito local se localizé un documento elaborado por Aurora Covante
Rodriguez (DGEP,1985) denominado “Modelo de estructuras para la
implementacion de los servicios departamentales de orientacion vocacional en el
bachillerato de la UAS™, que consiste en una propuesta de intervencién pedagogica
para el servicio de orientacion en el nivel medio superior de la Universidad
Auténoma de Sinaloa. Este documento fue uno de los primeros textos institucionales
que se elaboran formalmente y plasman el sustento tedrico de la orientacion y una
modalidad de intervencion a través de un programa formal. A 15 afios de su
elaboracion adquicre una importancia historica para valorar y contrastar los diversos

programas disefiados posteriormente desde la DGEP.

En 1987, Otoniel Bueno Araujo vy Andrés Marquez Garcia llevan a cabo una
investigacion de corte cualitativo denominada “Prictica cotidiana de la orientacion
vocacional en el bachillerato de la Universidad Autonoma de Sinaloa: 3 estudios de
caso” (DGEP,1987). En dicho estudio se exarmina el funcionamiento de tres
departamentos de orientacion educativa ubicados en la zona centro, plasmando las
condiciones, apovos, circunstancias que influyen en la labor de los orientadores.
Lste ¢s uni ¢scrito interesante que permite la ceflexisn y faculta a travdés de su lectura,
contextualizar el quehacer institucicnal de los orientadores, para analizar desde lo
singular, la vida cotidiana institucional del orientador en nuestra Universidad. A

partir del diagndstico derivado de dicho trabajo se propone y realiza la aplicacion de
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un programa de formacion de orientadores, el cual se desarrolla durante el perioco

de 1987 a 1989.

Posteriormente, Aurora Covante Rodriguez (DGEP,1988) realiza una
investigacion de seguimiento de egresados que pretendia conocer y determinar las
variables que influyen en una toma de decision profesional de los estudiantes al
ingresar a la carrera profesional y estimar el grado de correspondencia de los
estudiantes en funcién de la fase especializada cursada en el bachillzrato de la UAS.
Este trabajo permitié enunciar, a partir de los datos obtenidos, la continuidad en los
estudios de nivel medio superior a profesional. Especiticamente se sefiala que existe
reciprocidad entre las fases especializadas y las carreras profesionales elegidas,
encontrandose que los estudiantes que ingresan a las cscuelas profesionales

provienen del bachillerato de la UAS en un 57.08%.

Ademds, se corrobora segiin la autora, la relacion entre sexo y profesion, es
decir la predominancia de mujeres en carreras profesionales eminentemente
femeninas a diferencia de las consideradas écmra masculinas, y en esta ultima la
preponderancia de varones. Este constituye una investigacion pionera en nuestra

entidad.

Durante ¢l periodo de 1989-1990, Alma Delia Reyes Portillo y Josefina
Guadalupe Morales Villa (Memoria del servicio socizl,1990) como parte de su
servicio social para concluir estudios de nivel licenciatura en la Facultad de
Psicologia de la UAS, llevan a cabo un diagnéstico de la situacion de los
departamentos de algunas escuelas preparamr.ius de la zona ceniro (10 planteles).
Dicha investigacion se llevod a cabo desde un paradigma de corte cuantitativo en

donde se utiliza la encuesta, como instrumento de recoleccion de datos.
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Reyes v Morales encontraron que en la opinion de los directores existe
confusion sobre el quehacer y practica de orientadores a pesar de haber transcurrido

2 anos de implementado el programa de formacion de orientadores.

Por otra parte, desde la opinién de los profesores, el 55% de los docentes
encuestados se percatan de las actividades que realizan los orientadores en su
escuela; el 80.5% desconoce el programa de trabajo del orientador; el 75.6% de los
docentes no han participado en las actividades programadas por el departamento y
41.4% consideré que a pesar de los cursos de formacion se sigue con la misma
practica de antafio, 26% consideran que han ocurrido cambios en la practica de los
orientadores y un 19.9 % no sabe si ha cambiado o no el quehacer del orientador v

12.1% no respondio.

Respecto a los alumnos se concluye que el 80% de los encuestados atirmé
conocer la existencia del departamento de orientacion educativa (OE) en su escuela,
pero solo el 60% expreso conocer al orientador; el 17.3% lo considera como un
servicio que proporciona muy buena colaboracion, ¢l 19.2% contesto que la
colaboracion es buena, el 6.2% que era regular y un 19% aseverd que era mala: un
85% afirmo que en caso de tener un problema si acudiria al departamento de Ok
para recibir ayuda; el 73% afirmoé saber en que podia apoyarlos el servicio de OE y
ubican tres actividades principales que proporciona el crientador: rol de consejero
(25%), solucionador de todo tipo de problemas (20.2%) v la orientacion

profesiografica (15%).

Armida Sandoval Mora (DGEP:1993) rcaliza una cvaluacion del programa de
orientacion educativa, el cual se deriva del proyecto I1I denominado “Evaluacion de
la implementacion del plan de estudios vigente del proyecto de investigacion para la

evaluacién curricular” que formaba parte a su vez del proceso de reforma curricular
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realizado por la Direccion General de Escuelas Preparatorias. A partir de este
diagnostico se analiza la problematica de la orientacién educativa y se propone, por
parte de la Coordinacién Estatal de Orientacion Educativa de la DGEP, la
elaboracion de un nuevo proyecto de trabajo para los departamentos de orientacion

de la UAS.

Un trabajo de tesis a nivel maestria fue elaborado por Carlos Cervantes
(1997) con alumnos del ciclo escolar 1993-1994, el cual consistié en un estudio
sobre el papel de los servicios de orientacion educativa en la eleccion de carrera.
Caso zona norte, aplicando un cuestionario a una muestra representativa del 10%
de la poblacion estudiantil de las escuelas profesionales de dicha region geogrifica
en la cual administrativamente se divide la Universidad Auténoma de Sinaloa’,
siendo un total de 229 estudiantes egresados de los sistemas federales, de la UAS,

COBALES y particulares incorporadas.

Dicho estudio surge como una necesidad educativa, sefiala Cervantes, a
establecer un acercamiento hacia las pricticas reales de la orientacion educativa en
lo que se refiere al desarrollo de la vocacion. Cervantes pretende con este estudio,
conocer la efectividad de la orientacion educativa en la eleccion de una carrera

profesional.

A manera de conclusion, Carlos Cervantes resalta que los estudiantes son
capaces de realizar un autoandlisis que les permita tener una idea de qué son v
como son; existe una marcada tendencia hacia las carreras profesionales del area
de ciencias sociales y ciencias econémicos-administrativas; impacta el alto

porcentaje que sefalan que por ellos mismos decidieron. Este dato es relevante

4 i i T i PR Lo ey
La zona norte corresponde a las escuelas ubicadas en Choix, El fuerte, Carrizo, Juan José¢ Rios, Ruiz Cortines y
Los Mochis,
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para el actual trabajo en el sentido de coincidir con uno de los hallazgos
encontrados y que posteriormente se plasmara en la parte denominada cuerpo

o

etnografico de nuestro trabajo.

Ana Lucia Escobar (UAS-ANUIES-SIMAC,1997) llevé a cabo una
investigacion en el que aborda las condiciones de la educacion superior de la
localidad en el mercado laboral del comercio de la ciudad de Culiacan. Aln cuando
este trabajo no pretendia incurrir en la orientacion educativa incide de manera
importante en esta area debido a la construccion de su objeto de estudio v hallazgos
recuperados. Escobar concluye que el sistema de educacion superior de Sinaloa
conserva tres rasgos caracteristicos: predominancia de las carreras en las ciencias
sociales y administrativas (que hacia 1993, el 64.2% de la matricula estatal se
concentraba en las carreras del drea de ciencias sociales y administrativas, el 8% en
ciencias de la salud y el 1.4% en educacion y humanidades); el cuasi monopolio del
sector ptblico en este nivel educativo y la creciente participacion de las mujeres en

la matricula estatal.

Con respecto al mercado de trabajo de los profesionales en el comercio formal
de Culiacan se asevera que es heterogéneo, segmentado y con discriminaciones
hacia el origen institucional y el género de los empleadores que concurren a él. Es
heterogéneo pues conviven formas de organizacion del trabajo perteneciente a
niveles de desarrollo téenico, econdmico y social sumamente diferentes: es
segmentado porque se aprecian diferentes estratos, caracterizados por la naturaleza
de los puestos y los perfiles de quienes acceden a ellos; es discriminatorio ya que los
puestos de f(rabajo estan determinado en buena parle por la institucion de

procedencia.
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Ademds, la discriminacion por género se manifiesta en la asignacion de
puestos subordinados a las mujeres que no implican la toma de decisiones ni lineas
de autoridad. Aclara la autora que esto no significa que todas las mujeres se
encuentren en esta situacion, sino que los empleadorss muestran una marcada
preferencia por mujeres para el desempefio de estas tareas, quienes reciben medios y
bajo nivel salarial por el desempefio de dicha actividad laboral en comparacidn al

sexo masculino.

Armando Bueno Blanco realizé un estudio denominado “Practica de la
orientacion educativa y eleccion de carrera en el bachillerato de la UAS, Escuelas
preparatorias pilote™ (DGEP,1997) el cual consistid en la aplicacién de un
cuestionario a 416 estudiantes de 4 escuelas preparatorias: Emiliano Zapata, Lazaro
Céardenas, El Fuerte y Mazatlan, escuelas que implementaban, en ese momento, el
plan 94. Dicha muestra corresponde al 44.27% de la poblacion total de alumnos que
cursan el tercer grado de las escuelas sefialadas anteriormente: el 12.74% a la
preparatoria de El Fuerte, el 12.74% a la preparatoria Lazaro Cardenas, un 63.22% a
la preparatoria Emiliano Zapata y el ]].29"% a la preparatoria Mazatlan. Las
encuestas aplicadas refieren en un 48.07% a ciencias sociales, 23.55% al éarea de

fisica-matematica y un 28.36% a quimico-biologica.

Del total de estudiantes encuestados el 65.62% afirmd haber elegido la carrera
protfesional (en el momento de la aplicacion del cuestionario), 27.64% expresd que
no habia seleccionado todavia y el 6.73% no contestd. Per tanto, en el nuevo plan de
estudios sigue predominando, sefiala Bueno Blanco, la inclinacion de los jovenes
por el area profesional de las ciencias sociales y administrativas. sin embargo el
mayor peso no recae en la carrera que en ocasiones anteriores se manifestaba como

prioritaria, como es el caso de contabilidad y administracion. Los estudiantes
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mencionaron un total de 38 carreras, entre las cuales se encuentran derecho,

medicina e informatica.

Mario Cardenas Zazueta (CISE,1997) en este mismo afio presenta su tesina
de licenciatura en Ciencias de la Educacion con el tema “La orientacidn educativa:
historia, conceptualizacion y practicas: el caso de la escuela preparatoria
Guamuchil”. El objetivo general de este estudio consistié en indagar los conceptos
respecto a la OE que permea en los orientadores, docentes y alumnos de la escuela
preparatoria Guamuchil, con el propdsito de coadyuvar a la construccion de
alternativas que permitan resignificar, desde su punto de vista, la practica de la
orientacion. Para lo cual se plantean dos objetivos especificos: identificar las
teorias implicitas en la que los orientadores sustentan sus conceptualizaciones de
OE para la realizacion de su quehacer e identificar los principales problemas que

causan la desvinculacion entre teoria y practica.

Los hallazgos encontrados en dicha investigacién resaltan, respecto a los
orientadores educativos, que el 75% de IGSI orientadores encuestados tienen su
preparacion en el drea educativa. Ademas, la mayor parte de los orientadores tiene
mas de cinco afios de experiencia laboral y s6lo un 25% son de nuevo ingreso. Para
ellos, la orientacion se concibe de diversas maneras: considerandola un servicio de
caracter vocacional, un apoyo, ayuda o en una concepcion de tipo integral; el 75%
cuenta con un programa semestral de actividades elaborados por ellos mismos; el
75% dicen tener conocimientos de los modelos tedricos de la OE, por lo que
apoyan su trabajo en teorias psicologicas, cientificas y desarrollistas. El 25% opina
que se sustenta en su practica de trabajo; el 100% consideran necesario que se les

brinde cursos para su actualizacion y desempefio profesional.



24

Respecto a los docentes sefiala que el 66.67% considera a la orientacion
como “un servicio donde se atienden problemas y eleccion de carrera de los
alumnos™; el 16.67% la considera una guia encaminada a la atencion de los
estudiantes; el 10% la tiene como una materia de vital importancia en la institucién
y que ayuda a los alumnos en los procesos de ensefianza-aprendizaje y a la
eleccion de carrera profesional, el 6.6% resaltan una diversidad de opiniones entre
las que destaca la orientacion educativa como una actividad donde el orientador
organiza conferencias, charlas, entre otras: un 86% rcspﬂndiﬁ conocer el
departamento de orientacion. Alin cuando se expresd que se tenia conocimiento de
la existencia de un programa, el cual consideraron que no funcionaba, el 80%
desconocian el programa formal de OE; el 40% ha colaborado en alguna actividad
del departamento; el 56.67% se percata de las actividades que realiza el orientador
en la institucidén; un 76.67% no sabe cuales son los modelos tedricos que se
manejan en la OE y el 23.33% considera que ¢s el modelo psicologico el que
predomina, debido a que algunos orientadores emplean test para la eleccion de
carrera; el 100% de los docentes opind que era necesario que los orientadores
educativos recibieran cursos de actualizacién, para que su quehacer educativo
estuviera fundamentado en aspectos epistemoldgicos, psicologicos y

socioculturales.

Con relacion a los alumnos se afirma que el 82.78% manifiestan que la
orientacion es un servicio departamental, pero que a pesar de su importancia no
han recurrido a ¢l por no necesitarlo; el 45% desconocen las actividades que realiza
el orientador de su escuela; el 80% de los alumnos ignoran la existencia de un
programa de OE por lo que las actividades implementadas en el programa de
orientacion no tienen mucho impacto en ellos, en el conocimiento de si mismo.
personalidad, valores, plan de vida, eleccion de carrera; ademads, sugieren que se

les proporcione la OE en el salén de clase como una materia, conocer el programa
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de actividades correspondiente y que los orientadores reciban cursos de

actualizacion para que desempefien mejor sus funciones.

A partir de estos hallazgos recuperados Cérdenas concluye que la OE és una
practica empirica, se le concibe como base al sentido comin, es decir que se
transmite por via de antojo, sus funciones son dispersas y aisladas; existe una
carencia de un proyecto que rija su programa, organizacion y formacion del

orientador.

Ademas, se considera que el programa de OE no funciona, que es solo un
requisito  académico; no existe una unidad administrativa que apoye
sistematicamente los servicios de OE:; los orientadores cuentan con un
departamento desprovisto de lo mds elemental; la falta de atencion a los alumnos
se debe a la gran cantidad de estudiantes con que cuenta cada orientador; ¢l
orientador no involucra a los docentes en su trabajo; la OE s¢ concibe como
necesaria dentro del plan de estudios del nivel bachillerato de la UAS, sin
embargo, el servicio de orientacién no se desarrolla de manera eficiente debido a
que el orientador no tiene horas frente a grupo; No se le da la validez que tiene ni
por parte de las autoridades universitarias ni por las autoridades escolares; El
orientador realiza su trabajo de manera individual, es un mero informante de las
carreras, simplemente un transmisor de informacion del alumno. La mayoria.
sostiene Cardenas elige su carrera profesional, sin haber recibido orientacién
vocacional, con un desconocimiento del plan de estudios; ignorando los campos de
accion profesional, las condiciones laborales del mercado de trabajo y sus

oportunidades de empleo.

Otro de los trabajos realizados recientemente (1998) es el de Maria Teresa

Rodriguez Zarate denominado “Diagndstico de las funciones que realizan los
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orientadores educativos en los bachilleratos de la Zona Sur del Estado de Sinaloa.
Propuesta de un programa de formacién y actualizacion”, tesis de maestria del
programa de postgrado en orientacion educativa de la Universidad Auténoma de
Tlaxcala, en donde la autora analiza las principales funciones de los orientadores
educativos y a partir de estas reflexiones e indagaciones elabora una propuesta de
formacion de un diplomado en orientacion educativa, propuesta que, hasta el

momento, no ha sido recuperada por las autoridades de nuestra Universidad.

Dicho trabajo concluye que el orientador asume, desde la opinidn de lns
alumnos, el rol de “consejero™; que el trabajo del orientador esta condicionado por la
falta de una formacion especifica como orientador e investigador; las limitantes
laborales son un obstaculo para el desempeiio de trabajo de investigacion; ademas se
considera que no existe integracion y comunicacion entre los diversos sectores
educativos directores-profesores y padres de familia; los orientadores expresan la
necesidad de formarse y tener un perfil de orientador. Para lo cuzl se plantea un
programa de formacion y actualizacion de los orientadores educativos a través de un

diplomado en orientacion educativa. (Rﬂdrigué'.z Zérate,1998).

Avon Alvarado, Fernandez Sdinz, Gaxiola Pérez y Padilla Urrea (ENS,1999)
presentan “Practica de la orientacion educativa en escuelas secundarias generales
de Culiacan™, tesis a nivel licenciatura elaborada para obtener el grado de
iicenciado en pedagogia en la Normal Superior de Sinaloa. Dichas autoras se
plantean como objetivo analizar las estrategias que utiliza el orientador para
acceder al contenido; teorias con las que trabaja ¢ impacto en los alumnos, esto a
partir de las siguientes interrogantes ;Cudles son los instrumentos y formas con los
que desarrolla el orientador los contenidos programados? ;En qué enfoque
pedagogico sustentan su practica v el impacto de esta asignatura en los estudiantes

de tercer grado de secundaria?.
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El instrumento utilizado fue la encuesta, la cual se aplicé a 136 alumnos, a
16 docentes, 11 maestros y 5 orientadores. Las autoras concluyen que el orientador
desempeiia su actividad sustentada en la experiencia cotidiana y no en teorias del
aprendizaje; asi como en el desempeiio de su actividad emplea una diversidad de
instrumentos didécticos. Por lo que proponen la necesidad de que el orientador
educativo reflexione sobre su metodologia idénea, asi como actualizarse en el
manejo de técnicas grupales, sexualidad y formacién para el trabajo, ya que
consideran, dichas autoras, que se vislumbra la tendencia a un paradigma

reflexivo-critico en la orientacion educativa.

En lo que respecta en el ambito nacional, se recuperan los resultados
emanados del 2do Congreso Nacional de Investigacion Educativa, realizado
durante el periodo de 1982 a 1992 con el fin de hacer un balance de la
investigacion educativa mexicana en lo general y en lo especifico de la orientacion

educativa.

La publicacion de dicho trabajo es un esfuerzo colectivo de investigadores
de diversas instituciones con los propoésitos de presentar el contexto histérico,
social e institucional en el cual se han desarrollado los servicios de orientacion
educativa formal en México; valorar cuantitativamente y cualitativamente la
produccién de conocimientos de los orientadores entre la década de 1982-1992 y
estimar las perspectivas futuras de su desarrollo en el plano investigativo (Muiioz
Riverhol, ot al,1995:7). Esta labor fue realizada por un colectivo de investigadores
entre los que resaltan Bernardo Mufioz Riverhol, Ménica Calvo Lopez, Berta

Miranda Albarran, Verdnica Grimaldi y Norma Solis, entre otros.

Respecto a la situacion cuantitativa en la investigacion y la produccion

inteleciual de la orientacién educativa (Mufioz Riverhol, et al,1993:26-34) se
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procesaron 876 documentos, de los cuales el 14.72% correspondié a

investigaciones y el 85.78% lo representd la produccion intelectual.

La distribucion de las investigaciones fue la siguiente: con el porcentaje mas
alto se ubica el 4rea de orientacién profesional con un 20.1%; el 4rea de
orientacion psicopedagogica, con un 18.6%; un 17% se encontrd dedicado a
investigaciones globales; con un 14.7% a la orientacién vocacional: 6.2% al
tratamiento o abordaje tedrico conceptual; 6.9% acerca de la problemética social y
politica; la orientacion escolar o institucional, la personal o individual ambas con
un 5.4% y un 0.7% al drea denominadas “otras” donde se incluyen investigaciones
propias de la educacién especial, pero que fueron realizadas dentro del campo de la

orientacion educativa.

Respecto a los temas principales en la investigacion profesional (Mufioz
Riverhol, et al,1995:35-36) se encontrd que las investigaciones sobre la orientacion
psicopedagogica se refieren al rendimiento escolar y a las caracteristicas
psicologicas del estudiante (personalidad, actitudes, aptitudes) que se relacionan

con el aprendizaje.

En orientacion vocacional los temas desarrollados a principios de los
ochenta son los perfiles de los estudiantes. Mientras que en formacion y
actualizacién de orientadores son perfil del orientador, préctica profesional,

profesionalizacion, formacion y actualizacion.

iLa orientacion escolar e institucional se documenta a partir de los estudios
sobre diagnostico y operatividad de los servicios de OF, especificamente lo que se

refiere a la temdtica de la orientacion profesiogréfica se recuperard mas adelante,
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Las investigaciones desarrolladas en orientacion profesional se han
caracterizado por reunir informaciéon de las profesiones que ofertan diversas
instituciones del nivel superior, resaltando la realizada por Flores ef al en 1984

denominada “Perfil profesiogréfico de las carreras de nivel licenciatura™.

Ademas, se plantea que los productos de la investigacion profesiografica
incluyen estimaciones sobre el campo ocupacional principalmente a través de dos
vias de aproximacion al conocimiento de las carreras: a través de los curriculos y
por medio del estudio de la practica profesional. Entre los cuales se encuentra los
trabajos de Ruiz et al intitulado “Profesiografia y campo ocupacional de las
carreras que imparte el IPN” y Villalobos Patricia con su investigacion “Perfil de

intereses ocupacionales”, ambos realizados en 1984.

Otro tema predominante es la eleccion de carrera, un estudio en lo particular
fue el que realizé en 1985 Chain Ragueb denominado “La orientacién profesional:
necesidad de precision”. En las investigaciones reportadas en esta tematica se
exploran primordialmente los factores psicﬂsﬁciales que influyen en la predileccion
de una carrera. Un trabajo realizado en 1986 con este sentido fue de Arrieta Diaz S.
denominado “Estudio exploratorio de los factores psicosociales que inciden en la

eleccion de carrera del médico veterinario zootécnista™.

Asimisino, se mencionan los tipos de relaciones entre ¢l rendimiento escolar
y la eleccion de carrera entre los cuales se encuentra un trabajo investigativo
realizado en 1992 por Pimentel Silvia denominado “Autoestima, rendimiento
escolar y eleccion de carrera en alumnos de preparatoria”. En otra tematica se
aborda el estudio de las teorias de la eleccion profesional, un estudio al respecto es

el de Sanchez Escobedo con su trabajo “Andlisis comparativo de la teoria de
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Holland y la teoria de ajuste al trabajo de Minnesota (MITWA) en Orientacién

Profesional™ realizada en 1990.

Posteriormente Sanchez Escobedo en 1991 llevo a cabo una investigacién
denominada “Desarrollo de carrera, un estudio comparativo de dos cohortes de
adolescentes de 15 afios, en México y EEUU” con el objetivo de conocer como se
desenvuelven los alumnos en la carrera, las motivaciones que tienen hacia ¢l
estudio, las expectativas que s¢ manifiestan respecto al ejercicio profesional y los

problemas que enfrentan durante su permanencia profesional.

Respecto a la eleccion de carrera y el plan de vida de alumnos de primer
ingreso a una licenciatura, se encontrd la investigacion realizada en 1989 por
Carmen Merino con su aporte “La eleccién de carrera y el plan de vida de los
alumnos de primer ingreso a la licenciatura de trabajo social”, donde se sefiala que
el plan de vida es determinante en el éxito académico de los alumnos investigados
en dicha licenciatura y ademas da cuenta de las estrategias cognitivas de los

estudiantes v de sus expectativas laborales.

Fn 1989 Evia Rosado desarrolla una investigacion denominada “El
desempeiio de los profesionales egresados de la Universidad Auténoma de
Yucatan, en el mercado laboral”, es una investigacion sobre el mercado de trabajo
de los egresados en el 4mbito superior. Otro trabajo relacionado con dicha teméatica
es ¢l que llevo a cabo en 1990 Flores O. . et al respecto al “Mercado de trabajo de
los profesionales en las empresas de bienes de capital en la Ciudad de México y

zona metropolitana™.

De igual manera, sefialan los miembros de esta comision, que se localizaron

investigaciones que abordan la tematica sobre el mercado laboral y orientacion
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profesional, especificamente el realizado por Mufioz Riverohl en 1992, con su
trabajo “Mercado de trabajo y orientacion profesional”, el objeto de estudio ¢s la
relacion de la orientacion profesional con la educacion superior y el mercado de
trabajo profesional. Este tipo de indagaciones tienen que ver con la insercion al
mercado laboral respecto a los requisitos de ingreso, el sector ocupacional, los
indicadores de contratacién que utilizan las empresas, la caracterizacion de las
cmpresas piblicas o privadas, distinguiéndose la investigacion realizada por Pérez,
Ratl et al en 1993 denominada “Caracteristicas de la ocupacion de los

profesionales en las empresas de la Peninsula de Yucatan™.

Otro aporte de investigacion que se encuadra en esta tematica es el de
Medina Lara et al denominado “Oferta y demanda de profesionales 1980-1982"
realizado en 1983 con el propésito de informar acerca del tiempo que los egresados

tardan en conseguir su primer empleo.

Otro aspecto es el desempefio del egresado en el mercado laboral en donde
los temas recurrentes localizados son: el conocimiento de las relaciones entre el
trabajo actual y la formacién académica del egresado, puesto, salario y plaza que
obtienen en los diversos sectores de la actividad economica. Resalta de entre ellos
de manera particular el realizado en 1992 por Canales Rodriguez sobre “Oferta de

trabajo en la bolsa universitaria de la UNAM™.

Asi también, se encontraron investigaciones que refieren al mercado de
trabajo realizadas en empresas que abarcan diferentes sectores de actividad
econémica: industrial, servicio y otros. Una de ellas ¢s que la que llevo cabo en
1984 Medina en: “Campo ocupacional de los egresados del IPN”. Ademas, senalan
que se especifica de qué manera el comportamiento de la matricula en las carreras

v en algunos casos ha condicionado la formulacién y reformulacion de planes y
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programa de estudio entre los que se destaca un trabajo investigativo realizado en

el IPN en 1984 intitulado “ Investigacion sobre mercado de trabajo™.

Por otra parte, desde los trabajos que implementan la metodologia de las
Representaciones Sociales se encuentra la investigacion realizada por Salvador
Arciga Bernal que ha trabajado el tema de “La elaboracion de proyectos de futuro
por parte de los alumnos de psicologia social”, éste proyecto se desarrollo en la
Universidad Auténoma Metropolitana-Iztapalapa, teniendo como objeto de
investigacion, diagnosticar y reconocer la génesis sobre la cual la licenciatura
influye en el desarrollo de imagenes profesionales. Asi también, sefialan que sobre
la base de tal diagnédstico se elaboraron estrategias para el desarrollo de habilidades

de estudio, la identidad universitaria y el trabajo en grupo.

Dora Elena Marin Méndez de la Universidad Auldnoma de México en *“The
identity of students of civil engineering. Their profesional representation”, escudrifia
como se visualizan a si mismos los alumnos del Gltimo semestre de la carrera de

ingenieria civil de la facultad de ingenieria civil de la UNAM.

Fn el Ambito internacional localizamos a Marisa Adriana Merlos Laborde
de la Universidad del Centro de Argentina, quien investiga sobre “Las

representaciones sociales del futuro en el imaginario de los jovenes”, en donde se

significados ligados a la inseguridad, la desesperanza, la nostalgia, la sensacién de
*no hay futuro”, es decir, expresa la autora ... los sentidos con les que los sujetos

construyen sus representaciones sociales del futuro cuestionan, de alguna manera



la posibilidad efectiva de realizacion de los ideales de los hombres de ia

modernidad™.®

En la Universidad del Estado de Rio de Janeiro se desarrolla el trabajo “Social
representations of the labor universe by brazilians and portugueses as students and
profesionals™; en €l se lleva a cabo un estudio comparativo entre estudiantes
portugueses y brasilefios sobre su futuro laboral. Los resultados encontrados son que

los estudiantes portugueses privilegian el trabajo vy los estudiantes brasilefios, ¢l

dinero.

Mientras que en la Universidad Central de Venezuela se encuentra Elvia
Caterina Irato Zea con un trabajo denominade “Representaciones sociales del
orientador en docentes de educacion basica, en Caracas Venezuele™. El objetivo de
este trabajo consiste en determinar las representaciones sociales del educador que
poseen los docentes y sus implicaciones en las percepciones que tienen sobre su
interaccion social, tanto docentes como orientadores. Para lo cual se llevo a cabo un

estudio de campo exploratorio-descriptivo de cardcter cualitativo.”

El proposito particular de la investigacion propuesta, en comparacion con los
trabajos enunciados es profundizar cudl es la interacciéon entre docente y alumno
respecto a las preferencias de tipo “vocacional” con relacién al proceso de
ensefianza y presentacién del contenido escolar de la fase especializada del plan de
estudios del nivel medio superior de la Universidad Autonoma de Sinaloa. A partir

de la informacion recuperada a través de internet, congresos, simposium y revistas

* Wéase ponencias “Memorias de la 1V _conferencia internacional sobr: representaciones sociales™, resimenes.
México, 1998, Pag. 59.

! Ibidem. ..pag. 137.
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de investigacién no he encontrado hasta el momento, una investigacion de la

naturaleza y caracteristicas tal y como la realizada.
1.3.- Planteamiento del problema.

Institucionalmente la orientaciéon educativa (OE) en la Universidad
Auténoma de Sinaloa (Avila Alvarez y Leal Orduno,1992:10) se define como
una estrategia que tiene como finalidad contribuir en el desarrollo académico del
alumno-bachiller: apoyo al estudiantado con problemas de aprovechamiento
escolar, desercion escolar. proporcionar informacién y promover el andlisis
acerca de problemiticas que tienen que ver con la sexualidad y drogadiccién a
través de la asesoria personal o grupal. Asi como, el acompanar la eleccion de
fase especializada y carrera profesional. La OE® se conforma por seis dreas de
intervencién que son: orientacién institucional, orientacién psicopedagégica,
orientacion personal, investigacion educativa, acciones de cardcter preventivo y la
orientacion escolar-profesional (Bueno Blanco:1991). Esta dltima, sinénimo de lo

que se entiende por orientacion vocacional.’

La eleccion de la fase especializada es el primer acercamiento a grupos de

conocimientos relacionados con una gama de opciones profesionales. Es por ello,

" La orientacién institucional consiste que el estudiante conozca, al maximo posible, el contexto educativo en
el cual se encuentra inmerso. Es decir, el alumno debe de tener una visidn clara de la estmictura académica v
administrativa de la institucidn de la cual forma parte. La orientacidn psicoped agégica consiste en proporcionar
al estudiante en el proceso ensefianza-aprendizaje, herramientas tedricas que le permitan desarrollar estrategias
de aprendizaje para mejorar su aprovechamiento escolar. Acciones de cardicter preventive, pretende desarrollar
estrategias que le permitan adquirir conciencia acerca de ciertas problemdticas sociales que, sobre todo. se
agudizan en la adolescenciz (mis no exclusivamente), digase drogadiccion, alcoholismo, sexualidad, e,
Orientacion escolar-profesional, pretende que el alumnoe explore y desarrolle las capacidades de autonomia y
woluntad de determinacion que le permita seleccionar una carrera profesional w ocupacidn laboral formulindose
de esta forma su provecto de vida-profesional. Orlentacion personal se refiere a detectar, va sea condiciones de
vida perniciosas para el trabajo escolar (abstencionismo, condiciones materiales para ¢l estudio, ec), o
situaciones de crisis personal con repercusién en el trabajo escolar, abordindolo conjuntamente alumno-
orientador-maestro v padres de familia

" Dicha definicién y dreas a 10 afios de su propuesta de intervencidn, requieren ser rediscutida y valorada por los
orientadores educativos de la Universidad Auténoma de Sinaloa.
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que esta cleccion de fase adquiere una particular significacion en el nuevo

planteamiento curricular del plan de estudios del bachillerato universitario.

En el plan de estudios vigente (DGEP:1983) la fase se caracteriza por la
seleccion de dos materias de siete opciones. Mientras que en la actual propuesta
(plan 94) la fase especializada se constituye por tres areas que son: quimico-
biologica, fisico-matematica, sociales y humanidades. Cada édrea se conforma por
una tira de diez materias anuales que tienen como finalidad brindar una base tedrica

para el futuro desempeiio académico en la carrera profesional.

Bajo esta nueva modalidad se necesita que el alumno realice analitica v
reflexivamente su toma de decisién debido a las repercusiones que trac consigo una

inadecuada eleccion de fase especializada y su implicacion en la carrera profesional.

Ademas, pudiéramos expresar que el alumno obtiene en el contexto de la
escuela diversos influjos para su toma de decision a través del orientador, del
docente y su contenido escolar. Pero tamlﬁén, el alumno, es un sujeto social,
producto de un entorno sociocultural y economico determinado que recibe influencia
de otras variables que se encuentran fuera del alcance de la escuela y que
construyen una imagen y concepto que se traduce en una toma de decision sobre tal
o cual fase especializada y posterior eleccion profesional; algunas de ellas son los
amigos, la famiiiar, la percepcion que el alumno tiene sobre el actuar dei
profesionista, la ocupacion laboral que desempefie, subempleo y desempleo que el
muchacho estudiante de preparatoria dado su desarrollo, guizas lo palpe

cotidianamente en actividades laborales de amigos y parientes.

Pero, ademads la problematica educativa que por encargo social se ha atribuide

al orientador, definitivamente no es una responsabilidad v tarea Unica de él, va que
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en dilemas como la desercidn, reprobacién, bajo aprovechamiento escolar y la

misma eleccion de carrera estan determinada por variables multicausales.

En la actualidad, los conflictos de indole académica, profesional y personal
del alumno se asumen por la comunidad educativa y por el mismo orientador, como
una tarea exclusiva que deberan resolver los departamentos de orientacion educativa
(OE). Aunado a que, en la prictica de la orientacién educativa en nuestra
universidad, existen una serie de dificultades y carencias en la forma de abordaje de
estrategias, en los apoyos logisticos requeridos, en su definicion formal en el
curriculum, en el perfil y formacién de los orientadores, lo cual le transfiere una

gran dificultad en su intervencion pedagogica.

Tal vez, uno de los mas relevantes indicios de esta problemdtica social se
manifiesta en la demanda que tienen algunas carreras profesionales del drea social y

administrativa como lo son: derecho, contabilidad, psicologia, entre otras.

Especificamente en el bachillerato se ha generado esta situacion en la
preponderante demanda de estudiantes hacia la fase especializada de las materias del
area social. Tal es el caso de un trabajo de investigacion (Avila Alvarez.1996:18)
con 894 alumnos de segundo grado de bachillerato de la UAS de las escuelas El
Fuerte, Lazaro Cdrdenas, Mazatlin y Emiliano Zapata: el 42.06% indicd que
ingresaria a la fase especializada de sociales y humanidades, 28.86% al drea de
quimico-bioldgica, 21.25% al érea de fisico-matemadtica, 2.35% contesté mas de una

opeidn v 5.48% no respondid.

Dicho datos coinciden con un trabajo de investigacion realizados por Bueno
Blanco (DGEP,1997) un afio después, quien encontré que los estudiantes

mencionaron un total de 38 carreras de nivel superior, de las cuales los primeros
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lugares se encuentran la licenciatura en derecho con el 17.58%, medicina con un
11.07%, informatica con el 10.42%, contabilidad y administracion con un 8.46%,

profesor con un 7.49%, arquitectura con un 5.21% y comunicacion con un 4.88%.

En general, respecto al nimero que expresaron sus preferencias profesionales
se observa una tendencia del 38.43% hacia el area de ciencias sociales y
administrativas, 24.75% al 4rea de ingenierias y tecnologias, 19.86% a ciencias de la
salud, 9.12% en educacion y humanidades, 1.95% en ciencias agropecuarias, 1.95%
en ciencias naturales y exactas, 2.93% en otras comprendidas en esta clasificacion y

0.97% en el nivel técnico.

Es preciso sefalar, por tanto, que en la eleccion de la carrera las diversas
variables sefialadas anteriormente intervienen marcadamente en ¢l tipo de seleccion
de fase especializada vy carrera profesional elegida por el alumno. Es por ello, que

nuestro objeto investigado tiene una serie de aristas posibles de estudiar.

En nuestro trabajo, la preocupacion central giré en torno a indagar si el
docente influye a través de su actuar v decir en el aula en este proceso de eleccion, y
es en este aspecto que se fundamenta el interés de la presente investigacion: conocer
de qué forma la interaccion del maestro de la fase especializada del bachillerato
incide en las preferencias profesionales del alumnado y por tanto. en la toma de

decision de la carrera profesional.

La interrogante central que sustenta el presente trabajo se planted del siguiente
modo: ;] docente v el contenido escolar resignifican actitudes y pautas de conducta
que ¢l alumno introyecta conscienle o inconscientemente y repercuten en sus

preferencias profesionales?



38

En sintesis, nuestro objeto de investigacién consistio en indagar de qué
manera el docente genera interacciones que influyen en la toma de decisiones de los
estudiantes de preparatoria (de las escuelas seleccionadas) en funcion de la
resignificacion de los contenidos escolares en el nivel medio superior de la UAS, en

lo que se refiere a la eleccion de la fase especializada en el nuevo plan de estudios y

su repercusion en la eleccion de carrera.
1.4.- Objetivo general.

Indagar y poner en claro los significados que a través de la interaccion
maestro-alumno se juegan en las preferencias profesionales de los alumnos del nivel
medio superior de la Universidad Auténoma de Sinaloa.

1.5.- Supuestos generales de los que partié la investigacion.

1.- El alumno del nivel medio superior de la Universidad Auténoma de Sinaloa no

selecciona la fase especializada bajo un proceso consciente de toma de decision.

2.- El alumno al cursar la fase especializada coherente a su proyecto de vida

profesional, reafirma su decision de carrera.
3.- il docente desconoce la influencia que tiene en ia toma de decision dei aiumno.

4.- El contenido curricular de la fase especializada resignifica la toma de decision

del alumno con respecto a la eleccion profesional.

Iis fundamental expresar que nuestros supuestos generales no se suscriben al

tratamiento de “refutacion y validacidén cientifica™ de la hipodtesis que se
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desprenden de la tradicién de la investigacion cuantitativa, sino que
posicionandonos desde la tradicion metodologica cualitativa, los supuestos
generales de los que partié la presente indagacion se conciben como punto de

apoyo, orientacion, guia en el andlisis e interpretacion de los hallazgos.
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il.- METODOLOGIA
2.1.- Enfoque.

En el aspecto educativo, la metodologia cuantitativa tuvo su auge durante los
afios de 1940 a 1960 con el método proceso-producto, proporciondndose una vital
importancia a la relacion ensenanza-aprendizaje, predominando trabajos de
investigacion respecto a la eficacia docente. (Erickson, Antologia UPN,1995:43-
44).

Desce esa perspectiva metodologica se parte de una concepcion de
uniformidad de la naturaleza de la vida social y se investiga ¢l objeto a través de la
medicion reiterada, prediccion v la intervencién experimental. De tal forma que el
abordaje del objeto de estudio se lleva a cabo en forma rigida con técnicas
estandarizadas y procedimientos algoritmicos. extrapolados de las ciencias

naturales.

A partir del modelo proceso-producto se pretende reducir las relaciones que
se establecen entre el comportamiento observable del profesor cuando ensena y el
rendimiento escolar como el resultado objetivo del aprendizaje del alumno: sélo
importa todo aquello que sea observablé, medible v cuantificable. Dicha
perspectiva parte de la idea de que es posible entender, explicar ¢ intervenir de una
forma rigurosa, lineal, mecanica v rigida en los procesos sui generis de la vida

escolar.

Erickson (Antologia UPN,1995:45) sefiala al respecto “Se toman apariencias
superficiales como indicio vélido del significado intencional. En consecuencia,

esos juicios observacionales supuestamente libres de inferencia son, en realidad.
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altamente deductivos. Una vez se han (sic) codificado los datos, no hay modo de
recuperar la manifestacion conductual original a fin de verificar la validez de la

deduccion realizada respecto del significado de la conducta en cuestion ...",

El método cuantitativo, por la rigidez de su concepcidn de uniformidad de la
naturaleza social, es incapaz de afrontar la naturaleza del fendmeno, perdiéndose
su significado latente ¢ imposibilitando al investigador conocer, construir y
reconstruirlo como realidad social. La metodologia cuantitativa se fundamenta en
una concepcidn de ciencia y método positivista. En las disciplinas que conforman
la ciencia de la educacién ha predominado esta postura en cuanto a la forma de

concebir y aprehender su objeto de estudio.

Erickson (Antologia UPN,1995:46) plantea que los principales problemas de
este tipo de trabajos de investigacion en relacién a la interaccién en el aula y el

rendimiento de los alumnos son:

1. No percibir este intercambio reciproco como acciones fenomenologicamente

significantes.

EaJ

Sus resultados presentan un panorama reducido de la vida en el aula

3. El producto estudiado se define en forma limitada.

Mientras que la metodologia cualitativa es un punto de partida para la
construccion del conocimiento cientifico en ciencias sociales en lo general y en
ciencias de la educacion en lo particular. A partir de esta concepceidn se concibe
que la relacion comportamiento Uhservableﬁ' significados latentes consiste en
plantear la posibilidad de que ésta relacién no es solo univoca, sino diversa, lo cual

implica rechazar el determinismo riguroso y las codificaciones predeterminadas.
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Golman (Antologia UPN,1995:65) sefiala que *... al aplicar este método el
investigador sabe que se halla colocado dentro de un circulo: sabe que carece deun
punto de partida absoluto y necesario, que debe siempre oscilar entre las partes y el
todo, y que debe tener siempre presente la imposibilidad de separar radicalmente
las constataciones y las evaluaciones; sin embargo, esta perspectiva es la tnica, a
nuestro juicio, que permite un enfoque a la vez positivo. operativo y concreto de la

realidad humana, en lo que esta encierra de més esencial™.

El antagonismo de estas dos posturas ha permeado histéricamente la
discusion acerca de las denominaciones cientificas en las ciencias sociales
ocasionando una proliferacion de distintas concepciones epistemolégicas y
metodologicas en la explicacion del hecho social, predominando el positivismo
como forma de construccion del conocimiento cientifico. Sin embargo,
paralelamente al surgimiento del positivismo renace una posicion anti-positivista
de tradicion alemana predominaniemente. Esta postura recupera la tradicion
aristotélica a través de Hegel desarrollando concepciones de corte cualitativo tales
como la hermenéutica-dialéctica, hcrmcnéutica-lingﬁisiica, etnografia, estudio de

casos, entre otros.

El origen historico (Mardones, Antologia UPN, 1996:43-46) de la aparicion
de estas discrepancias se encuentra en €l mundo griego a través de dos tradiciones
filosoficas importantes: la aristotélica y la galileana derivada ésta ultima de
Pitdgoras v Platon. Aristoteles planteaba una forma para comprender los hechos de
modo finalista o teleoldgicos a través del método inductivo v deductivo. Mientras
que en la posicién galileana prevalece una concepcion del mundo funcional y

mecanicista.
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Ibafiez (1994:116-127) plantea que esta “batalla™ metodologica entre los dos
métodos “.... arraiga por lo general en profundas divergencias epistemolégicas que
evocan la “batalla de los métodos™ librada a principios de siglo. Es obvio que a
partir del momento en que se esta convencido de la importancia que tienen las
dimensiones simbdélicas de lo social, y del papel que desempenian los significados
se llega logicamente a la conclusion de que las téenicas inferprefativas son
cfectivamente las mds adecuadas a la naturaleza del objeto social”
(Ibafiez,1994:126).

El problema se presenta para los investigadores de la perspectiva
cuantitativa, al cuestionar en el como estudiar dicho significado, lo cual queda
claro cuando se asimila que se pretende comprender el fenomeno y no su

prediccion.

Ls por eso que, para Goetz y LeCompte (1988:29) la distincion en el disefio
de investigacion cuantitativa y cualitativa peca de inexacta y artificial, delimitando
las diferencias entre uno y otro a través de modos suposicionales. La postura
experimental se concibe, bajo esta clasificacién, como un estudio deductivo,
verificativo, enumerativo y objetivo. Mientras que la investigacion cualitativa, para
estas autoras se concibe como un proceso inductivo, generativo, constructivo y

subjetivo.

Desde la perspectiva de la metodologia cualitativa, el investigador de las
ciencias sociales se concibe como sujeto social que forma parte e influye en los
hechos sociales que estudia. La realidad, conformada por aspectos sociales,
politicos, idcologicos v econdmicos permean los valores, sentimientos,
pensamientos  y  lenguaje del individuo. Elementos estructurantes de la

personalidad y conducta individual que se manifiesta en el actuar cotidiano. Actuar
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que incide continuamente en la conciencia social del sujeto investigador y de la

construccién y aprehension del objeto a investigar.

Dentro de esta metodologia se encuentra la etnografia, la cual “...pone ¢l
acento en los métodos cualitativos, la validez de los resultados, los analisis
globales de los fenémenos y las variables de proceso, mientras que la
experimentacion subraya los métodos cuantitativos, la finalidad de las mediciones.
el analisis de las partes o componentes de los fenomenos y la variables resultado”
(Goetz v LeCompte, 1988:32).

Asi mismo, se delinean dos grandes modalidades de hacer etnografia:
Estudios micro v macrosociales, su aplicacion de uno u owo se justifica
dependiendo de la amplitud, recorte de la tematica y ¢l universo a abordar. Asi
como, por las interacciones que motivan al investigador a realizarlas, su interés y
disposicién destinada a la investigacion. Pero ademas, hacer etnografia implica

asumir una postura ante la teoria, el método y el proceso investigativo.

Woods (1986:18) seiiala que la etnografia se deriva de la antropologia y su
definicion literal es una descripcion del modo de vida de una raza o grupo de

individuos.

Martinez (1994:29-30) expresa que la etnografia es una descripcion (graf€)
del estilo de vida de un grupo de personas habituadas a vivir juntas (ethnos) con cl

objetivo inmediato de crear una imagen realista y fiel del grupo estudiado.

Para Goetz y LeCompte (1988:28) etnografia es una descripcion o
reconstruccion analitica de escenarios v grupos culturales intactos, permite recrear

las creencias, practicas, conocimientos, a través de examinar al grupo y los
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procesos que se desarrollan. Ademads, estas autoras sefalan que ademds de
producto, la etnografia es un proceso, una forma de estudiar la vida humana
requiriendo de estrategias de investigacion que posibilita la reconstruccion cultural,
permitiéndole al lector representarsela de la misma forma en la cual aparecié ante

la mirada del investigador.

Geertz (Antologia UPN,1996:36) la define como una ciencia interpretativa
en busca de significaciones. Lo que se busca es la explicacion a través de la
interpretacion de expresiones sociales que son enigmaéticas en su superficie. Este
autor resalta que no son las técnicas y procedimientos lo que definen a la
etnografia, sino “...cierto tipo de esfuerzo intelectual: una especulacion elaborada
en términos de, para emplear el concepto de Gilbert Ryle, “descripcion densa™
(Geertz, Antologia UPN,1996:30).

Por su parte, Geertz propone revalorizar la conducta humana como accion
simbolica y la cultura asumirla como una cultura ptblica porque la significacion lo
es. “La cultura no es una entidad, algo a lo que puedan atribuirse de manera causal
acontecimientos sociales, modos de conducta, instituciones o procesos sociales, la
cultura es un contexto dentro del cual pueden describirse todos estos fendmenos de

manera inteligible, es decir, densa” (Geertz, Antologia UPN,1996:39).

Il objeto de la etnografia lo define la diferencia entre la descripeion
superficial y la descripcion densa que consiste en una “.... jerarquia estratificada
de estructuras significativas atendiendo a las cuales se producen. se perciben y se
interpretan los tics, los guifios, los guifios fingidos, las parodias, los ensayos de
parodia y sin las cuales no existirian (...), independientemente de lo que alguien

hiciera o no con sus parpados” (Antologia UPN,1996:27).
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El etnégrafo tiene la consiga de “registrar todo lo que se pueda”, captar lo
observado. interpretar significados reales encubiertos por una capa de
cotidianeidad. Pero el etndgrafo no puede leer lo observado como
comportamiento conductual como lo haria un estudioso de la conducta humana
desde la perspectiva conductista. sino como relaciones sociales matizado por
significaciones, revalorizando la conducta humana como accion simbélica y
rigor metodolégico, porque es en el fluir de la conducta donde las formas
culturales encuentran articulacién. Lograr desentranar las estructuras de

significaciones, los cddigos establecidos es una tarea ardua y compleja.

Lo que en realidad encara el etnégrafo es ... una multiplicidad de
estructuras conceptuales complejas. muchas de las cuales estin superpuestas o
enlazadas entre si, estructuras que son al mismo tiempo extraias, irregulares, no
explicitas, y a las cuales el etndgrafo debe ingeniarse de alguna manera para
captarlas primero y para explicarlas después”™ (Geertz, Antologia UPN,1996:38).
Implica, por tanto un andlisis profundo de la realidad y cuestionarnos ;Cémo
leer la realidad?. La realidad es inabarcable' en el sentido de no poder apresar y
aprehenderla objetivamente como un objeto fisico. sino que es necesario
delimitar a leer lo real atendiendo a intersecciones, urdimbre de significados que
se cruzan socialmente y cada cruce deriva un significado especifico *...la
cultura es esa urdimbre y que el andlisis de esa cultura ha de ser por lo tanto, no
una ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en

busca de significaciones” {Geertz. Antologia UPN.1996:36).

La escuela interpretativa “... de lo que se va a preocupar es de indagar

como los distintos actores humanos construyen y reconstruyen la realidad social

in x : - . . & - & li & i :
Motas de clase. Seminario de investigacitn I, Teoria v Prictica de la etnologia escolar impartido por el MC.
José Abelardo Rios Pérez.
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mediante la interaccion con los restantes miembros de su comunidad y para ello
serd indispensable tener en cuenta la interpretacion que ellos mismos realizan de
los por qués y para qués de sus acciones y de la situacion general” (Goetz y
LeCompte,1988:13).

Por tanto, la etnografia es una alternativa que conlleva a recuperar esta
fuerza interpretativa y reconstruccién de la realidad, es una herramienta
interpretativa de significaciones que permite objetivar las nociones subjetivas a
través de la interpretacion densa de la realidad transformando esta subjetividad en
dato. Para lograr objetivar la subjetividad humana, es necesario objetivar las
nociones subjetivas a través de la interpretacion densa de la realidad. El discurso
sefiala Ricouer (Antologia UPN,1996:102-119) se objetiva al escribirlo, lo cual

expresa saber leer el discurso para interpretarlo como texto.

Un aspecto importante, necesario de sefialar, se refiere a la relacion sujeto-
objeto en el proceso de investigacion. Dicha relacién se cuestiona desde el método
cuantitativo, con respecto al grado de objetividad que pueda obtenerse en las
ciencias debido al elemento subjetivo que se agrega inherentemente en ¢l proceso
investigativo.“...todo fisico que encare problemas de método puede, sin riesgo de
graves distorsion, colocarse exclusivamente en el planc de la investigacion tedrica
sin preocuparse por los problemas de su relacién con la praxis, relacion
implicitaniente admitida en ¢l mismo grado, o en un grado aproximado, por todos
los que participan en la discusion del caso.” (Golman, Antologia UPN.1995:57).
[La objetividad siempre constituye un proceso, un devenir. Este devenir no es un
dato fijo v definitivo, introduce un caracter objetivo v social debido a que tiene un

efecto, una génesis y una naturaleza social (Schafft, Antologia UPN,1995:43-44).
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El grado de objetividlad se produce en la identidad sujeto-objeto
permitiéndose, en el proceso, reflexionar y reencaminar la investigacion iniciada
“Comprender la vida social y actuar eficazmente sobre ella exige siempre la
conciencia del hecho de que, en las ciencias sociales las constataciones se hallan

estrechamente vinculadas a las valoraciones v a la inversa.” (Golman, Antologia
UPN,1995:64).

Otro elemento epistemolégico y metodologico a tomar en cuenta por el
investigador de las ciencias sociales es la vigilancia epistemologica constante y
permanente del objeto a investigar: de los datos y hechos a recolectar, de las
categorias que debe construir, de sus anilisis y reflexiones y de sus hallazgos
encontrados con la finalidad de no romper los limites entre el conocimiento de
sentido comin y el conocimiento cientifico. Al respecto sefiala Bourdieu
(Antologia UPN,1996:143) que la tarea epistemolégica del investigador consiste
en discernir lo verdadero de lo false ya que en el estudio de las ciencias del hombre

la separacion entre opinion comin vy discurso es mds impreciso que en otros casos.

Por todo ello, nuestro trabajo de investigacion se inscribe primordialmente
en una metodologia de corte cualitativo ¢ interpretativo sustentada en una

aproximacion etnografica.

2.2.- Recursos Metodoldgicos.

La etnografia, en el constructo cientifico de la realidad social permite la
utilizacion de distintas técnicas de investigacion; no sc corresponde con un método
lineal, sino que ofrece al investigador la viabilidad de saltos v regresos. Esios

recursos metodolégicos posibilitan la triangulacion de los hallazgos recuperados.
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En nuestro caso especifico, en el proceder metodologico los recursos

utilizados fueron la observacion, la entrevista semiestructurada y el cuestionario.

El cuestionario estuvo constituido por nueve items de los cuales la mayoria,
ocho preguntas, se presentaron acomparfiadas de una interrogante que justificara su
primera respuesta, esto se hizo a través de una pregunta complementaria de tipo
abierta: como, de qué manera, por qué si o del por qué no. En total se encuestaron
a 157 alumnos de 4 planteles'' de preparatoria de la Universidad Auténoma de

Sinaloa.

l.as observaciones se llevaron a cabo en 6 grupos escolares en los 4
planteles sefialados anteriormente, realizéndose 20 cbservaciones en total. Es
importante sefialar que la observacion es la principal técnica de recoleccion de
datos en los trabajos etnograficos, distinguiéndose entre observacion participante y

no participante. Por lo cual se hace necesario sefialar brevemente su diferenciacion.

Woods (1986) discrimina entre observacion participante y no participante
definiendo a la primera como el método mas puro de la etnografia, en donde la
idea central de esta “...es la penetracion de las experiencias de los otros en un
grupo o institucién” (Woods,1986:49), lo cual implicaria para este autor “... el
acceso a todas las actividades del grupo, de manera que es posible la observacion
desde la menor distancia posible, inclusive Ia vigilancia de las experiencias y
procesos mentales propios™ (Woods,1986:49). Mientras que, la observacion no
participante refiere a que “El investigador solo desempeiia el papel de investigador
v observa situaciones de interés en tanto tal.. ... El investigador es, tedricamente,

ajeno a esos procesos, v adopta las téenicas de la “mosca en la pared’ para observar

" La distribucién de dichos planteles son: 2 se encuentran en la ciudad de Culiacén, uno en una colonia periférica
la otra, cn una zona rural.
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las cosas tal como suceden, naturalmente, con la menor interferencia posible de su

presencia” (Woods,1986:52).

Compartiendo ésta distincién Clemente Diaz plantea que “La observacion
participante consiste en describir directamente un fenémeno “desde dentro™, es
decir, compartiendo el modo de vida de las personas cuya conducta deseamos
estudiar”™ (Clemente Diaz,1992:210). Para éste autor la observacion participante
implica graves problemas éticos, ya que el investigador hace creer a los demas que

es uno de ellos, convirtiéndose en un espia.

Para Goetz y LeCompte, la observaciéon no participante consiste .
exclusivamente, en contemplar lo que estd aconteciendo y registrar los hechos
sobre el terreno. Como categoria pura, la observacion no participante sélo existe
cuando la interaccion se observa mediante camaras y grabadoras ocultas o a traves
de falsos espejos. En todos los demas casos, es imposible evitar la interaccion. Por
consiguiente, la distincién entre observacion participante y no participante no es
tajante en la investigacion real” (Goetz y LeCompte,1988:153). Ademds precisan
éstas autoras que “ La observacion no participante pone el acento en el rol del
investigador como un sujeto que registra los hechos desapasionadamente. Frente a
ella, la observacion participante es reflexiva; requiere que los investigadores se
estudien a si mismo ademas de al resto de participantes de un escenario social”

(Goetz v LeCompte, |988:153).

Por tanto, la observaciéon participante sirve “... para obtener de los
individuos sus definiciones de la realidad y los constructos que organizan su
mundo. Puesto que todo ello se expresa mediante pautas de lenguaje
especificas...” (Goetz y LeCompte,1988:126). Asi como también, es considerada

como una estrategia no valorativa de recogida de datos cuyo objeto es la



2l

descripcion auténtica de grupos sociales y escenas culturales. Bajo ésta concepcion
y caracteristica que sefiala Goetz v LeCompte pretende inscribirse la observacion

como una técnica de recoleccion de datos de nuestro trabajo de investigacion.

Ademas de la observacién, la recogida de datos se conjugd con la entrevista
realizindose en total 14 entrevistas colectivas con alumnos y 4 con maestros, Al
inicio de nuestro trabajo se pretendio realizar la implementacion de entrevistas a
profundidad. el tiempo y las condiciones no lo permitieron, por lo cual se utilizé el
tipo de entrevista denominada semiestructurada, la cual es guiada por un conjunto
de preguntas v cuestiones bdsicas a explorar, pero ni la redaccion exacta, ni el
orden de las preguntas esta predeterminado (Valles,1997:179). O también podria
denominarse siguiendo la clasificacion de Patton, Entrevista basada en un guion,
la cual se caracteriza por la preparacion de un guion de temas a tratar (v por tener
libertad el entrevistador para ordenar y formular las preguntas. a lo largo del
encuentro de entrevista). Este tipo de entrevista, conjuntamente con la entrevista
conversacional informal y la entrevista estandarizada abierta que senala Patton

cabe, segun Valles dentro del rétulo de entrevistas cualitativas (Valles,1997:180).

2.3.- Sujetos.

El presente trabajo se llevo a cabo comr alumnos y docentes del nivel medio
superior en cuatro escuelas preparatorias de la Universidad Auténoma de Sinaloa

del turno matutino y vespertino.

I.os docentes investigacdos fueron seis maestros: dos de la fase de fisica-
matematica; dos de la fase de quimica-biologica y dos de la fase de social y

humanidades.
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Otro elemento que se considerd se refiere al contenido escolar de la fase
especializada del plan de estudios del nivel medio superior de la Universidad
Autonoma de Sinaloa. Dicha fase especializada se imparte en el tercer grado de
preparatoria, en el plan de estudios actualizado (plan 84) esta constituida por siete
asignaturas: quimica. biologia, fisica, matematica, técnicas de investigacion social,
sociologia y psicologia. Para el caso del plan de estudios 94, la fase especializada
esta conformada por tres areas: social y humanidades, quimica-biclogica y fisica-

matematica.

La edad promedio de los alumnos encuestados fluctia entre 16 a 18 afios de
edad, se ubican segiin la jerarquia familiar, como los hijos de¢ mayor edad al

interior de la familia, ocupando de manera general los 3 primeros lugares.

La edad de los padres de los hijos encuestados se encuentra entre los 42 a 47

afios. Mientras que en las madres de familia se ubica entre los 38 a 44 afos de

edad.

Respecto al nivel de estudio de los padres se encontré en las escuelas del
sector urbano que los padres alcanzaron preferentemente el nivel profesional,
primaria, bachillerato. secundaria y una minoria postgrado. Mientras que en los
padres de familia del sector rural y una colonia periférica de Culiacan, se presentan
la siguiente secuencia: primaria, secundaria, profesional y preparatoria. Esta
diferenciacion que se muestra respecto a los niveles alcanzados por los padres de
familia no se encuentra en las madres de familia, en donde predomina como su

nivel méximo de estudio, el bésico y medio bésico.
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La ocupacion de los padres de familia se distribuye en una diversidad de
actividades laborales, entre las que sobresalen: oficios, docencia y empleadores.

Mientras que las madres de familia, la ocupacion principal es la de ama de casa.

Aunado a lo anterior y con el proposito de construir una aproximacion a
grosso modo de la caracterizacién de los sujetos escolares del Bachillerato
Universitario se muestran a continuacion, algunos de los datos mas relevantes,
desde nuestra opinién, del “perfil del estudiante de nuevo ingreso al bachillerato™,
recabados en la generacion 1994-1997, con alumnos de primer ingreso a escuelas
preparatorias de la Universidad Auténoma de Sinaloa que implementaron el plan

de estudios 94 (Cardenas Ponce y Arenas Mazo,1997).

Los datos arrojados por este trabajo sefialan gue existe una proporcion
mayor de varones (54%) con relacién a las mujeres (45%) y un 1% no especifico el
sexo. La edad de recién ingreso revela que la mayoria de los estudiantes (42.12%)
tiene 15 aflos. un 19.62% tiene 14 afios, 18.75% cuentan con 16 afios y 10.77%
cuenta con 17 afios. Respecto a la religion, un 81.35% afirma que pertenece a la
religion catolica v un 28.65% se ubican en una diversidad de doctrinas catolicas.
Asi también, se encontrd que el 91.73% de los estudiantes son solteros: 5% tienen

relacion de pareja: 1.25% en condiciones de casado y un 3.7% de union libre.

El tipo de lectura que preficre es la siguiente: 39.33% el periddico; 31.25%
revistas, cuentos o novelas populares; 14.33% libros o revistas de divulgacion
cientifica, 7.69% nada y 7.50% no respondio. Respecto a la preferencia del tipo de
periddico que se consulta se encontrd que 32.69% prefiere “El Debate™; 13.85 %
“FEl noroeste™ 4.81% “El sol”; 1.06% *“El diario™, 20.96% no lee ningtin periddico

v 6.63% no respondio. Las secciones mds consultadas son: 32.21% deportiva:
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17.1% policiaca; 16.83% sociales; 7.5% cultural, 5.8% politica y 20.38% no

contestd.

El tiempo dedicado a ver television fue el siguiente: 1 hora un 21.06%:; 2
horas un 31.25%: 3 a 4 horas 25.96%: 5 horas o mas 11.44%, no ven television
5.87% vy 4.42% no respondié. Los programas de television que se prefieren son:
telenovelas 21.73%; peliculas 28.36%; programas variados 28.46%; noticieros
2.79%, series policiacas 0.77%; documentales 0.96%; deportivos 3.08%; cualquier

programa 6.54% y un 6.06% no respondio.

El tiempo dedicado al estudio por semana fue el siguiente: de 1 a 2 horas
47.50%: de 3 a 4 horas 23.85%; de 5 A 6 horas 8.46%:; de 7 a 8 horas 7.21%: de 9
a 10 horas 3.94%: de 10 a 11 horas 0.19%: de 12 a 15 horas 1.92%: de 16 a 20
horas 0.87%: de 21 a 25 horas 0.58% y de 26 horas mas de un 4.81%. Cardenas y
Arenas sefialan que si se atiende el tiempo que el estudiante dedica a ver television
(el 78% de la muestra indica que es de 1 a 5 horas diarias), es explicable que
destine poco tiempo para las tareas escolares ya que un 71% de éstos indica que
estudia de 1 a 4 horas a la semana, lo que significa un promedio diario de 30

minutos. (Céardenas y Arenas,1997:37).

En lo que se refiere a la percepcion de la autcridad familiar se halla lo
siguiente: un 48.17% senala que sus padres lo dejan hacer casi todo lo que quiere
siempre y cuando les avisen: 23.75% opina que en su casa son muy estrictos, ya
que tiene que pedir permiso para todo. Si no cumple con sus reglas lo reganan:
16.54% expresa que no discute con sus padres las cosas que €l cree que no les
parece, porque cree que no le dardn su consentimiento: 4.33% sefiala que no les
avisa a sus padres para poder hacer lo que €l quiera: 1.63% expresa que puede

hacer lo que quiera y nadie le dice nada y 5.58% no contesto.
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Respecto a la relacién con el mercado laboral, los jévenes aluden a que el
56.25% de cllos no trabajan y 35.48% si labora. El nimero de horas dedicadas al
trabajo es: 30 horas o mds 10.86%, 25 horas 5.19%; 20 horas 3.46%; 15 horas
1.44%: 10 horas 4.04% y 5 horas 7.98%. Acerca del material que los estudiantes
indican utilizar para preparar sus exdamenes tenemos que el 68:27% emplea los
apuntes, cuestionarios y guias tomadas en la clase, seguido por el 16.93% que
ademas de los apuntes de clase utilizan libros de texto y un 7.40% que incluye.
ademas de lo anterior, enciclopedias, diccionarios, entre otros, 5.67% declara no

utilizar ningan tipo de material y un 1.73% no contesto.

La opinién de sus padres segn el alumno acerca de su actividad estudiantil
es la siguiente: 55.48% expresan que sus padres quieren que se supere con el
estudio; 12% opinan que sus padres consideran importante que €l estudie; 7.69%
sefialan que sus padres quieren una carrera profesional, pero no es importante;
3.85% expresan que sus padres no les exigen que estudie y que lo dejan hacer lo
que desee; 2.60% sus padres no quieren que estudie, sino que trabaje y 3.27% no

respondio.

Con relacion a la decisién del estudiante para elegir una carrera profesional
al concluir la preparatoria se encontraron las siguientes respuestas: 27.98% ya
decidi6. 23.85% no ha decidido, 24.04% no esta seguro. 20.00% esté casi seguro y
4.13% no contestd. Respecto a las expectativas profesionales se encontrd que el
54.52% desea terminar la profesional, 18.56% hasta postgrade,17.12% hasta

preparatoria, 6.25% no tienc seguridad de concluir le preparateria y 3.56% no

contesto.

Aun cuando estos datos sefialados anteriormente no corresponden ni a los

alumnos y periodo en el cual se realizo la presente investigacion permiten esbozar

| ('J-n.-l:-'_ TN
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algunos elementos que proporcione una idea general para representar a los sujetos

escolares que transitan por el nivel medio superior de la Universidad Autonoma de

Sinaloa.
2.4.- Procedimiento.

Para la realizacion del presente trabajo de investigacion, la primera actividad
realizada fue la negociacion del acceso a las escuelas preparatorias seleccionadas
con los directivos y maestros de tercer grado de las diversas fases especializadas.
Woods sefiala que la negociacion del acceso es en el fondo ... venderse a si
mismo como una persona digna de créditos que lleva a cabo un proyecto de valor™
(Woods,1986:38). Dicha negociacion para el acceso se realizé sin ningin
inconveniente, ni trabas; sélo unas cuantas conversaciones por cada uno de los
sujetos-docentes v directivos de las escuelas fueron suficiente para brindarnos las
facilidades correspondientes para la realizacién de la presenie investigacién.
Respecto a la disposicion de los docentes para permitir la entrevista, se presento
resistencia en dos maestros, quienes evadieron, con diversos motivos y excusas, la

realizacion de la misma.

Posteriormente, se procedié a la aplicacion del cuestionario que permitio
obtener una informacion descriptiva y general respecto a nuestro objeto de
investigacion. A partir de los resultados obtenidos del muesireo se reconsidera y
reformula dicho cuestionario, aplicandose posteriormente a ciento cincuenta y siete
alumnos de las cuatro escuelas preparatorias elegidas. Ademas, es importante
enunciar que los datos concentrados en dicho instrumento, permitio ser una guia

basica en la realizacion de las entrevistas con alumnoes y docentes
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Asi también, se levantaron en total veinte observaciones en 6 salones de
clases durante un semestre (periodo de febrero a julio de 1998 constituyendo
nuestros veinte registros o protocolos de observacion de clase, a partir de los cuales
se elaboraron nuestros registros analiticos. De manera simultdnea a la observacion
de clase, se llevo a cabo la realizacion de cuatro entrevistas a docentes y catorce
entrevistas a alumnos, predominando las colectivas y una minoria de entrevistas

individuales.

2.5.- Escenarios.

Las escuelas preparatorias seleccionadas se ubican geograficamente de la
siguiente forma: una escuela se localiza en una zona semiurbana a 15 minutos de la
Ciudad de Culiacan; el resto de escuelas se encuentran en la zona urbana: dos con

una posicion céntrica y la otra en una colonia popular de nuestra ciudad.
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111.- REVISION TEORICA

En este apartado se plantean los principales conceptos y definiciones tedricas
que tienen que ver con nuestro objeto de investigacion, que para el caso en
especifico refieren a dar cuenta de la forma de interaccion entre docente y alumno
en la resignificacién de su toma de decision en la eleccion de fasc especializada y
carrera profesional. Por lo que se recuperan las categorias de interaccion y
aprendizaje escolar, asi como algunos elementos teéricos e historicos de la OE y la

*vocacion™,
3.1.- INTERACCION ESCOLAR.

Las relaciones que se establecen en la sociedad, de manera ineludible se
reflejan en la relacién docente-alumno. La escuela, en una de sus tantas lecturas
puede verse como un microcosmo fisico de poder de la sociedad, reproduce

relaciones de poder en el contexto dulico encubierto en diversas modalidades.

I.a multideterminacion entre sociedad y escuela es un elemento de andlisis
ignorado por la perspectiva conductual, la cual ha encasillado en forma mecinica

sus estudios explicativos respecto a la relacion maestro-alumno.

La interaccion escolar como categoria de investigacion estudiada desde la
postura cuantitativa se ha llevado a cabo predominantemente por medio de la
aplicacién de instrumentos psicométricos. Estos estudios se han centrado en la
eficacia docente analizando basicamente las caracteristicas personales del

educador.
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Desde esta posicion (Furlong,1978:40) se concibe a la interaccion en funcion
de afiliacion de grupos, es decir, se plantea que sclamente se propicia en el
contexto de los grupos de amistad o de iguales. Este enfoque no permite indagar
como los propios alumnos contemplan sus mutuas relaciones entre si y por qué

los comportamientos de los sujetos cambian con diferentes personas.

Para Coll y Solé (1990:319) las limitaciones de los estudios dz la interaccion

a partir de los métodos cuantitativos son:

1. Establecer relaciones causales sin tomar en cuenta la interaccion que se
presenta entre ellos.

2. Independencia con respecto al contexto en el que se desarrclla la actividad

docente.

La sociologia radical, precedida por distintos autores entre ¢llos Bernstein,
Englesston, Apple, Giroux y otros mas, aportan elementos teoricos y explicaciones
epistemologicas y psicosocioldgicas de corte critico que proveen de la posibilidad

de lecturas discrepantes a la metodologia tradicional.

Desde la postura de la psicosociologia se cuestiona el estudio de la
interaccion a partir de la metodologia cuantitativa porque ... se limitan a
efectuar un inventario de sus comportamientos sin llegar a dar cuenta de la
imbricacién de los mismos, y de su evolucién a lo largo del gje teraporal en el que
se articulan las relaciones entre el profesor y los alumnos durante el proceso de

ensefianza y de aprendizaje” (Furlong,1978:41).
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Asi mismo, para Furlong (1978:41) el estudio de la interaccion desde una

postura conservadora presenta inconvenientes porque:

1. No siempre se define con claridad qué se entiende por logro de los alumnos
y qué tipo de aprendizaje se pretende que efectaen.

2. Cuando se consigue establecer una relacion estable, el procedimiento
utilizado dificulta enormemente la explicacion de la més que probable
influencia de las variables contextuales.

3. El riesgo que supone interpretar en términos de relaciones causales unos
resultados empiricos que, en el mejor de los casos, muestran Gnicamente la
existencia de simples correlaciones.

4. Sacrifican la posibilidad de captar la dindmica real del aula en aras de una
pretendida objetividad que obliga a restringir la observacion a una serie de

comportamientos previamente definidos.

FEn contraposicion a esta postura, Furlong define la interaccion en el aula
como las ©. . .situaciones donde los individuos llegan a una comun “definicion de la
situacion” partiendo de un conocimiento similar de sentido comin, y haciendo
valoraciones comunes de la apropiada accién” (Furlong,1978:42). Es decir, la
esfera de interaceion se define como ~... aquellos alumnos o alumnas que perciban
lo que estd sucediendo bajo el mismo prisma, comuniquen esto a cada uno de los
demés. y definen la accion apropiada conjuntamente” (Furlong,1978:43). Es ¢l
grupo de alumnos que perciben en forma parecida lo que estd ocurriendo en una
situacion determinada participando simbdlica y subjetivamente, lo cual determina
la conformacion de dicha esfera. Es por ello, que cada esfera se entronca en una

definicion especifica de la situacion.
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En la relacion que se establece en el contexto 4ulico se presenta una serie de
interacciones dindmicas, donde los sujetos implicados “ven™ la situacién en el aula
del mismo modo y comparten el mismo conocimiente d¢ sentido comin sobre
aquella. “Aqui no basta mirar al individuo por si mismo, pues esté enterado de que
su comportamiento es una “*accion conjunta”, que los otros estdn tomando parte.

que intervienen, y que ¢l estd interaccionando™ (Furlong, 1978:42).

Interpretar la interaccion desde esta perspectiva implica concebir ademds la
existencia de pautas de interaccion. Las pautas de interaccion “...se consideran
relacionadas a como los individuos o los grupos definen las situaciones en las

aulas, y qué “saben™ o “conocen” ambos acerca de ellos™ (Furlong,1978:40).

Al recuperar estas definiciones de pautas y csfera de interaccion es
importante resaltar que la accién no puede ser entendida en funcién de grupos de
amistad, pues estos no son siempre los mismos, dependiendo de las circunstancias
y el momento, cambian. Por tanto, dadas las esferas de interaccion, la afiliacion

puede variar constantemente.

Para Postic (1982) la interaccion es la relacion reciproca, verbal o no verbal,
temporal o repetida segiin una cierta frecuencia, por la cual el comportamiento de
uno de los interlocutores tiene una influencia sobre el comportamiento del otro™
(Postic.1982:84). En este proceso de interaccion cada uno de los integrantes
inmersos en dicha relacion busca sitwar al otro, se convierte en una percepeion de
si por el otro. “La percepcion de los demds en las interacciones, suponc la
elaboracion de puntos de referencia, en los pl'anos cognitivos v afectivos, que son

comunes a los sujetos en relacion”™ (Postic,1982:89).
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Para Coll y Solé el concepto de interaccion educativa “...evoca situaciones
en las que los protagonistas actian simultineamente y reciprocamente en un
contexto determinado, en torno a una tarea o un contenido de aprendizaje, con el

fin de lograr unos objetivos més o menos definidos™ (Coll,1990:320).

Para Echeita y Martin (1990:58) la interaccion social no es posible
explicarla al margen del aprendizaje. lo cual implica necesariamente analizarla
desde los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales de los sujetos escolares.
Por tanto, la organizacién escolar no sélo fomenta la apropiacion de un contenido
curricular que tiene que ver con la reconstruccién de un conocimiento
culturalmente organizado, sino también con afectos, sentimientos y motivaciones,

permeados por relaciones externas a la escuela.

Por lo tanto, se puede expresar que existen elementos tedrico coincidentes
entre los autores senalados anteriormente respecto a la importancia de la
interaccion en la relacion educativa, ya que se concibe y asume ¢omo un proceso
permeado socioculturalmente. Asi como también, recuperan la importancia de la
relacién e interaccion escolar en la construccion del aprendizaje escolar en el
alumno y que para el caso de nuestro trabajo en particular requieren ser abordados

a continuacion.

Es decir, que la interactividad esta intimamente ligada a la construccion del
conocimiento escolar. Por tanto. el proceso de ensefianza es un proceso interactivo
con tres dpices “el alumno que estd llevando a cabo un aprendizaje: el objeto u
objetos de conocimiento que constituyen ¢l contenido del aprendizaje; y el profesor
que acta, es decir, que ensena, con ¢l fin de favorecer ¢l aprendizaje de los

alumnos”™ (Coll.1991:136).



3.2.- APRENDIZAJE ESCOLAR.

Ia definicion que se requicre para el presente trabajo de investigacion se
fundamenta en una posicion sociopedagdgica respecto a asumir dicha categoria
como una estructura de significados, més sin embargo es importante rescatar
algunos planteamientos desde la perspectiva piscogénctica que permiten aportar
elementos que enriquecen la lectura y discusion de nuestros resultados emanados

de la presente investigacion.

La definicion de aprendizaje, desde el constructivismo pretende impulsar
una concepcion que promueva la construccion del conocimiento como un proceso
dindmico y activo, dénde el conflicto cognitivo, la ayuda pedagogica y la
interaccion social se transformen en elementos indispensables para la construccion

de aprendizajes significativos en la escuela.

El aprendizaje implica desde la posicién piagetiana (Coll,1991:134) relacion
dinamica entre sujeto y objeto: es una permanente reesiructuracion y
reconstruccion, en el cual el sujeto edifica su propio conocimiento a través de su
actividad mental constructiva, donde el individuo tiene que ir erigiendo no sélo sus
conocimientos sino sus propias estructuras intelectuzles, es decir, “... el nifio no
incorpora o aprende aquello que nosotros ‘estamos transmitiéndole sino que lo
elahora v lo incorpora sélo en la medida en que dispone de instrumentos
intelectuales y de conocimientes previos para hacerlo. El sujeto estd

reconstruyendo lo que recibe y todo conocimiento supone una reconstruccion”

(Delval, 1986:67).

Por tanto, aprendizaje es un proceso de construccion interna en el cual la

realidad se conoce a través de la adaptacion de esquemas de asimilacion y
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acomodacion gue se van regulando a través de la equilibracién y reequilibracion en

forma de una espiral dialéctica.

Para Echeita y Martin (1990:68) el aprendizaje del alumno supone una
verdadera actividad constructiva en el sentido de que los alumnos deben asimilar y

apropiarse.

Comparto con Coll (1990) la postura de concebir que los contenidos del
aprendizaje escolar no son solo “objetos de conocimiento” mas o menos
complejos: ya que son ante todo producto de la actividad y del conocimiento
humano marcados social y culturalmente, de tal manera que la actividad
constructiva que los alumnos despliegan ante ellos esta fuertemente condicionada
por dicha marcas. Al respecto Coll especifica que “La actividad constructiva de los
alumnos ante los contenidos escolares aparece asi totalmente inmersa en el
entramado de una actividad social colectiva que supera ampliamente el ambito de
lo estrictamente individual” (Coll,1990:68). Dicha posicién permite enlazar esta
postura que sz encuentra inmersa en los planteamientos de Vygotski desde

principio del siglo XX.

Vygotski (1979:124-140) enuncia la importancia del aspecto social en las
relaciones psicosociales del docente y del. alumno, postulado que se presenta
explicita e implicitamente en el planteamiento de Echeita cuando nos sefiala que
las relaciones psicosociales dependen de las estructuras de aprendizaje porque el
proceso misme es interaccion. Es decir, que “...la interaccion constituyve el nacleo
de la actividad, ya que el conocimiento que se genera se construye o, mejor dicho
se co-construys (sic). construven conjuntamente, precisamente porque se produce

interactividad cntre dos 0 mds personas que participan en &l (Echeita,1990:50).
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A partir de los principios del enfoque sociohistérico. el aprendizaje se
concibe como la apropiacion e internalizacion de instrumentos v signos en un
contexto de interaccion. El aprendizaje se elabora y construye por medio de lo que
este autor denomind la ley de la doble formacion que consiste en plantear que los
procesos cogritivos se desarrollan, en un primer momento. en el ambito
interpersonal para pasar posteriormente a un nivel intrapersonal. Es decir, lo social

influye en lo individual y lo individual se manifiesta como un producto social.

Por tanto, el aprendizaje desde el planteamiento sociohistérico de Vygotski,
es un proceso sociocultural resultado de la interaccién del sujeto con los otros. el
cual tiene una naturaleza social, obra de una sociedad v expresion de una cultura.
se adquiere er la comunicacion y en ¢l dialogo con los demds. Es un proceso
dinamico ¢ interactivo a través del cual la informacion externa es interpretada y
reinterpretada donde el sujeto construye su propio conocimiento a través de la
actividad men:al individual, interactuando con su medio sociocultural y éste, a su
vez, le influye. El nifio, al adquirir el lenguaje se apropia de una elaboracion social
y cultural, pero también es el instrumento psicolégico que le permita conocer la

realidad y a si mismo.

Aun a pesar de la amplia cobertura y aplicacion que éstas diversas corrientes
educativas de corte constructivista han alcanzado en los Gltimos afins, persiste en ¢l
aula fuertemente arraigada, la postura tradicional, la cual se presenta en triviales
ropajes de innovacion tecnolégica. Desde esta postura tradicional se percibe al
docente cmnc:.;:l poseedor del conocimiento que transmite a través de la técnica
didéctica de la exposicion verbal v el dictado. Por lo cual. se concibe que el
alumno asume una “supuesta” posicion pasiva y receptiva. El contenido escolar se
presenta sin relacion con la vida cotidiana, ajeno a la realidad, como si fueran

fenomenos desvinculados. La forma de evaluar es cuantitativa a través de la
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clasificacion numérica, por tanto, el examen escrito adquiere un valor sobresaliente
y todopoderoso. Esta forma de organizar el contenido escolar no permite promover
aprendizajes significativos (en el sentido en el cual lo planiea Ausbuel) y
proporcionar al alumno la posibilidad de reconstruirlo, porque el proceso
cognoscitivo a utilizar es el recuerdo, el cual promueve una comprension elemental
del contenido escolar. La integracion conceptual y de transferencia del

conocimiento se presenta limitado.

A partir de estos planteamientos se desvaloriza el papel activo del alumno,
inhibiéndose su capacidad creativa, reflexiva y constructiva de su aprendizaje, ya
que la memorizacién del contenido escolar, es el recurso psicolégico utilizado
debido a su presentacion atomizada. por lo que la .. fragmentacidn exagerada de
los contenidos y la construccion sintética de los procesos desconciertan al alumno
y se corre el peligro de fijar o estereotipar sus operaciones, con lo que éstas se
vuelven inadecuadas para las simplificaciones que requieren la reflexion”
(Not,1987:85-86).

Este modelo educativo se sustenta en una relacion sujeto-objeto (alumno-
contenido escolar) mecanicista, donde el objeto de conocimiento actiia sobre el
sujeto, el cual es considerado un agente contemplativo. Por lo que, desde esta
pedagogia tradicional el contenido escolar no se transfiere y generaliza a la vida
cotidiana del alumno, v por lo tanto la posibilidad de incidir en la toma decision
respecto a su eleccion de fase especializada y posteriormente eleccion de carrera,

es nula.

Desde el plano sociopedagdgico, que es el elemento central a considerar en
nuestro trabajo, resalta de manera predominante el trabajo de Bourdieu, del

socidlogo que evoluciona y supera sus propios planteamientos de la teoria
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reproduccionista a una postura denominada estructural-constructivista o
constructivista-estructural. Por estructuralismo o estructuralista quicre decir que
“... que existen en el mundo social mismo, y no solamente en los sistemas
simbolicos, lenguaje, mito, etc., estructuras objetivas, independientes de la
conciencia v la voluntad de los agentes, que son capaces de orientar o de
coaccionar sus practicas o sus representaciones”(Bourdieu.1993:127). Por
constructivismo, quiere decir ... que hay una génesis social de una parte de los
exquemas (sic) de percepcion, de pensamiento y de accidn que son constituidos de
lo llamo habitus, y por otra parte estructuras, y en particular de lo que llamo
campos y grupos, especialmente de lo que se llama generalmente clases sociales”
(Bourdieu,1993:127).

La propuesta de Bourdieu pretende superar “.... las estructuras objetivas que
construye el socidlogo en el momento objetivista, al apartar las representaciones
subjetivas y constituyen las coacciones estructurales que pesan sobre las
interacciones; pero por otra lado, esas representaciones también deben ser
consideradas si se quiere dar cuenta especialmente de las luchas cotidianas,
individuales o colectivas, que tienden a transformar o a coaccionar esas
estructuras” (Bourdieu,1993:129). Por lo que su trabajo consiste “.... en decir que
las personas estan situadas en un espacio social, que no son de cualquier parte, es
decir intercambiables, como lo pretenden aguellos que niegan la existencia de las
“clases sociales™ y que en funcion de la posicion que ocupan en este espacio muy
complejo, se puede comprender la logica de sus practicas y determinar, entre otras
cosas, como clasificaran y se clasificaran, y, llegado el caso, cdmo se pensardn

come miembros de unas “clase” (Bourdieu.1993:58).

Los habitus no son habitos individuales, son estructuras de pensamiento y de

accion en el sentido de compartir significados comunes por un grupo social



68

determinado. El habitus se define como “... sistema de esquemas adquiridos que
funcionan en estado practico como categorias de percepcién y de apreciacion o
como principios de clasificacién al mismo tiempo que como principios
organizadores de la accidn, era constituir al agente socia’ en su verdad de operador
practico de construccién de objetos” (Bourdieu,1993:26), son capacidades y
disposiciones adquiridas, socialmente constituidas. Por tanto, la parte medular se

desglosa en términos de significados compartidos.

Il concepto de hzbitus es un concepto vigente en la sociologia critica, es un
enfoque metodolégicamente distinto, permite la posibilidad de leer el
comportamiento social de grupos educativos, ya que el habitus, como sistema de

an

disposiciones para la practica, . es un fundamento objetivo de conductas
regulares, por lo tanto de la regularidad de las conductas, y, si se pueden prever las
pricticas (...), es porque el habitus hace que los agentes que estén dotados de ¢l se

comporten de una cierta manera en ciertas circunstancias.” (Bourdieu,1993:84)

E! habitus, estructuras mentales a través de las cuales el sujeto aprehende ¢l
mundo social, es basicamente el producto de la interiorizacion de las estructuras
del mundo social. “Por lo tanto las representaciones de los agentes varian segun su
posicion (y los intereses asociados) y segin su habitus, como sistema de esquemas
de percepcion y de apreciacion, como estructuras cognitivas y evaluativas que
adquieren a través de la experiencia duradera de una posicion en ¢l mundo social.
El habitus es a la vez un sistema de esquemas de produccion de practicas. Y, en
los dos casos, sus operaciones expresan la posicion social en la cual se ha
construido. En consecuencia, el habitus produce pricticas v representaciones que
estan disponibles para la clasificacién, que estén objetivamente diferenciadas: pero

no son inmediatamente percibidas como tales mas que por los agentes que poseen
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el codigo, los esquemas clasificatorios necesarios para comprender su sentido
social” (Bourdieu,1993:134.).

Asi, a través del habitus, tenemos un munco de sentido comun, un mundo
social que parece evidente en funciona de signos. “Estas propiedades, cuando son
percibidas por agentes dotados de las categorias de percepeidn pertinentes -capaces
de ver que jugar al golf “huele” a gran burgués tradicional- funcionan, en la
realidad misma de la vida social, como signo: las diferencias funcionan como
signos distintivos, y como signos de distincion, positiva o negativa...”
(Bourdieu,1993:135-136). El signo tiene un efecto simbdlico seglin el contexto, el

momento histérico y la estructura social.

Ademads, hay un elemento que rige a esa lucha simbolica que son las
estrategias de condescendencia. Las estrategias de condescendencia son aquellas
“_... Por las cuales los agentes que ocupan una posicion superior en una de las
jerarquias del espacio objetivo niegan simbélicamente la distancia social que no
deja por eso de existir, asegurandose asi las ventajas del reconocimiento acordado
en una denegacién puramente simbolica de la distancia (..) que implica el
reconocimiento de la distancia (...). En suma, es posible servirse de las distancias
objetivas de manera de tener las ventajas de la proximidad y las ventajas de la
distancia, es decir, la distancia y el reconocimiento de la distancia que asegura la

denegacion simbolica de la distancia” (Bourdien,1993:131).

Ser condescendiente en esa lucha de simbolos y signos van generando
habitus. que representan los significados compartidos en las estructuras sociales, lo
cual explica un espacio social global, el cual a su vez, “... estd construido en forma
tal que los agentes que ocupan en ¢l posiciones semejantes o vecinas son situados

en condiciones y sometidos a condicionamientos semejantes, y tienen todas las
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posibilidades de tener disposiciones e intereses semejantes, de producir por lo tanto

practicas también semejantes.”(Bourdieu,1993:131).

Finalmente, respecto al planteamientos estructural-constructivista, pudiera
decirse que el concepto de estructura de la teoria psicogenética alude a otro campo
de investigacion del utilizado en el presente trabajo de indagacion, nuestro trabajo
pretende inscribirse en el estructuralismo social, no como estructuras seménticas.
de significacion que tiene el sujeto a partir de su madurez, de nivel de alcance
como diria Vygotski, por el contrario para Bourdicu es una cuestion de
comportamiento social, lectura del comportamiento social de signos y simbolos

presentes en el discurso y la accion.

Por tanto, la postura de Bourdieu es un soporte tedrico-epistemologico
importante para el presente trabajo, el cual se inscribe en un plano
sociopedagogico, debido a que la preocupaciéon se centra en la estructuracion
social, pero desde un concepto de la sociologia critica, la cual se recupera como la
posibilidad de analisis dentro de los nidcleos sociales, que permite escudrifiar
comportamientos comunes en el grupo social, debido a que la construccion de la
realidad social enmascara diferente cosas *... primeramente, que esta construccion
no se opera en un vacio social, sino que esta sometida a coacciones estructurales:
en segundo lugar, que las estructuras estructurantes, las estructuras cognitivas, son
ellas mismas socialmente estructuradas. porque tienen una génesis social: en tercer
lugar, que la construccion de la realidad social no es solamente una empresa
individual, sino que puede tembién volverse una empresa colectiva.”

{Bourdieu,1993:134).
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3.3.- Orientacién educativa y vocacion.
3.3.1).- Aproximacion histérica y tedrica.

Historicamente. el rol del orientador educativo tiene sus raices en las
sociedades antiguas en lo referente a la organizacién social de la tribu, en las
cuales se designaba a un sujeto determinandole el papel de orientar al grupo
(Ramirez v Meneses;1987). .

Mora Larch (1988:4) plantea “El lugar del orientador, es un lugar que ha
existido desde los albores de la humanidad teniendo sus origenes en la division
social del trabajo presentandose en el transcurrir de la historia con diversos ropajes
ocupacionales”. En estas sociedades el brujo o anciano de la tribu era quien
predecia y determinaba el porvenir, a ellos ... s¢ acudia cuando habia necesidad
de consejo. Los instrumentos utilizados para estos fines tenian enormes contenidos
magicos, lo cual los hacia efectivo e incuestionables con la tnica condicion que el

demandante se abandonara en sus manos™ (1988:5).

En el medievo, la hegemonia de la iglesia catélica aliada a los sefiores
feudales produjo una educacién para la sumision de estrato a estrato, de clase
social a clase social, hasta llegar a los reyes (Mufioz Riverohl, 1987:16). Durante
este perindo de la sociedad, la vocacién se interpreta como un llamado de caracter
divino que el hombre recibia para realizar su destino y se concibe que “El hombre
no forja su destinc: ciertas voces se lo revelan y ¢l debe obedecer. Solo de este
modo podréd acepter someterse y encontrar la salvacion” (Gayel,1979:8). En esta
sociedad, el sacerdote asumia el papel de orientador seleccionando a los mas

capaces para que dieran su servicio al imperio.
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En la sociedad del Renacimiento, cuya importancia residia en el acento que
colocaba en el hombre primero y en la razon después se plantea la “.... necesidad
de proporcionar consejos para la adecuada eleccion de una ocupacion”
(Gayol,1979:10).

IEn este contexto, la practica de la orientacién educativa formal también tuvo
momentos importantes (Mufioz Riverohl,1987:17) como lo constituyen las
aportaciones de grandes pedagogos y escritores, entre los que destaca Pestalozzi,
con su propuesia didactica de la pedagogia como herramienta para acceder a la

educacion integral, la cual comprendia una orientacion hacia el trabajo.

El surgimiento de la revolucion industrial no solo representd la
consolidacion de la etapa capitalista, sino también la transformacion social,
econdmica y politica de un sistema, que si bien elevaba hacia su maxima expresion
la capacidad creadora del hombre, propiciaba contradictoriamente la desigualdad
social. En este periodo se impulsa el origen més directo de la orientacion educativa
formal. a través de dos influencias: la teoria de la organizacion v la gestion y la
nueva escuela. La teoria de la organizacion y la gestion tuvo su inicio con la obra
de Taylor a través de su obra la “administracion cientifica”, metodologia que
influyo6 a la psicologia y a la educacién por el discurso en pro de la eficiencia y la

racionalidad de recursos (Mufioz Riverohl,1987:17-18).

De alguna manera, seiiala Adriana Gullco (Rascovan,1998:14) en las
distintas €pocas ha habido intentos mds o menos sistematicos de resolver la
cuestion de cudl seria el lugar posible para‘cada unc de los miembros de una
sociedad. Es por ello que, la idea de la orientacion nace con este siglo, ligada a la
complejidad consecuente de la division del trabajo surgida con la Revolucion

Industrial.



73

Ademas, precisa Gullco, la orientacion, entendida como orientacion
profesional, se institucionaliza entonces como respuesta tanto al desempleo como a
la escasez de personal en distintas actividades, poco después de la ruptura social

que significd la Primera Guerra Mundial (Rascovan,1998:14).

Pero, en realidad es en 1908 cuando se comienza a enunciar a la orientacion
vocacional cuando Frank Parsons establecié la primera oficina de Orientacion
Vocacional en la Boston Civic Service House de Massachussets en Estados Unidos
de Norteamérica y en México en 1952 cuando Luis Herrera y Montes funda la
primera oficina de orientacion educativa y vocacional en la escuela secundaria

anexa a la Escuela Normal Superior de México (Nava,1993:37).

Respecto a las influencias que la orientacién educativa recibe de las
corrientes pedagdgicas surgidas del capitalismo. tedricamente se fortalecen con las
concepeiones pragmaticas, positivistas v funcionalistas que repercutieron en el
ambito educativo, tal es el caso, por mencionar un ejemplo, de la teoria del capital

humano de Talcott Parson.

Aunado a que principios del siglo XX, la psicologia que surge como una
ciencia joven, con un auge impresionante desde diversas corrientes teoricas:
psicoandlisis, conductismo, gestal, entre otras, permite a la orientacion educativa
un fundamental desarrollo interno para la elaboracion de sus planteamientos
tedricos, conformandose paradigmas explicativos, entre los que resaltan 4 posturas

tedricas (Rascovan,1998:14-15) que a continuacion se enuncian:

1. Teorias factoriales.- se planteaba que el sujeto poseia rasgos relevantes para
el desempenio profesional que era posible reconocer y medir a través de tests

¢ inventarios generando una eleccion definitiva.
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2. Teoria psicodinimicas.- esta postura se nutre del psicoanalisis de Freud,
planteéandose desde la sublimacién de descos ¢ impulsos primarios en una
decision racional, Otra explicacion establece que la combinacion del
principio del placer se plantea como otra forma de eleccién para determinar
la ocupacion o estudios, segun la personalidad del sujeto. Por otra parte. s¢
relacionan la jerarquizacion de necesidades que propone Maslow con el
concepto de inconsciente afirmando que aquellas necesidades superiores son
posibles de convertirse en motivaciones inconscientes de la eleccion
vocacional, ya que la profesion podria ser una fuente de satisfaccién de

dichas necesidades.

3. Teoria “evolutivas”.- aparecen tecorias que se ligan més a los conceptos de
evolucién y desarrollo. Tanto el planteo de la teoria del Desarrollo de
Ginzberg que proponen que las decisiones implicadas en la eleccion u
ocupacion se toman en diferentes momentos de la vida de un individuo y
que por lo tanto la eleccion constituye un proceso continuo que comienza en
la infancia y termina en la adultez. Como los aportes de Donald Super que
propuso que a partir del autoconcepto, €l individuo va madurando
vocacionalmente mostrando etapas acordes a la edad cronolégica. Se refiere
a “patrones de carreras” que son el resultado de la maduracion de los

factores psiquicos, sociales, fisicos y situaciones.

4. Teorias “medioambientales™.- en ella se ubican otra serie de teorias, entre
las que resalta la de Holland que afirma que la cleccion de una carrcra
representa la extension de la personalidad v una tentativa de ampliar el estilo

de comportamiento individual en el contexto de la vida laboral.
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A partir de este origen, emanado de la psicologia, se ha institucionalizado
una préctica orientadora basada en diversas concepciones psicologicas como se
mostrd anteriormente: la psicoanalitica, que ha realizado estudios importantes y
profundos de la vocacién humana; la psicologia evolutiva, que considera en
términos gencrales la relacion entre desarrollo biopsiquico con el nivel de
aprendizaje y la madurez para tomar decisiones; la teoria de los rasgos y factores,
expresada en la aplicacion de escalas de medicién para diagnosticar o pronosticar
niveles de aprendizaje, personalidad o vocacionales: la préctica orientadora que
sigue una metodologia no directiva que se circunscribe substantivamente en
acompaiiar al alumno en su proceso de eleccion. También hay que considerar una
prictica que no tiene como sustento a la psicopedagogia, como los enfoques
sociolégicos y econdmico que ultimamente ha surgido dentro de la orientacion
educativa, especificamente aquellos que conciben que el problema de la
orientacion vocacional estriba en la falta de informacion que el estudiante tiene
respecto a las oportunidades profesionales y a las caracteristicas dindmicas del
mercado de trabajo. Ademas, existen enfoques en donde predomina un
humanismo, que pondera lo ontolégico o existencial dentro de la consejeria que al

alumno se le ofrece. (Muiioz Riverhol,1987:23)

Aun cuando, éstas influencias han marcado el quehacer y practica de la
orientacion, para Riverhol la conformacion de la orientacién formal ha estado
estrechamente entrelazada con la funcion de la educacién. Por lo que hay que
reconocer la experiencia histérica que fue conformando estrechamente con la

pedagogia, para lo cual seilala “Habra que reconocer que la prictica orientadora

intervenciones cientificas o disciplinarias que la auxilian, como la psicologia, la

sociologia, la comunicacion, ete.” (Mufioz Riverhol,1987:47).
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Por otra parte, Nava Ortiz (1994:32) en una revision bibliografica en nuestro
pais enconird 46 definiciones diversas de concepciones de la orientacién, lo cual
“... deduce una dispersion de objetivos y fines en los diversos tipos de orientacion,
lo que se explica a partir de la desunificacién conceptual latente en ellos™. En el
Segundo Congreso Nacional de Investigacion Educativa, que es una muestra de las
condiciones, los problemas y los avances en el ambito nacional de la OE la define
como “... una préctica universal ejercida en su expresion més sencilla por el
hombre que mediante la palabra guia a otro; que establece con su interlocutor una
relacion ética o pedagégica y un vinculo afectivo, que permita ayudarlo en el
conocimiento de la realidad para lograr su ubicacion oportuna en ella y, en ese
sentido. cuente con los elementos para desarrollar su proyecto de vida™” (Mufioz
Riverohl,1995:376), sus dreas de intervencion son: orientacion escolar, orientacion
profesional, orientacion vocacional, orientacion personal y orientacion
psicopedagdgica; definiéndolas de la siguiente forma (Calvo Lopez,et al,1993:23-
24).

I. Orientacion escolar.- drea institucional que tiene como objetivo primordial
lograr la adaptacion del alumno a la institucion, a fin de que pueda

desempeiiar académicamente dentro de las mejores condiciones posibles.

2. Orientacion profesional.- en ésta se localiza le oferta de un servicio de
profesiografia. Es decir, el estudio o investigacion de la situacion

actualmente distingue a las profesiones y al mercado de trabajo.

2. Orientacién personal.- se refiere a la consejeria que se le proporciona al
alumno que presenta determinada problemética que obstaculiza su
desempefio académico, su adaptacion al ambiente escolar o su eleccion

vocacional.
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4. Orientacion psicopedagégica.- incluye al conjunto de alternativas que un
orientador ofrece al estudiante para que mejore su aprovechamiento

académico.

La orientacién vocacional se define como el drea “...mds ‘atractiva’ y
reconocida de la orientacién educativa. En ella se localizan la aplicacién de
instrumentos psicométricos, la aplicacién de alternativas para la entrevista de tipo
vocacional, las experiencias y resultados de intervenciones grupales o derivados de
la aplicacion de determinadas concepciones tedricas acerca de la eleccion de
carrera o respecto al papel que la personalidad o la estructuracion psicoldgica

desempeiia durante ese proceso” (Munoz Riverhol,1995:399).

Con esta clasificacion de las dreas que constituyen a la OF, nos percatamos
que indiscutiblernente, de una u otra forma, la orientacion educativa se impregna

de diversos sentidos pedagdgicos y psicologicos.

A partir de esta adyacencia es posible lograr una mejor comprension del por
qué de las distintas concepciones existentes y de la diversidad de funciones
adjudicadas, y por tanto tener un mayor acercamiento a la problematica existente
en nuestros dias. Después de esta breve aproximacion historica y tedrica de la OE,

a continuacion se pretende plantear la conceptualizacion del termino “vocacion™.
3.3.2).- Conceptualizacion de vocacion.

La orientacion en la Universidad Autonoma de Sinaloa fue denominada
como vocacional durante el periodo que data de 1982 a 1989 y educativa desde
1989 hasta la actualidad. El cambio de adjetivo de orientacién vocacional a

orientacion educativa en la UAS, le confiere de entrada, una diferencia de
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significatividad tedrica y préctica, ya que cada uno de ellos se ha utilizado social y
escolarmente de distinta manera, por lo que la connotacion semdntica del
calificativo delimita y estructura el quehacer cotidiano de los encargados de esta
area. Concebir de manera distinta este proceso conlleva a asumir una

conceptualizacion diversa de apropiarse de la realidad y de incurrir en ella

Una nocién de la practica de la orientacion, que impregnd histéricamente y
de manera preponderante el quehacer de la orientacion ha sido sin duda alguna
¢sta, la referida a la orientacién de la “vocacion™ fundamentada cientificamente a
través de los instrumentos psicométricos. En dicha postura ha predominado la idea
de concebir la existencia de una vocacion de cardcter innato, hereditario o
inconsciente. “Desde 1908 hasta hace unos 15 afios aproximadamente, la
investigacion de la orientacion educativa estuvo dominada por el drea de la
orientacién vocacional a partir de la concepcidn psicologica funcional que
establece la sinonimia entre la vocacion y el tipo de aptitudes, intereses y actitudes
detectadas en un sujeto para el desempefio de un determinado trabajo” (Mufioz
Riverohl,1995:377). |

Desde esta postura de orientacion se concibe a la vocacion, la cual proviene
del latin vocatio que quiere decir llamamiento, *... como un concepto pedagbgico
que significa el llamado a una ocupacion, profesion o actividad cualquiera
(Diccionario de filosofia,1974:1170) o asi como ... la conjuncién de aptitudes,
intereses v actividad, tipificando un género o modo de vida. Es un proyecto

operativo de realizacion vital™ (Santillana,1997:1407).

Coincidiendo con dicha definicion José Cuelli (1982) desde una tradicion

psicoanalitica expresa que * La vocacion es un toque de clarin que cada quién oye
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y siente a su manera. La vocacion es un impulso, una urgencia, una necesidad

insatisfecha; la satisfaccion de esa necesidad es la profesion™ (Cuelli, 1982:37).

Francisco D’egremy (1986) plantea que la vocacion “... se trata de la
condicién psicomotriz de cada persona para realizar una accion o para hacerla, es
decir, que se encuentre dispuesta a actuar o a no actuar por su propia voluntad, lo
que implica, consecuentemente, el ejercicio de su libertad de pensamiento v de

accion”(D egremy, 1986:17).

Desde esta postura, dicha vocacion debe ser “descubierta” por un sujeto
poseedor de un “saber” y de la posibilidad del manejo de instrumentos, los cuales
estan impregnados de un “poder especial”, que no puede ser cuestionado. A partir
del resultado arrojado, el orientador proporciona el “consejo”, “ayuda™ para
encauzar la “vocacion”. Este enfoque descansa en una concepcion fatalista de la
vocacion, en el sentido de la manifestacion implicita de la existencia de un destino
individual predeterminado el cual no es posible rebasar v que esta “alli” disponible,
para que el otro (en este caso el orientador educativo), con el poder que le da su
encargo social y su autoridad pedagdgica legitime la ex:stencia de una “vocacion”

definida e ignorada por el mismo sujeto escolar.

Bohoslasvky criticando esta postura sefiala que “El test es el instrumento
fundamental para conocer estas aptitudes e intereses; parece describir con rigor las
cualidades personales del interesado v una vez hecho esto basta formular un
consejo que resuma lo que al joven “le conviene hacer’ ™ (Bohoslasvky,1984:13).
Ademas, este autor sefiala que “La identidad ocupacional serd considerada por lo
tanto no como algo dado sino como un momento de un proceso que se halla
sometido a las mismas leyes y dificultades que aquel que conduce al logro de la

identidad personal. Este plantco descarta de plano la idea de que la vocacion es
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algo dada. un “llamado™ o destino preestablecido que hay que descubrir”
(Bohoslasvky, 1984:44).

Por su parte, Lucien Seve desde una postura marxista, plantea que los dones
biolégicos no determinan la diversidad de aptitudes intelectuales de manera fatal,
sino que propone que es el medio social y cultural lo que incide en el desarrollo
psiquico, condiciona la singularidad y predisposiciones de cada sujeto. Al respecto,
Seve plantea “... la creencia en los ‘dones’ es reforzada por justificaciones tedricas
tradicionales en particular, por un materialismo de apariencia cientifica que cree
poder deducir del origen animal del hombre y del caracter materizl y filosofico de
toda actividad psiquica su determinacion directa por la herencia, tanto en el

hombre como en ¢l animal” (DGEP,1988:18).

La vocacion no es producto de ‘dones’, sino que se construye en la actividad
social del individuo. Por tanto, el patrimonio social proporciona un caracter inico
en el desarrollo individual *...desde el comienzo, toda la vida del individuo en
todos sus aspectos esta marcada por los parametros biolégicos. Esto es evidente.
Toda la vida esta marcada, pero sin embargo nada estd decidido: pues lo que
decide, es siempre en fin de cuentas el desarrollo ulterior, es decir, la historia
social” (DGEP,1988:27).

Desde este pensamiento se reflexiona con otro sentido y desde otra mirada a
la “vocacion” cuestionandosele como un proceso que transcurre no como la
revelacion de sus posibilidades de cjercer con ¢xito una u otra profesion
diagnosticada a partir de la aplicacién de test ... un dato frio como *Ud: es bueno
para... impide una estructuracion verdadera de un proyecto de vida a ser
construido y que esto explique un andamiaje anterior por ¢l que se ha transitado”.
(Mora Larch,1992:51).



81

Con esta forma de concebir la funcion de la orientacién y el constructo de
vocacion. el cual es abstraido de su naturaleza fenomenoldgica, y justificado
pragmadticamente para ser utilizado por el trabajo v que consiste en medir las
aptitudes. los intereses, las actitudes que potencialmente presenta el sujeto para
desempenarse en una determinada ocupacion donde prevalece la sentencia: “the
nght place in the right man. Colocar al mejor hombre en el mejor puesto”
(Munioz Riverohl:2000). Es la postura a la cual nos oponemos. ya que sus
preceptos no rompen el campo explicatvo de lo meramente psicolégico. con lo
cual se coloca inherentemente en una postura ideolégica de corte funcional y
pragmatica que sustenta al sujeto como el inico responsable de su alcance, éxito

o fracaso escolar y laboral.

Desde el plano filoséfico podemos ubicar a Max Weber (1980). quien
senala que el politico debe de poseer un conjunto de cualidades intrinsecas. un
carisma que emana del profeta, del caudillo que ha trae al conjunto de discipulos
(1980:9). Es decir, debe poseer cualidades intimas y magndnimas que lo forjan;
para lo cual Weber sefala tres que deberd poseer: “... pasién. sentido de
responsabilidad y mesura (Augenmass).” (1980:46). Para realizar la tarea de
politico no solo es indispensable ser caudillo, reafirma Weber, ... sino también
un héroe en el sentido estricto del término. Incluso todos aquellos que no son
héroes ni caudillo han de armarse desde ahora, de la fuerza de voluntad que les
permita soportar la destruccion de todas las esperanzas, si no quieren mostrarse
incapaces de realizar inclusive todo lo que ain es posible. Unicamente quien
esta seguro de no doblegarse cuando. desde su punto de vista, el mundo se
muestra demasiado necio o demasiado abyecto para aquello que él estd
ofreciéndole; unicamente quien, ante todas estas adversidades, es capaz de
oponer un “sin embargo”; tnicamente un hombre constituido de esta suerte

podrd demostrar su “vocacidn para la politica™ (Weber,1980:60).
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En este mismo plano de lectura desde lo filosofico se encuentra Nicol, quien
sefiala que el porvenir de la existencia humana es la vocacion de la vida, que a su
vez es el afdn de ser y ante ello cuidar los caminos, y a esos caminos del cuidado,
los cuales son muchos. se le llama vocaciones. Especificamente expresa “ Pero la
vocacién de la vida no es el camino de una profesion, sino aquello que nos movio a
elegirla; y mas ain, lo que nos sigue moviendo a ejercerla de un cierto modo. Las
profesiones se ejercen, en efecto, pero el ejercicio de la vida implica una
motivacion y decisidn més honda, de las cuales deriva el sentido que para nosotros
hayan de lograr las vocaciones particulares, y el de cuanto hagamos aparte de la
profesion. Una forma de vida, mas que una profesion, es lo que da cardcter a
nuestro ser, aquello en que cada quien “emplea su cuidado™ mayormente. Pues ¢s a
la llamada de la vida —y llamada es lo que significa vocacion- no hay nadie que

preste oidos sordos™ (Nicol,1997:20).

Asi también, Nicol expresa que la duda tiene también sentido, porque el ser
humano no esta dotado para percibir con claridad y fuerza, y de manera univoca,
todas las llamadas, las cuales a veces llegan confusas y mortecinas, como ecos
lejanos y encontrados que dejan perplejos; otras veces se confunden esas voces de
lamada porque suenan demasiado proximas y potentes, y solo discernimos su
intensidad, pero no su mensaje. Precisamente porque la vida es vocacion, el
camino de la vida es el camino del error. “La vocacion de la vida es el hecho de
que ¢sta se justifique a si misma por su mera existencia. Que luego resulte
placentera o afligida, lograda o fallida, depende en grande del azar y de nosotros
mismos. Por eso tiene que justificarse, ademds, en una vocacion particular, la
existencia individual. Todos somos iguales en la sumisidn: la libertad nos hace

individuales™ (Nicol,1997:21).
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Mas especificamente plantea que “... hay vocaciones profesionales que
requieren una respuesta cabal a la vocacion de la vida. Su ejercicio es tan radical y
tan amplio que no deja espacio para otros ejercicios marginales, o los cualifica, en
todo caso, y los hace dependientes del menester principal. En estos casos, la
vocacién de la vida y la vocacion profesional se confunden de tal modo que todo

acto resulta en verdad profesional.”(Nicol,1997:21).

Nicol considera que el plan de vida humano, el plan vocacional, comienza a
elaborarse cuando los otros planes organicos de vida se han cumplido y sélo resta
la reiteracion de las funciones y su decaimiento hasta la muerte. Considera que el
hombre es el ser que no se completa nunca. Su existencia consiste en irse
completando indefinidamente. Su ser importa siempre una potencia vital. Por
tanto, la vocacion es el plan de eleccidon entre esas posibilidades o potencias. La
vocacion esta arraigada en la condicion misma de lo humano, por lo que el caracter
distintivo de la vida en tanto que propiamente humana, es ¢l de ser vocacional”
(Nicol,1997:47).

Por tanto, para éste filosofo “Vocacion significa llamada ;Quién es el
llamado y quién es el que llama? El empleo mas comin de esta palabra indica que
¢l llamado es el hombre, en la etapa adolescente de su vida; el cuzl, disponiéndose
a vivirla por si misma, logra captar la voz de unas formas de vida llamativas, que
s¢ presentan organizadas primariamente en profesiones. Este sentido elemental de
la palabra vocacion no es, desde luego, el primario y decisivo. Lo que nos llama en
realidad, cuando se empieza a vivir la vida, es la vida misma, con toda la amplitud
y la exuberancia de su confusion, Si la respuesta de los hombres a esta espléndida
llamada se reduce a una eleccion profesional, ello serd debido a la angostura de la
capacidad vital de dichos hombres. Pero si esta capacidad vital es espaciosa. su

contenido desbordard el cauce de la profesion, o nos inducird a clegir
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vocacionalmente una profesion a cuyo ejercicio podamos dedicar la vida con
plenitud. Pero, cualesquiera que sea la dignidad y la hondura de nuestras
vocaciones, de nuestras respuestas a la vida. su ejercicio serd siempre materia
histdrica. Toda creacién responde a un plan de vida, a un programa vocacional:
y el proceso de las creaciones es el curso de la historia™ (Nicol, 1997:48-49).
Mientras que desde el plano de la orientacion educativa. es importante
resaltar la postura de Riverhol. quien sefiala dos categorias filoséficas ontologia
y axiologia que resumen la esencia del quehacer del orientador respecto a las
preferencias profesionales. “La categoria ontolégica es una constante dentro de
la préctica del orientador, porque esencialmente estd enfrentando el andlisis y la
interpretacion del ser; de los problemas que todos, y en particular los
adolescentes manifiestan en tormo a la existencia v de su funcién como seres.”
Mientras que la axiologia ... tiene que ver con la idea de hombre -misma que
ya estd evaluada- que se pretende ser. Cuando el adolescente reflexiona acerca
del ser, generalmente se conduce también hacia el deber ser” (Muifioz
Riverhol, 1987:47-48).Desde el plano propiamente de la orientacion vocacional,
Rascovan (1998:59) plantea lo vocacional como el campo de problemiticas del

ser humano vy la eleccidn de hacer en términos de estudio y/o trabajo.

El campo vocacional es el escenario de un entrecruzamiento entre las
variables propias de toda organizacion social-productiva y la singularidad de
cada sujeto. Lo vocacional es, sin duda, el resultado de una compleja trama en la
que se conjugan variables sociales y subjetivas. Desde una perspectiva social, la
eleccion de una carrera estd estrechamente relacionada con el contexto
econdmico, politico y cultural que establece formas particulares de organizacién
del trabajo, del aparato productivo y del sistema educativo en cada sociedad, en

cada momento historico.Desde una perspectiva subjetivalo vocacional esta
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intimamente vinculado, para Rascovan, con una explicacién de corte psicoanalitica
basada en complejos procesos psiquicos tales como la identificacion y la

sublimacion.

Coincido con Rascovan en su perspectiva social v subjetiva, mas no del todo
de la corriente psicoanalitica que sustenta esta tltima. La “vocacion” no puede ser
solo la basqueda de carrera profesional, con lo cual concuerdo con Nicol, sino que
asumir el ejercicio de una actividad profesional implica la elaboracion de un
proyecto e vida en distintos dmbitos personal, profesional, laboral y sobre todo a
partir de la estructuracién del campo social. La historia “vccacional” se va
construyendo junto con la historia personal y, como toda historia, hay un presente

que hunde sus raices en el pasado para poder avanzar hacia el futuro.

Desde la postura de Bourdieu la sociedad se construye, se estructura a partir
de los elementos que la conforman, construyendo y derivando estructura, no de
pensamiento, sino estructuras sociales, en términos sociales de significados. El
problema, desde la perspectiva estructuralista-constructivista estd en la bisqueda
de los significados que se encuentran en el discurso y en la accién. Esos
significados que estan presentes en el discurso y en la accién son los que permiten
el reflejo de la dimension de los grupos sociales, ya que no es posible dimensionar
las caracteristicas de x grupo en su vertiente de “vocaciéon”, mientras que no se
tienen los elementos significativos comunes que estructuran a ese grupo social
Estos significados compartidos derivan de lo que llama Bourdieu habitus,
pensamiento construido desde lo social, desde los significados que comparte con

los demas sujelos.

Por tanto, considero que los resortes de la “vocacion”, aquello que mueve al

sujeto a elegir una profesion y una forma de vida, tiene un sustrato de caracter
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personal, sin duda alguna es un proceso interno, pero producto de una interaccion
sociocultural que va determinando en el sujeto actitudes, intereses y deseos. Lo
“vocacional” se va construyendo a partir de estructuras sociales de significados que
estan estructurando a un grupo de sujetos que comparten los mismo signos en tanto

idea vocacional derivada de diversos elementos significativos.
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IV.- CUERPO ETNOGRAFICO

La interaccién maestro-alumno en el espacio indagado se desarrolla
mondétona v rutinariamente en el aula interceptada por la ideologia, valores,
normas, autoridad docente, control dulico. Este acercamiento que se vivio entre los
muros de las aulas de las diversas clases registradas pretende reedificarse a través
de una reconstruccion de esa realidad observada y vivida desde lo “dicho y hecho
por los sujetos”. Es decir, se intenta describir en un primero momento y ver, como

‘sefialan Walkery Adelman, los huesos desnudos del significado (Stubss vy
Delamont, 1978:156).

La nomenclatura utilizada en los extractos de observaciones y entrevistas

que se presenta en los diversos pasajes extraidos de los registros analiticos y

entrevista, fueron:

M: maestro

O: observador

E: entrevistador

AA: alumna

AAS: varias alumnas a la vez

AQ: alumno

AOS: varios alumnos a la vez

G: grupo escolar

CT: Coordinador de turno

EFM: Fasc especializada de Fisica-Matemética
EQB: Fase Especializada Quimica-Bioldgica

ESH: Fase Especializada de Social y Humanidades.
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El cuerpo etnogrifico se conforma de dos amplias categorias que son: la
vida escolar: aprender a sobrevivir o naufragar y los sentidos de las
elecciones “vocacionales”. La primera se constituve por: el sentido del PE-A:
aprendizaje de rebote, el sentido de la autoridad pedagégica: jYo soy el
maestro!, y el alumno y las formas de relacionarse con el docente y el contenido
escolar. La segunda por los sentidos “vocacionales™ conformada por lo escolar,
social e individual. A continuacién se describen brevemente cada una de ellas
con el proposito de mostrar de entrada la légica y secuencia construida a través
de los datos empiricos obtenidos. Muestro a continuacién un ejemplo del

abordaje. producto del procesamiento de datos.

El sentido del PE-A: Aprendizaje de rebote, en la cual se pretende
modelar la concepcién de ensefianza y aprendizaje que se manifiesta en el
contexto del salén de clases por parte del docente se conforma por los siguientes
indicadores: ;Qué entendieron?, jAcuérdense!, ;El contenido es ficill,

iEscriban para que se callen! y ; Cuestionar el contenido?.

El uso de la autoridad pedagdgica en la cual se sustenta dicha ensenanza
en el salén de clases a través de la categoria denominada: el sentido de la
autoridad pedagégica: ;Yo soy el maestro!, constituida a su vez por los
siguientes indicadores: jEspéreme, espéreme!, ;Ya lo dije!, Llamados de
atencion v Entre murmullos aprendo. de ésta dliima se desprenden cuatro
andlisis internos a la misma, que son el desinterés, la cantidad de alumnos, la
edad, y llamar la atencién, que corresponderian a posibles respuestas emitidas
(via entrevista) por alumnos respecto a la explicacién del por qué se propicia ¢l
desorden 4ulico, conceptualizado en este trabajo como una estrategia de

resistencia a la imposicion de la autoridad docente.,
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Finalmente, en la tercera parte se muestra el sentido que construyve el
alumno de frente a este tipo de didictica y autoridad denominada: el alumno: las
formas de relacion con el contenido v el docente, que se conforma a su vez por
una serie de indicadores. Por una parte, se encuentra la forma de ensefianza, que se
constituye por: jno le entiendo ni madre!, ;Por eso uno se agiiita!, La clase es
aburrida y No estd preparadoe para la ensefianza, y por ofra parte. por la
interaccion con la autoridad docente conformada por ;Cuil figura?, Demasiada

confianza, No exige y no tiene interés y El profesor debe imponerse.

La segunda parte corresponde a la categoria designada: los sentidos de las
elecciones “vocacionales”, intenta mostrar las diversas significaciones que
permean las elecciones de caracter profesional en los jévenes preparatorianos, en la
cual se distinguen diversos indicadores que son: escolar, social e individual. Cada
una de ellas, siguiendo la misma ldgica expresada anteriormente cuenta con una

serie de subclasificaciones internas.

A continuacion se plasma esquematicamente esta forma de categorizacion
utilizada a manera de ramificaciones de un arbol, de tal forma que las hojas se
sostienen de la rama del tronco integrando un todo: el arbol. Es decir, se recurre a
la presentacion de la categoria més amplia constituido por diversos indicadores que

la nutren y le dan forma.



ESQUEMA DE CATEGORIAS CONSTRUIDAS

| 4.1.-LA VIDA ESCOLAR: APRENDER A SOBREVIVIR O NAUFRAGAR. |
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4.1.1.- EL SENTIDO DEL PE-A: APRENDIZAJE. DE REBOTE.

4.1.1.2
4.1.1.1

¢Que entendieron?

iAcuérdense!

4.1.1.3 4.1.1.4

iEl contenido es
facil!

iEscriban para
que se callen!

4.1.1.5

;Cuestionar al contenido?

4.1.2.- EL SENTIDO DE LA AUTORIDAD PEDAGOGICA: ; YO SOY EL MAESTRO!

4.1.2.1
iEspéreme, espéreme!

4.1.2.2
iYa lo dije!

4.11.23

Llamados de atencidn.

44.1.2.4

Entre murmullos aprendo
A).- Desinterés

B).- Cantidad de alumnos
C).-Edad

D).- Llamar la atenciin

—

4.1.3.- EL ALUMNO Y LAS FORMAS DE RELACIONARSE CON EL DOCENTE Y EL

CONTENIDO ESCOLAR.

4.17.3.1.- LA FORMA DE ENSENANZA

A).- No le entiendo ni madre
B).- Por eso uno se agilita
C).- La clase es aburrida

D).- No esté preparado para la enseiianza

4.1.3.2.- LA INTERACCION CON EL DOCENTE.

A= i Cual figura?

B).- Demasiada confianza

C).- No exige y no tiene interés.
D).- El profesor debe imponerse

4.2 - LOS SENTIDOS “VOCACIONALES”

422 ESCOLAR

4.2.1.- SOQCIAL

4.2.3.- INDIVIDUAL

4.2.2.1.- Contenido escolar
4.2.2.2.1.- La matemdtica

A).- Por la carrera profesional
B).- Por reto personal

C).- Desarrollo de habilidades
personales,
Dy.-  Por

Cpiobacion

problemas  de

ificil.

4.2.2.2 .- Docente

A).- Docente: Entre la negacidn

y su influencia.

B)- Alumnos: Entre el dilema
de la aceptacidn

C).- De la creencia al hecho:
estdn los alumnos.

4.2.1.1.- ldentificacion
4.2.1.2.- La familia
4.2.1.3.- Futuro estable

4.2.3.1 .- Indecisién
A).- Desubicados
B}.- Los amigos

4.2.3.2.- Lo innato
4.2.3.3 .- Autosuficiencia contra
matices reconstruidos.

los |
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Iniciemos pues con el primer apartado de este bloque etnogréfico con la

categoria el sentido del PE-A: aprendizaje de rebote.

4.1.- LA VIDA ESCOLAR: APRENDER A SOBREVIVIR O
NAUFRAGAR

4.1.1.- El sentido del PE-A: aprendizaje de rebote.

El proceso de enseiianza utilizada por los docentes observados se
caracteriza a través de una serie de propiedades agrupadas en distintos
indicadores, pero que en su conjunto pretende singularizar la concepcion de

ensefianza y aprendizaje de los docentes involucrados en el presente trabajo.

4.1.1.1).- ;QUE ENTENDIERON?

El indicador denominado ;Qué entendieron?'?, describe una forma de
cuestionar el contenido escolar que induce a ubicar, desde el docente, la
concepcidn de que el aprender se produce de forma inmediata y rapida, como el
reflejo de un espejo, lo cual denotaria una de las caracteristicas promovida por la
corriente  sensual-asociacionista donde la construccion del pensamiento se
explica mediante la asociacion de imdgenes, producto directo de la sensacién o
de los acontecimientos, los cuales ... se imprimirdn en nuestro espiritu un poco

como las impresiones recibidas en una placa fotografica” (Not,1979:31).

A los 30 minutos aproximadamente del desarrollo de la clase de quimica.

ultima de la jornada de ese dia, el docente, después de 2 minutos de dictado

" Dichos eventos fueron aproximadamente 5 localizandose en los siguientes protocalos: 13, pag. 89, 91, 92 y
9% 17, pp. 116 ¥ 117,
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expresa ;Qué entendieron de lo que acaban de escribir?, cuando
antecediéndole a dicha actividad pedagdgica del dictado no se destina, por parte
del maestro, un espacio que permita desarrollar una explicacion del tema

abordado, lo cual provoca la risa estudiantil ante el cuestionamiento docente
(R:13, pp. 92-93).

M: (Dicta) comiinmente se utiliza para describir la concentracién

de una solucién,

A fué?

M: {Dicta) Sclucién. Punio y aparte. Cuando se dice..

Ak iPunto y aparie?

M: {Dicta) Cuando se dice que una solucidn es diluida o concentrada;

concentrada, estamos expresando en modo relativo la cantidad de solute ...
la cantidad de soluto ... en la disolucién en la disolucidn punto v aparte...

Bien. ;Todavia no? jQué entienden con lo gque acaban de escribic?

ADS: (Risas)

M: {Explica) cuando decimos fluido de concentracidn. jPor qué dice relativo?
AL Porque no se sale.

M: Porque no estamos diciéndolo... no bay una canticdad exacta sin decir

cantidades. Sin decir peso (revisa el libro).
5:35M: iYa?
ALk iYa!

Otra expresion usada por el docente bajo esta misma significacién
consiste “; A qué nos vamos a referir? ™ (R:13, pag. 91), la cual se manifiesta

en la clase de quimica a los 26 minutos de iniciada la sesion de ese dia.

M: Es la cantidad de soluto disuelte en una solucidn.

AD: JEn una solucién?

M: Cantidad de soluto. A una temperatura...
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AO: ;A una temperatura?
% Bien. ;A qué nos referimos con concentracion? (...) ;A qué nos

vamos a referir? (Guarda silencio).

AO:  (Entra)

M: Mos vamos a referir. Nos vamos a referir (...)

5.26 G (Silencio)

M: Saturada a una solucion sobre saturada y otre a una solucién no

saturada o insaturada. Creo que todos hemcs hecho un café o
una limonada. Si hacemos café... si echamos una cucharada de
azucar ;Qué pasa? Nos queda dulce 0o va a quedar desabrida
& Qué tipo de solucion serd?

AO:  No saturada.

M: :Qué pasa si ya sabemos que no va a quedar completamente

dulce y le damos tres cucharadas? ; Qué pasa?

De igual forma que en ¢l anterior evento, el docente exhorta a la reflexion
de lo dictado inmediatamente después de concluida dicha actividad. En ninguno de
estos eventos hubo respuestas por parte del alumno. En el primer ejemplo se

produce la risa y en el segundo el silencio.

A partir de los eventos encontrados y los ejemplos planteados, se permea
una forma de cuestionar el docente que denota una concepcién de que el aprender

es algo mecdnico donde el alumno se concibe como un receptor, quien debe

profesor del “aprender” de sus alumnos. Pareciese que el docente supone que el
aprendizaje en el alumno es inmediato, en cuanto él proporciona la explicacién

espera la respuesia.

Al respecto, Not sefala que desde la diddcrica tradicional *... el alumno es

tratado como el lugar de una accion que se ejerce en ¢l desde el exterior, por tanto
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¢l alumno tiene estatuto de objeto”™ (Not,1987:29). Por lo que existe coincidencia
con el sentido sefialado con la categoria del ;Qué entendieron?, va que el
docente al realizar una superficial y efimera explicacion, exige que el alumno

demuestre un aprendizaje instantdneo ¢ inmediato a su discurso verbal.

La escuela tradicional “... ha considerado siempre que las nociones
transmitidas no estin perfectamente integradas sino al término de una serie de
ejercicios de puesta en practica de los conocimientos, cuya repeticién asegura el
aprendizaje y siempre ha acompafiado las lecciones-exposiciones orales de
ejercicios de aplicacion” (Not,1987:38). Esta postura se expuso en el anterior

indicador, asi como permea en el indicador que a continuacion se evidencia.
4.1.1.2).-;ACUERDENSE!

Ademds, se presento otro evento que tiene significacion estrecha con esta
concepcion de aprendizaje implicito que proyecta el docente a través de su actitud
y lenguaje en el salén de clases. En los eventos que a continuacion se sefialan

muestran la expresién: “acuérdense”"”,

El siguiente pasaje fue recuperado de una observacion de una clase de
quimica (R: 14, pag. 97) en el cual se manifiesta que el docente al desarrollar su
sesidn en un intenfo por ser comprendido nor los alumnog al explicar ¢l contenido
escolar, aboga al cuestionamiento del mismo y al percibir la nula respuesta de sus

alumnos, emite expresiones de este tipo: “no, no se acuerdan bien”.

G (Tranquilo. Unos platican sobre el problema. Hablan sobre ¢l

problema).

" El “acuérdese”™ se manifiesta en 14 ocasiones aproximadamenie, en los protocolos que a continuacion se
describen: 1, pp. 4 y 6; 5, pig. 30; 9, pag. 64; 13, pig. 90; 4, pdg. 97;18, pag. 121 v 19, pég. 134.
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AO:

AO:

£ Cuantos moles?

iAh!

¢ Tenemos que sacar primeramente los moles ;Cuantos son? A
ver ;Qué vamos hacer?. La formula ;Qué dice? ...... tenemos
la cantidad de ....lo que nos falta es sacar los moles.

(El profesor habla despacio y con mismo tono)

(Silencio)

Profe ;(No tiene que dar el resultado entre molaridad? (el
muchacho que minutos antes brincé una butaca)

No. No se acuerdan bien. Vamos a sacar los gramos...es
solucion.

iSolucion?

Solucién igual a molaridad igual a soluto (en el pizarrén
desarrollando una operacién) ;Qué hacemos? Tenemos
litros.... ;Cudnto va a quedar?

(No contestan)
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El “acuérdese™ nos indicaria una concepcién de aprendizaje que tiene el

docente basado en una concepcion de memorizacién del contenido escolar v una

suposicion que dicho contenido escolar presentado al alumno sélo es comprensible

a partir Unica y exclusivamente de la explicacién verbal del docente. La

interpelacion al recordatorio es una exhortacién definitivamente a la memoria. a un

proceso psicologico superior del sujeto, por-lo tanto, resaltar el lacuérdense!, es

sin duda alguna “recordar” y esto deviene en memorizar y no en el pensar,

Desde la didactica tradicional se concibe al lenguaje como *...un eenerador
j g

de imdgenes que se espera se impriman (dejan huella) en las estructuras mentales

del alumno...” (Not,1987:29). Es decir, el docente, haciendo uso predominante de

la voz y su discurso verbal, solo “habla” para extender explicaciones del dictado en
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clase como si esto fuera suficiente para que el alumno “recuerde™ el contenido

escolar abordado en la misma o en anteriores clases.

4.1.1.3).- EL CONTENIDO ES FACIL

Aunada a esta concepcion del aprender a partir de la memorizacion, ésta se
refuerza con los siguientes eventos en donde se plasma que para el docente el uso
verbal de la explicacién es suficiente para que el alumno “aprenda”, y que por

tanto, dicho contenido escolar que presenta es “facil de aprender”",

Un ejemplo se localiza en una de las clases de la fase especializada de fisica-
matematica (R: 17, pag. 115 y 116). En este evento que se presenta a continuacion
se conjugan algunas de las anteriores expresiones sefialadas, tales como “ya lo

vimos, ya lo vimos”, “acuérdense” y “lo estoy diciendo”.

M: Ya lo vimos, ya lo vimos (sigue explicando v dibuja unas

coordenadas) acuérdense de corriente alterna. Si. ;Qué pasa?

(explica)
AQ: ¢Por qué? ; Por qué profe?
M: Lo estoy diciendo (explica)

10:42  (Explica) ;Cudntas veces ahora estd? Dos por revolucion..... ..

M: en la corriente alterna que hace (explica sefialando la figura)
decimos que la corriente que recibimos de los apagadores (se
acerca a unos alumnos que estdn a su lado derecho) hace
sesenta vueltas....

AO: iNao!

M: Estd muy sencillo. Se los voy a mostrar.

AO: Profe (chifla)

= v H -
Encontrindose 2 evenlos de esta naturaleza en los protocolos que a continuacitn se sefialan:, 17, pig. 116 v 18,

pag. 124,
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El otro ejemplo se localiza en la clase de quimica a los 30 minutos de

iniciada la misma (R: 18, pp. 124-125).

M: Es noventa y ocho. Vamos a dividir entre el nirnero de
hidrégenos ;Cudnto nos da?

AO: Cuarenta y nueve.
M: Cuarenta y nueve ;Ese es el equivalente a gramos? ;Cuarenta y
nueve?

AO. (Chifla y sale)

AA: iLleva la mochila ya! ;Qué hizo?
AO: iUh!
AO: ... Cuarenta y ocho entre dos

5:30 Noventa y ocho entre dos porque son dos hidrégenos ....Cuarenta

M: y nueve gramos de dcido sulfirico sc disuclven en una....de
solucion para obtener una solucién (escribe In) uno normal, para
obtener una solucién uno normal, para obtener una solucién uno
normal. Fijense bien, Esti sencillo esto ;Si?. Si queremos hacer
una solucién punto cinco normal...

Se califico de “sensual-empirista” una psicologia que le proporciond
fundamento y explicacion psicoldgica a la didactica tradicional, corriente que halla
el origen de todas las ideas en la experiencia sensible atribuyéndole al sujeto un
papel insignificante en su apropiacion, por lo que se concibe al sujeto como ...
una especie de tabla rasa sobre la que se imprimen progresivamente las
impresiones suministradas por los sentidos T finico ane varia de un sujeto a otro
es el grado de “sensibilidad”, es decir, la capacidad de recibir impresiones y la
aptitud para extraer los elementos comunes a las diferentes imagenes, cominmente

denominada “facultad de abstraccion ™ (Aebli:, 1958:12).

Por lo que, la categoria expresada anteriormente denota esta concepceion

impregnada de concebir al sujeto como una tabla rasa combinada de cierto



98

autoritarismo al no desear profundizar en la explicacion, al considerar que con solo
sefalarlo es suficiente para que el alumno “aprenda” un contenido escolar que es
concebido como “facil” para el docente y que por tanto deberia serlo para el

alumno.

4.1.1.4).- jESCRIBAN PARA QUE SE CALLENL..

Durante las observaciones de clase realizades, en la mayoria de las
ocasiones, se encontrd la siguiente relacion: mientras que el docente explicaba,
habia un ruido de fondo, permanente y constante, solo disminuia y a veces cesaba
al dictado del docente: (EI dictar es igual a callar?. Un ejemplo explicito se

localiza en la clase de quimica (R: 14, pag. 96).

M: (Borra el pizarrén)

5:04  Bien. Vamos a continuar,

M:
G: (Siguen escuchdndose ruidos de sillas)
M: (Escribe en el pizarron. Ejemplos de molaridad). Bien, es un

problema para que escriban.
AQ:  jPara que se callen! (exclama un alumno)
M: ;Ya?, (dicta) El vinagre (continua dictado)
G: (Silencio)

A continuacion se plasman extractos donde se utiliza el dictado"”, la cual fue
una técnica didactica exclusiva acompanada ocasionalmente del uso del pizarron,

" El dictado se localiza en los subsiguientes protocolos: 1, pp. 5. 6, 7, 8, 9; 3, pp. 20, 21, 22, 25; 8, pp. 53 v 54: 9,
pag. 66:11, pp. 77 y 79; 13, pp. 87, 88, 90, 91, 92, 93, 94:14, pp. 96, 97, 99, 101, 102, 103: 15. pp.104: 17, pp. 112,
113, 114, 115, 116, 117; 18, pp. 120, 121, 122, 123, 124, 125,19, pp, 130, 132 y 134, siendo un total de 151 eventos
registrados. Los protocolos 1,3,9.11,17, v 19 corresponden a clases de la fose de Fisica-Matemdtica. Los protocolos
13, 14, 15, 18 ¥ 20 a clases del drea de Quimica-Bioldgica, El resto de los protocolos que no se especilican, tales
como el protocolo 2, 4, 5, 6, 7, 8, 10, 12 v 16 atafien a observaciones del drea de Social y Humanidades. Es decir,
solo en las materias de las ciencias exactas fue empleado el dictado, mientras que en las ciencias Social ¥
Humanidades s¢ uséd exclusivamente del lenguaje oral,



AOS:  (Parados)
G: (Platican)
M: (El maestro toma lista)

AA: Mi trabajo estd en inglés (se lo entrega al profesor)

AO: (Entra un alumno por la ventana. El saldn estd en la segunda
planta)

G: {Ruidos, platicas)

M: ¢Para qué se hicieron las escaleras?. A ver escriban por favor

Al iMNo!
AA: Y a escribimos eso, se estd haciendo bolas.

M: (dicta) Generador de corriente continua...

Otro ejemplo se manifiesta en una clase de la fase de quimica que solo a

través del dictado era la tnica forma diddctica de mantener al grupo controlado
(R:13, pp. 96-97).

G: (Platican)

AA:  jEspérese!

M. (Dicta) es una disolucién acuosa de ... punto y a parte del analisis
de titularidad.

AQ:  ;De qué?

AD:  ;Como?

M: (Dicta) de titularidad (lo escribe en el pizarrén) de una muestra de
vinagre comercial. De vinagre comercial mostré que la dilucion de
dcido acético era cero punto setenta y cuatro. Cero punto setenta y
cuatro. ;Cuantos gramos, cudntos gramos de dcido acético
(Escribe en el pizarron) se encuentran presentes en punto
cuatrocientos selenta y tres?

5:09A (En qué?

O:

M: (Dicta) en cuatrocientos setenta miligramos de vinagre.



G:
5:10
M:

AOS:

M.

AD:

(Silencio)

(Dicta) Punto y aparte. La formula de dcido acético es la siguiente.
4 Qué vamos hacer? ;Cual es la molaridad?

(Contestan varias veces a la vez)

(Escribe la formula) Bien. ;Cudl es la pregunta? ;Cuédntos gramos
de dcido acético..... ;Qué vamos hacer?

Transformar (bosteza).
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Una particularidad que denota el anterior extracto producto de una clase de

quimica a los 10 minutos de iniciada, refiere al proceder por parte del alumno

respecto al dictado, lo cual se presentd con una frecuencia importante que consiste

en la “repeticion de lo dictado™ y “la broma™ a partir de lo dictado. A continuacion

recuperamos un extracto de una clase de fisica donde se reitera lo anteriormente

sefialado. (R: 17, pp. 112y 113)

M:
AD:
AO:
M:
AO:
AO:
M:
AO:
AO:
M
Ak
Ak
M:

(Dicta) en un generador de corriente continua el generador.

El generador ;Qué?

181!

(Dicta) esta formado por un anillo colector.

Por un ;Qué?

Por un ;Qué?

(Dicta) en un generador de corriente continua. El generador...

+El generador?

15i!

Esta formado por un anillo colector.

&Por un qué?

& Por un qué? :

Si, por un anillo colector. Si de conectar. Como se muestra en la
siguiente figura, como se muestra en la siguiente figura. Ahi les va
la figura (Borra y comienza a dibujar).

(Platican, murmullos)
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A

AQ

101

Shit, shit.

El viernes. (Sigue dibujando) les voy a seguir dictando.
i Es el generador?

(Ruidos, platicas)

Gitero ;Qué es eso?

Esta forma de repetir el dictado se localizé en 116 sucesos'®, lo cual provocé

¢l cuestionar ;Es la repeticion del dictado, una estrategia de resistencia?.

Por otra parte, también en estd forma de repeticion del dictado encontramos

que es acompafiado de “bromas” o comentarios jocosos por parte del alumno con

respecto a lo que dicta el maestro'’. En el registro # 17 en las paginas 114 y 115 se

presentd lo siguiente.

10:35 M:

A

(Dicta) una corriente alterna. Perdon. Una corriente eléetrica.
Perdon es el que genera una corriente cléctrica. ;Cual es él ...
convierte las conexiones de las escobillas?

iLas qué?

Convierte las conexiones. ..

;Con doble CE?

(Dicta) convierte las conexiones de las escobillas. ..

Son escobas o ;Qué?

(Risas)

iPor qué le llaman escobillas?.... dos veces por revolucion.
Kevoiucion es una, .

Ya quedamos que... (dicta) como resultado que la energia sea
pulsante.

;Pulsante?

** Pueden ser localizados en los protocolos 1, pp.5, 6, 7, 8:3, pp. 20, 21, 22, 25,217, pp. 112, 113, 114, 115, 116, 117
¥ 19, pp. 132, 134. En otros protocolos se halla particularmente en: P35, pp. 22,54; P13, pp 87,88,91,92.94; P: 14,
pp. 96,97,102,103, P:18, pp. 120,121.122,124,125. P:20, pp. 140,141, 142,143 v 144,

i Especificamente en los protocolos siguientes: 1, pag. 6; 3, pig. 21y 22; 17, pp. 114y 117 y 20, pdg. 141 v 143,
En total aproximadamente son 70 hechos con esta misma significacion,



AQ:

AO:
A

JComo?
(Dictado) pulsante.
iPulsante!

:Ah!

donde Jos alumnos repiten lo dictado por el docente.

AN

AQ:

A

AA

A
A

A

Ay

(Saca el libro)

(Revisa el portafolio)

A ver escriban, pues.

Pero ; Qué?

Es punto y aparte, punto seguido.
LComa?

Lo que quieran.

Cillense (grita)

Consideremos (dicta)

A Qué? -
:Como?

{Dicta) un tubo.

& Tubo o tuvo?

(Dicta) con be de burro, ;Ya?, iones positivos.

Leones.

Que iones, no leones
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Un ¢jemplo mds se localiza en el registro # 3 en la pagina 20 vy 21,

Peter McLaren define al sujeto-bromista de la clase como un payaso que *. ..

‘juega’ con la inconsistencia y la ambigiiedad interna de los simbolos rituales y las

metéforas. Ll cubre divertido cl abismo eatre el mundo de la vida del aula y la

inversion de dicho orden.....deshace o rechaza simbolicamente lo que los rituales

instruccionales se esfuerzan en construir: el estado del estudiante y su reificacion

concomitante al orden cultural; de hecho. ¢l ticitamente desreifica el orden cultural
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.7 (McLaren,1995:172). Es decir, este alurnno que asume este rol de payaso de la
clase trivializa las transacciones instruccionales y dermuestra lo arbitrario de los
axiomas culturales “sagrados™ y los ceremoniales santificados que amalgaman ¢l

universo simbdlico de la escuela (McLaren,1995:171)
4.1.1.5).- ;CUESTIONAR EL CONTENIDO ESCOLAR?,

La forma de cuestionar'® y proporcionar el contenido es a través de
preguntas especificas de datos o formula, cuestionamientos que no ameritaban el
esfuerzo mental de la reflexion, tal es el caso de los siguientes eventos en donde se

coincide en el empleo de expresiones de esta naturaleza.

A continuacion se muestra un evento en donde se muestra de manera precisa
la forma de cuestionar respecto al contenido escolar. Dicho evento se desarrolla en

una clase de la fase de fisica-matematicas (R:3, pp. 22-23).

M: (Sigue dictando) (...) Que se mueve con una velocidad uve
mindscula de densidad de flujo ;A ver cudl es la letra de
densidad de flujo?

AO: Con be de burro.

AO: i ¥a se la conoce mayatdn!
G: (Risas)
M: (Dricta) mediante la reala del tornillo de rosca derecha,
AO. En la regla del tornillo.
AO: En la rosca ;Qué?
AD: iDe reyes!
AO: i Derecha?
" El cuestionamiento a través de preguntas sobre el contenido, las uales suman en total 128 eventos

aproximadamente. Dichos eventos se localizan en los protocolos siguientes: 1, pp. 3, 9; 2, pp. 13,14; 3, pp. 22, 23,
24,25; 5, pp. 30, 31, 32, 33, 34; 6, pp. 38, 40, 9: pp. 63, 64. 65; 10, pp. 73; 11, pp. 76, 77, 78, 79; 11, pp. 76, 77, 78,
79: 13, pp. 87, 89, 90,91, 93; 14, pp. 97, 98, 99, 100, 102; 15, pp. 104, 105; 16, pp. 106, 107; 17, pp. 114, 115, 116,
P70 003 18, pp. 122, 124,125, 126, 127; 19, pp. 132, 133, 134, 135: 20, pp. 140, 141, 142,
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M: (Saca la lista y comienza a amenazar como si empezara a
poner anotaciones. Pero no lo hace) ustedes lo ven diario, es el
cinescopio de la television. Otra vez, hazme un favor (se
acerca hasta donde estoy, le llama la atencidn).

AO: iMo! {No!

M: No te voy a poner falta

AD: (Guarda la libreta y sale)

Piaget sefiala que “... lo esencial es que para que un nifio entienda algo debe
construirlo ¢l mismo, debe reinventarlo. Cada vez que le enseflamos algo a un nifio
le impedimos que lo invente €l mismo. Por el contrario, a aquello que le
permitamos descubrir por si mismo permanecera visiblemente con él....” (Piaget,
et al,1988:23). Piaget explicita claramente la importancia de la manipulacién fisica
¢ intelectual, el descubrimiento y la construccion del individuo como sujeto activo
en ¢l proceso de conocer. Por lo que el tipo de cuestionamiento promovido desde el
docente para el contenido escolar es un indagar que no requiere un esfuerzo mental
de abstraccion elevado, por lo tanto no se construye nada, solo se pretende la

repeticion de un contenido escolar dado.

El esquema especifico de esta parte es:

4.1.1.- EL SENTIDO DEL PE-A: APRENDIZAJE DE REBOTE.
4.1.1.2 4.1.1.3 4.1.1.4 4.1.1.5
4.1.1.1
Que jAcuérdense | El contenido | jEscriban ¢ Cuestionar
entendieron? ! es facil! para que se|al
callen! contenido?

. Qué¢ entendieron?, jAcuérdense!, Ll contenido es facil, Escriban para que
se callen y ¢Cuestionar el contenido?, son indicadores (signos, diria Bourdieu) que

denotan desde mi opinidn en los sujetos observados, en este caso haciendo alusion
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al docente, un sentido de proceso de ensefianza-aprendizaje que media la relacion
pedagdgica en una concepcién inherente de que el aprendizaje es un proceso
inmediato, memoristico, pasivo y facil, por todo ello, le denomine que coexiste en
dicho PE-A, un “aprendizaje de rebote™ que tiene que ser instantaneo v digerible
en ¢l alumno, donde las individualidades de los sujetos escolares se pierden en la
masa estudiantil; donde el proceso y el tiempo para asimilar y reinterpretar se
olvida; donde el contenido escolar v la construccién de conocimiento gira

alrededor del discurso verbal de la figura docente.

4.1.2.- EL SENTIDO DE LA AUTORIDAD PEDAGOGICA: ;YO SOY EL
MAESTRO!.

Siguiendo la misma légica anterior se distingue a través de una serie de
indicadores obtenidos de la observacion en el salon de clases, la caracterizacion de
la autoridad pedagdgica del docente en el contexto 4ulico, lo cual esta intimamente

enlazada con la concepcion de ensefianza y aprendizaje delineada anteriormente.

4.1.2.1).- ;ESPEREME, ESPEREME!.

Este indicador “espéreme, espéreme”"”

esté presente y en juego en la
interaccién alumno-maestro cuando el docente no permite que el alumno se

adelante a la l6gica v secuencia que lleva al implementar la clase

Unc de estos eventos se desarrolla en una clase del drea de la fase de fisica,
€5 un grupo pequeiio constituidos por unos 10 alumnos del sexo masculino, el
mencionado evento se manifesté a los 19 minutos de iniciada la clase, la cual

comienza con 15 minutos de retraso. (R: 11. pag. 79).



7:34
M

AQ:

No les pregunte cudl es la temperatura...;Cudl es el... cuando
nieva no estid congelada totalmente ... un trozo de hielo ;Qué
tenemos qué hacer? .... ahora en sentido inverso, tenemos agua
aqui, hay que quitarle calor .. hasta que lleguen a cero grados
centigrados. Pero si le quitamos calor... y la temperatura se va a
mantener...

iMenos uno!

El punto de fusion de solidificacion es el mismo. Aqui podemos
decir (escribe en el pizarrdn y lee). El punto de fusién es igual al
punto de solidificacion. El punto de fusién es lo mismo que
{escribe la formula) pero en sentido inverso.

(Comenta algo)

Si. Espéreme, espéreme .... estas aplicando calor v a otro
quitando.

(Comenta algo referido a la clase)

El calor latente de solidificacion ya les dije horita .... pongan
atencion (sin molestarse) necesito aplicar ;Cudnto dije?

Ochenta
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El “espéreme, espéreme”, es una orden del docente para que el alumno

acompaiie con atencion y disciplina su légica de dar la clase. En particular, me

parecié que el grupo “estaba en la clase”, siguiendo la 16gica de la presentacion del

contenido y ademds sin el desorden, murmullo o comentarios que cominmente se

localizaron en otros grupos escolares observados.

Otro evento con esta misma significacién se desarrolla en una clase de

quimica a los 3 minutos de iniciada la misma (R: 13, pp. 87-88).

" Se encontraron 4 eventos de estas caracteristicas, los cuales pueden ser localizados en los protocolos: 11, pig.
79:13, pig. 87-88: 17, pag. 118 v 19, pag. 13.



Ak
M:5:08
A

A
M:

M:

(Dicta) el solido ;Es un liquido o un sélido?. Sin embargo al
formarse una disolucion saturada.

Si.

(Dicta) sin embargo al formarse un gas en un liguido.

JEn un gas?

(Dicta) de un gas en un liquido, la presion del gas desempeiia
importante papel. Si un importante papel, puesto que determina la
cantidad de gas que puede disolverse, la cantidad de gas que
puede disolverse. Punto y aparte (Dibuia en el pizarrdn tres
Vasos).

(Silencio)

:Qué es eso profe?

Tranquilo (sigue dibujando)

{Ruidos, risas, platicas)

Este. Pongan atencion,
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En este ejemplo se muestra que ¢l alumno le provoca curiosidad el dibujo

realizado por el maestro y el docente en lugar de proporcionar una respuesta

apropiada sobre lo que significaba dicho dibujo. simple y sencillamente, le dice

“espérate. Cuando yo quiera lo voy a decir”. Otro ejemplo con igual significancia

se localiza en una clase del area de fisica-matematica (R:19, pp. 135).

M:

AD:
G
AO:
M:

Si corriente continua ¢s un colector. Si Ce A (CA) tiene que ser
dos. La dnica diferencia es en la construccidn. la diferencia para
obtener Ce A (CA).

;Oiga profe eso se hace en radiales?

{Risas)

Me sale... (sefiala una cantidad)

MNo. Espéreme (borra el pizarron) ;Si7. (Le tira con el gis). La efe
electromotriz es una fuerza que...

{(Ruides)
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A Profe ; A ver ponga el resultade?.

G: (Ruidos)

AO: Sale la misma.

AD: Esta mal.

M: (Mira el pizarron)

Pancho (Le pregunta)

M: (Le tira con un gis y le quita la carpeta)

AQ: (Se le acerca al docente)

M: (Saca un resultado en la calculadora y se lo muestra a un alumno)
AD: (Le da una libreta y saca la calculadora y comienza a realizar

alguna operacion)
M: (Sigue trabajando con la calculadora)
AD: Oiga, me dio...
AD: iArre lula!

En estos eventos ademds de estar permeados por la significatividad de la
autoridad pedagogica también se encuentra inherentemente relacionado con la
concepcion de enseflanza que posee el docente. Desde la postura tradicional, “El
maestro es un modelo y no es indispensable que justifique nada, basta con que
actGe y muestre: Es una educacion de reproduccion mas que de creacion. Se basa
en el poder omnimodo del lenguaje, como vector privilegiado de nociones

puramente intelectuales™(Not,1987:39).

De tal forma, que al asumirse como un modelo que sustenta poder vy lo ejerce
por el s6lo hecho de llevar tras de si todo un imaginario social que forma o
deforma al portador de tal funcion. el docente en el salén de clases. sabedor de este
privilegié a veces consciente o inconscientemente. promueve acciones que
coaccionan la conducta del estudiante, detiene y/o entorpece procesos de
aprendizajes como los que se expusieron anteriormente en diversos extractos de

observaciones y que se refuerza con los que a continuacién se muestran.,
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4.1.2.2).- ;YA LO DIJEL

Por otra parte, se manifiesta bajo otras categorias la significatividad de dicha
autoridad. Ante el cuestionamiento de los alumnos sobre el contenido escolar
simple y sencillamente el maestro responde “ya lo dije”, “ya lo vimos”*". Uno de
estos eventos se localiza en una clase de quimica a los 22 minutos de iniciada la
misma (R: 13, pag. 90).

M:  FEstamos casi a la mitad de la unidad. Si quieren terminamos alld a
la mitad de agosto. (le dice a un alumno) no, no le he dicho que ya
se vayan. Escriban formas de expresar la concentracion de las
soluciones. Formas de expresar las concentraciones de las
soluciones (Escribe en el pizarrén: la concentracion).

AQO: Laconcentracion os lo mismo (No?

AQ:  ;Qué es la concentracion?

M:  (Qué es? Ya lo dijimos.

AQO:  Elexcesode...

M: (Lo mira)
AO:  ;Elsolute?
M:  El soluto.
AQ: Ah, jYa!

AA: Ya maestro no estamos en las adivinanzas.

5.25 (Explica) la concentracion la ponemos con eme corchete.
M:

Otro cjemplo de esta naturaleza se localiza en una clase del area

especializada de fisica a 25 minutos de iniciada la clase (R:17,pag. 115).

" ge localizaron 4 eventos bajo esta significacion, en los siguientes protoce os que ha continuacion se sefalan: 1,
pdg. 9; 8, pég. 57: 13, pp. 90 y 92 y 17, phg. 116.



AO:;
10:40

ACH

10:42

AO:

AO:

(Dicta)

sDe qué?

(Dicta) varia en funcion del tiempo como se explica en la siguiente
figura.

¢ Por qué?

Ya lo vimos, ya lo vimos (sigue explicando v dibuja unas
coordenadas) acuérdense de corriente alterna. ;Si?. ;Qué pasa?
(explica)

&Por qué? ;Por qué profe?

Lo estoy diciendo (explica) ;Cudntas veces ahora esta?

Dos por revolucion.

En la corriente alterna que hace (explica sefialando la figura)
decimos que la corriente que recibimos de los apagadores (se
acerca a unos alumnos que estdn a su lado derecho v lo sefiala con la

mano) hace sesenta vueltas...
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A los 31 minutos de una clase del drea de fisica-matematica se localiza un

evento con similar significacion (R:17. pag. 116-117).

AO:
AO:
AO:

AD:

AO:
AQ:
AQ:
M:

(Dicta)

:De flujo de qué?

De la cruz.

Ah, jva! jva! (el que exclamo varias veces que no sabia)

A ver si se dan cuenta, si se acuerdan de la Gltima clase. ..
;Cuantos hertz?

Les acabo de decir. Aqui...

iSesenta!

iSesenta!

Siempre le atinas (le dice)

F aqui la tengo. ;Coémo le hariamos? Un hertz en un... (escribe la
formula) ;Cuanto? (Sigue colocando datos vy despeja la {6rmula v

va a hablando) fijense bien ;Cdémo la turbina de una...?. Ya vieron



si la turbina girara menos dafiaria todos sus aparatos. Todos sus
aparatos eléciricos y electrénicos dicen atrds ciento veintisiete ve
ciclo por segundo, tanto como en las termoeléctricas... ionicas
también ;Cudl otro? ... inciso be quiero saber cudl es la e mixima

(escribe formula, despeja y va hablando).

El maestro vigoriza su papel y rol a wravés de la autoridad, fortaleciéndola
autoconscientemente a través de este tipo de rasgos (caracterizadas por los

e

indicadores anteriormente expresados). las cuales “... tiende a reforzar el aspecto
de seriedad de la ocasioén y contribuye al engrandecimiento artificial del maestro
como mentor o como un ser inabarcable, impenetrable y todopoderosos”

(McLaren,1995:119).
4.1.2.3).- LLAMADOS DE ATENCION,

Localizandose 11 eventos aproximadamente de esta naturaleza®, de los
cuales, algunos se encuentran signados bajo la significancia de la coaccion de la
evaluacion, bajar puntos, condicionados por la realizacién de una actividad o por
sacarlos de la clase. En dichos sucesos usé la evaluacion como una forma de
control del grupo. A continuacion se presenta el siguiente ejemplo, el cual se

manifestd en una clase de fisica-matematica (P:1. pag. 3).

M En el mametismo {explica. Mo le escuche por el ruide) ;Hay, ya!
Escribiendo en otra tarea
G (Risas)
. . 27
AO: Profe, profe

*! En los siguientes protocolos: 1, pag. 3 v 8. 2, pig. 15: §, pag. 59, 9, pag. 67;10, pag. 71; 12, pig. 82 y 83, 13, pag..
86; 15, pag. 105;17, pag. 112:19, pag. 130.

33 = ol G 5 S i
== Se nota que ¢l alumno hace como un eco, repitiendo la palabra “profe, profe” con su entonacién propia de la
region del centro det pais que comanmente se denomina “chilango™.



AQ:

Vienen varios experimentos. Dice ahi ...pone una hoja de papel,
pongan el iman, y clip v verdn que también activa es por la.....rebaja.
(Murmullo fuerte: risas, pliticas)

(Risas)

Es rebaja, rebaboso

Es el campo magnético....s6lo trabaja ... sélo contiene hierro. .. .lata
de cola

(Risas)

iDe coca colal

Qué es eso?

Es aluminio, inclusivemente lo que contiene hierro no se dice fierro,
se dice hierro son los Gnicos metales que son atribuidos... el acero
;Sabes de qué esta compuesto?. La dureza que tiene el acero es
debido al carbén jHan ido al restaurante? El mostrador es de acero
oxidable. Es un hierro con alto contenido de carbon también...
ZLarate... es el dnico que esta haciendo desorden. Hay dos o tres
gentes nuevas pregunten como califico.

Es mejor una mentada de madre.

12

En algunas ocasiones el ejercicio del poder docente a través de la autoridad

pedagodgica se manifiesta, como se muestra anteriormente, con la amenaza

explicita de la evaluacién como una forma de control 4ulico. El examen asume un

status privilegiado, todavia en nuestras aulas, como estrategia para lograr la

disciplina escolar.

Fara Foucault el examen *... se halla en el centro de los precedimientos que

constituyen como objeto y efecto de poder, como efecto y objeto de saber. Es el-

que. combinando vigilancia jerdrquica y sancidon normalizadora. garantiza las

grandes funciones disciplinarias de distribucion y de clasificacién, de extraccion

maxima de las fuerzas y del tiempo, de acumulacién genética continua. de
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composicion optima de las aptitudes”™ (Foucault,1989:197). Un evento mas se

exhibe a continuacién (R:1, pag. 8).

AQ:
M:

AOS:

AD:

AO:;

AOS:

AO:

& Ya no le aparece carga diferente? Gira al revés.

iMNo!

(Siguen platicando)

(Tiene en sus manos la hoja de una planta, parecida a la hoja de
amapola, que momentos antes habia “aparecido” en el escritorio del
profesor. El profesor al percatarse de su presencia la habia tomado
en sus manos y la coloca de nueva cuenta en el escritorio. El
alumno se encuentra sentado en la parte de atras del salon) jle
rompieron medio gramo! (la guarda en su libreta).

(Hace otro dibujo en el pizarron) si quieren copizlos.

;Si quieren?

Todavia quedan diez minutos (discuten con el profesor el tiempo)
{Risas)

Me voy a dar gusto poniendo ceros ... sin reclamar las
calificaciones, Acuérdense que yo no los reprueho.

. Polos? '

(cuando el maestro deja de dictar comienzan a platicar)

Otro ejemplo se presenta utilizandose el examen como una forma de juego

por parte del profesor (R:10, pag. 71).

Al
AO:
AQ:
AD.
AD:

Jovenes los efectos de la contaminacion del agua (A quién se los
encargué?

Al Levin.

Ya no va a venir.

Se fue a la Paz. Se fue a chambear.

Es lanchero.

Se fue a la Paz.



A
M:

AAL
AAL
AO:
9:11 M:
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Yano va a venir.

Avidale a tu compaiiero (le dice a una compariera y se retira a
buscar su lista) ;Quién me robo la pluma? el siguiente examen.
iHay! ;Tranquilo! ;Tranquilo!

Nomads se la quiere llevar haciendo examen.

¢De donde, profe?

(Revisa el libro)

El éxito del poder disciplinario se debe sin duda al uso de mstrumentos

simples; la inspeccién jerdrquica, la sancion normalizadora v su combinacién en un

procedimiento que le es especifico: ¢l examen. “El examen lleva consigo todo un

mecanismo que une a cierta forma de ejercicio del poder, cierto tipo de formacion

del saber”(Foucault,1989:192).

Otra forma de coaccionar la disciplina escolar fue a través de “bajar

puntos”, la cual se localiza en una clase de quimica, al final de la misma (R: 8,

pég. 59).

M:
AOS:
AA
Ak
AOS:

AN

AN
AN

(Mira la cartulina). Jovenes la tarea hasta donde estdn lcs cuadros
(revisa la lista)

(Platicas y risas)

(Una muchacha le muestra el libro)
Cinco pesos cobran ;Verdad? ‘
(Sigue revisando el libro)

(Quitan las cartulinas)

(Rodeado de 4 alumnas)

. Es obligatorio?

Si. Es obligatoric

jHay, profe!

Yo no puedo ir.

Tiene que ir. S5i no van les voy a bajar puntos.
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Otro evento, se encuentra en una sesion con el docente de fisica-matematica,

que en esta ocasion usa la coaccion de la acreditacion de la materia (R:9, pag. 67).

10:51M:

A
AO:

10:52 M:

AO:
AN
M:

F igual a be i ele (=bil) seno cero (comienza a explicar). La fuerza
que va hacer que gire va hacer la densidad del campo y la longitud.
iNo me acuerdo que es be!

(Entra con un vaso con agua)

Yamos a dejarla ahi. Muy bien, pero el viemnes,

Si le entiendo pero (habla para si mismo)

(Se le acerca al docente y le entregar una carpeta)

Esto es para quitarle el cero a los malosos. Nomds para quitarles

Lno.

Bajo la “amenaza de correr de la clase”, esto como una forma represiva de

control de la disciplina dulica se presenté en escasas ocasiones, una de ellas se

realizd mediada por la participacién de algunas alumnas que descaban realizar una

exposicion en ia clase de fisica (R:19, pag. 130).

i:

AQ:

Ak
Ml

La armadura de un generador de corriente interna. La armadura de
corriente interna tienen un embobinado de quinientas vueltas.

& Es problema, profe?

Fijense bien. Mafiana tres compaiieras van a exponer lo que es el
transformador. El que vea platieando se sale. Maiiana y pasado.
Ahorita vemos dos gjercicios... no la hemos visto en detalle porque
lo que hemos visto hasta ahorita... en realidad los motores usan un...
pequeiio pero los motores grandes usan un  embobinado ... asi se
utiliza normalmente.

4 L.0s motores?

Los motores. Los motores pueden ser en serie o en paralelo..... nos
lleva mucho tiempo... a lo mejor viene algo de teoria..... el viernes.

No lo voy a poner examen de transferencia (sic), pero en el altimo
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examen si y el viernes le entrego su calificacién final y les voy a
exentar... no va a venir todo en el ordinario (contesta el profesor). Es
un examen. No sé si va hacer de opcién miltiples, preguntas..... el
lunes es el ordinario. L.a materia es muy facil... tengo identificado a
los relajientos, no entran, hacen lo que quieren... mds o menos
que te voltees manana en eso vamos a estar perdiendo el tiempo
en estar callando... es iniciativa de ellas. Muchos hicieron
motorcitos... se les dio como opcién. Cuando les dé la calificacidn
no me pelen porque... se los voy a tomar en cuenta al final. Yo he
tratado de explicar lo mejor que puedo. Se me olvidaba, las cintas,
diskkett.. lo que hace la cabera lectora manda particulas
electromagnéticas. Electromagnéticamente tiens particulas que al

pasar cortan esa ...

Asi también, éstos llamados de atencidn se explicitaron a través de las
expresiones utilizadas por el docente, tales como “shit”, “a ver” o “no hagan
tanto ruido”, “guarden silencio”, las cuales parecian en algunas ocasiones
exclamaciones desesperadas del docente para lograr el silencio de sus estudiantes,

cuando las otras formas parecian no haber dado los resultados deseados por el

maestro,

En una clase del drea de social y humanidades se lleva a cabo un evento con

dicha significacion al comentar sobre la realizacion de un sociodrama (R:6, pag.
36).

AO: No pues (levanta las manos) a mi padre porque yo lo mantenia.
G: {Desorden) '
AQ: Pues vo veia que (no le escucho. Hay demasiado ruido en el salon)

* Qe localizaron 71 eventos de esta clase en los protocolos siguientes: 1, pp 2,34y 7: 3, pp. 20; 3, pp. 306,
Pp-35.36,37,38.40 v 41; 8, pp. 52.53,54,55, v 56, 9. pp.63 v 63; 10, p. 72; 12: p. 81313, p.B3,87 88 v 94; 17, p.11,112
¥y 113y 18, pag.123,



G:

M:

AD:
GODOY
%
GODOY
M:

G

M:
40 AQS:

A ver, por favor jovenes ;Qué comentario quieren agregar? (......)
hasta que vio el problema de salud. Casi siempre asi sucede. Muy
bien muchas gracias. Les voy a pedir, por favor, necesitamos
guardar silencio para captar. Que hizo el equipo dos. A ver el
equipo no esta en condiciones entonces el equipo tres. El equipo tres
tampoco. El equipo cuatro.

(Desorden, platicas y risas)

A ver. Vamos a dar oportunidad al equipo cuatro.

Ahi vienen, ahi vienen.

Profe ;Ellos no van a pasar?

No.

;Ellos no quisieron?

Mo hay condiciones ahorita.

(Desorden, platicas y risas)

iNo hagan mucho escindalo!

(Rodean al profesor, platican)
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Una actitud de respuesta ante los llamados de atencion por parte del alumno

consistio en evidenciar al docente frente a los otros, lo cual se presentd en varios

momentos del desarrollo de la clase. En una clase del area de fisica-matematica

después de 12 minutos de retraso (R:9, pag. 64 ).

AOS:

A
A
r.kG'.

AQS:
M:

(Estan los 3 alumnos realizando el experimento).

A ver si pueden ver ;Qué pasa si le cambiamos la punta?

Gira al revés.

Trabaja igual jacuérdense!

&Y los imanes?

Lo estoy explicando. Ayer vimos que es fuerza sobre una bobina. Un
aplauso para su compaiiero.

(Aplausos)

A ver (...) el objetivo del laboratorio es que ustedes tienen que
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realizar un motor ;jAlguien hizo una espiral?
PEPE: Nosotros no vimos nada de e¢lectromagnetismo.
AOS: (Risas)

El siguiente ejemplo se desarrolla en una clase de quimica a los 15 minutos
de iniciada la clase se emite una exclamacion al entrar el coordinador de turno y
solicitarle al grupo escolar que para concluir el semestre en tiempo y forma era

importante la asistencia a la clase (R:13, pag. 89).

220 M: (...) Esta es la ley de Henry la cual no se cumple

AD: ¢ La cual?

s i Un momento. (Entra el ccordinador de turno) no se si les
comunicaron. Van a terminar a finales de este mes. Se esta

recomendando que no se vayan,

AO: iPor eso los profesores!
AOS: (Risas)
CT: Pero de todos modos. Que no se vavan y los maestros que no se

vayan. Por ejemplo el maestro (se rie y se sale)

19 minutos después en esta misma clase se presenta el siguiente evento
evidenciando que en otras ocasiones la clase se concluye mds temprano de lo

acostumbrado (R: 13, pag. 93).

S04 M (Dicla) Cuando se dive gue una soiucion es diiuida o concenirada,
concentrada estamos expresando en modo relativo la cantidad de
soluto .... la cantidad de soluto ... en la disclucion, en la disolucion
punto v aparte.. bien. todavia no.";Qué entienden con lo que acaban
de escribir?

AOS: (Risas)

M: Cuando decimos fluido de concentracion. ;Por qué dice relativo?.

AO: Porque no se sale.
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5:35M: Porque no estamos diciéndolo... no hay una cantidad exacta sin decir

cantidades. Sin decir peso (revisa el libro).

AA: iYa!

M: No hemos definido lo que es la solucion...

AA: iYa. Eso es colgarse!

AA: Todos los dias a esta hora nos vamos.

AA: Nomis porque estd la muchacha aqui (refiriéndose a mi)
AOS: (Risas)

Para McLaren éste tipo de risa es la risa de la resistencia, la cual “... es
diferente de cualquier otra. Ocurre cuando el grupo en su conjunto, o un niimero
significativo de estudiantes, se vuelven espontdneamente contra el maestro. En
general, los estudiantes esperan pacientemente por un resquicio -un desliz (incluso

ligero) por parte del maestro- y cuando llega el momente oportuno, rompen a reir”
(McLaren,1995:174).

Esta forma de evidenciar al docente a través de expresiones como: por €so
los profesores, eso es colgarse, todos los dias nos vamos a esta misma hora o ante
la solicitud de que sacaran el cuaderno, el alumno responde ;Cuaderno? provocaba

la risa colectiva ;Risa de la resistencia?.

Peter McLaren define que la resistencia consistia “... en una variedad de
conductas que se alienaban en oposicion a las declaraciones curriculares ...a
menudo adoptaban la forma de la bufoneria, la obscenidad, la tomadura de pelo. el
alboroto, la disputa abierta, la pelea ocasional, una plétora de murmuraciones
antimaestro (generalmente silenciosas o susurradas), la interrupeién de una leceion
con observaciones bruscas, la censura constante a las reglas del salén de clase, las
demandas no negociables, sabotear las lecciones mofiandose de les maestros. las

peleas incesantes, el sarcasmo indiferente, ¢l involucrarse en conversaciones con
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los compafieros ignorando a los maestros, las obscenidades con una inventiva
impresionante y la intransigencia general, caracteristicas “de la esquina” que
amenazan con hacer polvo a los codigos de urbanidad establecidas en el salon de

clases” (McLaren,1995:159).

Asi también, McLaren en sus investigaciones ha encontrado que “Los chicos
frecuentemente muestran un extrario sentido del humor -disfrutan haciendo quedar

al maestro en ridiculo con bromas pesadas y payasadas peculiares
(McLaren.1984:62).

Especificando que ain cuando la risa se dirige contra el maestro, es
cualitativamente distinta de otras formas. Por ejemplo sefiala es “....es diferente a
la risa que sigue a las bromas del payaso, una risa comunal que denota aprobacion,
un signo de solidaridad social que expresa que el grupo est “de parte” del payaso.
Y, a diferencia de la risa a carcajadas, la cual llena el universo, puesto que celebra
la sensacion de certidumbre oculta tras lo azaroso y tenue de los hechos mundaros,
la risa de la resistencia sirve para burlarsé y denunciar. Es un acto hostil, un
simbolo insurgente que se inscribe en la via rupia”(Mclaren,1984:174).
Posteriormente sefiala que ¢sta risa “Envuelve al poder del maestro y lo neutraliza.
Lo obliga a cuestionar -y a revocar- su autotipificacién como lider de la resistencia,
que penctra escalofriante el sentido del ‘yo sacro del maestro™ (McLaren,

1995:174).
4.1.2.4.- ENTRE MURMULLOS APRENDO.
Pero también, la autoridad pedagbgica esta permeada por una resistencia

hacia ella en la aplicacién de estrategias colectivas de evasién, rebeldia

inconsciente del grupo hacia esa autoridad., es el caso del desorden, de los
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comentarios alejados de las clases. De los cuales encontramos 23 llamados al
profe*! con significacién de juego v carrilla; y en menor medida para solicitar la
atencion del maestro ante un cuestionamiento. Ademas se encuentran 57 eventos

aproximadamente signados por la broma®.

Es importante resaltar que en los Gltimas 6 observaciones realizadas (R:15,
R:16, R:17, R:18, R:19 y R:20 ) se detect6 solo un evento con esta significancia lo
cual nos exhorto a considerar que posiblemente la cercania de la conclusion del
semestre ¢s una variable que condiciona un cambio de conducta de la broma v el
juego por una de interés por parte del alumno, ademds en dichas observaciones se
encontraron alrededor de 20 eventos donde el alumno cuestiona el contenido
escolar mientras que del protocolo 1 al 14, se determinaron 18 eventos en total, en
contraste con el nimero de bromas emitidas del protocolo 1 al 14 se hallaron 56

bromas de un total de 57 localizadas.

Asi también, con respecto a la interrupcion del dictado esto se agudizo a
partir del protocolo 13 al 20, encontréndose 98 eventos aproximadamente de un
total de 109 eventos ;Le preocupaba tomar la nota tal v como la dictaba el docente
por la cercania del fin de semestre?. En total 252 eventos™ donde la risa, el
murmullo y las platicas entre iguales permearon el desarrollo de la clase, de un

total de 477 participaciones del alumno poco més o menos, en contraposicion a

* De manera general s¢ localizan estos eventos en los siguientes protocolos: 1, pp. 3,4, 7; 2, pp. 12, 13.15; 3. pp.
20, 21; 8 pp. 52, 56, 57:9: pig. 64,13, pie. 88;14. pp. 98, 103:17. pdg. 11619, pag. 129 y 20, pag. 138,

* En los siguicntes protocolos 1, pp. 3.4,5.7: P:3, pp. 20,21,22; 5, pp. 30, 31,32,33,34.3; T; paz. 44; &, pp.
50,52,53,55.56,57,58; 9; pag. 65; 10, pig. 71; 13, pp. 86,91,9295; 14, pp. 98, 100; 17, pag.112; y 252.
Especificamentec en esta clase de fisica y matemdticas se encuentran 15 eventos de esta naturalera,

* Estos 252 eventos aproximados se pueden encontrar en los siguientes protocolos:1, pp. 2, 3, 4, 5, 7. 8. 9: 2. pp.
16, 17: 3, pp. 20, 21, 22;5, pp. 31, 32, 33, 34; 6, pp. 36, 37, 38, 39, 41; 7, pp. 44, 45, 46, 47; 8, pp. 49, 50, 51, 52, 53,
54, 55, 56, 57, 58, 59, 60 9, pp. 62, 63, 64, 65, 66; 10, pp. 68, 69, 70, 71, 72, 73, 74; 12, pp. 81, 82, 83, 84, 85; 13,
pp. 86, 88, 92, 93, 9414, pp. 95, 96, 100, 102, 102; 16, pp.106. 107, 108, 109; 17, pp- 111, 113, 1135, 116; 18, pp.
121, 123, 124, 125, 126, 127:19, pp. 129, 130, 131, 135; 20, pp. 140, 143, 144 y 145,
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895 del docente, es decir, el docente hace uso excesivo de la voz duplicando la

participacion estudiantil.

Tratar de comprender €l por qué de esa actitud generalizada en las clases de
las diversas fases especializadas observadas fue una preocupacion que indujo a
indagar en las entrevistas realizadas, respecto al actuar cotidiano del sujeto para
reencontrar esas significaciones respecto a coémo el alumne resignifica la
interaccion con el docente y el contenido escolar. jPor qué ahondar en el desorden
tal y como se plantea en esta apartado?. Porque al observar las clases surgia la
interrogante respecto a por qué los alumnos a punto de concluir sus estudios de
bachillerato y a unos meses de ingresar a la profesional asumian una actitud
desinteresada hacia el contenido escolar que se supone deberian ser una base
esencial para las carreras profesionales que se desprenden de la misma fase. Por lo
que se plasma a continuacion una serie de indicadores que desde el punto de vista

del alumno explican dicha conducta por parte de los sujetos involucrados.
A).- DESINTERES.

Uno de los aspectos sefialados como posible causa de la dinamica que se
presenta en el salon de clases por el desorden fue el desinterés del alumno hacia la

fase especializada.

Una alumna de la fase especializada de fisica v matematicas considera que
quién hace desorden en un salon de clases es porque no le interesa la clase. En el

. = g = 2? ! - =] 4
sigulente extracto de entrevista™ se denota lo anteriormente sefialado (pag. 17-18).

E: & Tu que piensas de ese alumno que hace relajo?

* Es importante expresar que los extractos de entrevistas seiialados se presentan respetando Je sintaxis de los sujetos
participantes.
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No les interesa

Por lo general, fueron en todas las clases que vo recuerdo siempre
fue esa misma actitud en el grupo

Pues si, aparte como ya el maestro ya lo conocian mds, le agarraron

mas confianza

Asi también existe coincidencia con aspectos anteriormente sefialados que

salieron a relucir en otra entrevista con alumnos de la fase especializada de

quimica-biologica (pag. 104).

AA3:

Es que va sabemos lo que queremos mis bien, lo que vamos a
hacer y si el alumno no... no le interesa la clase... si hace
desorden es porque no le interesa realmente la clase porque viene a
la escuela porque su 'mama lo manda o.. por venir a hacer

desmadre nomas

Posteriormente estos mismos jovenes expresaron que dependiendo de la

ubicacion Geografica al interior del salon es un elemento a recuperar al ubicar a los

alumnos que produce desorden de quien no lo realiza.

AO3:

AQ:
&
AO:
AD:
AOI:

En ciencia de la tierra acd atrds no se escucha nada porque los de
atras son los que estin hablando, alld si se escucha.

Alla adelante si se escucha '

A los de atris no les interesa la clase?

A la mayoria

Aqui hay como tres o cuatro gue no

Por lo general siempre hay una bolita que van a la escuela porir a
la escuela, por no estar en su casa, a lo megjor no sé los motivo por
X 0y, pero siempre esa bolita se va para atras, hasta atrds en las
esquinas, siempre. Nunca vas a ver algunas de esas personas al

frente. Al menos que el maestro le diga sabes que "en la otra clase



AO4:

AAS:

AQ:

te quiero ver al frente".

Yo nunca. Procurd sentarme al frente, a este lado o aca, pero, estos
muchachos lo que pasa es que estin hablando entre ellos mismos y
sueltan uno que otro chiste y sin querer uno lo ove alld y nos
agarra algo de risa, es cuando comienza el pequeiio desorden.

El maestro, por ejemplo el profesor g... los deja hacer relajo
porque yo pienso que no los puede controlar a todos y hay muchos
que aunque les diga "salte, salte” o "cdllate" y no se callan, porque
son muchachos grandes que aparte de que son agresivos
verbalmente, también pueden serlo fisicamente, entonces el
maestro a lo mejor si los puede callar, pero no a todos, lo que €l
hace, que los deja seguir.

El que le interese la clase que la vea que la anote v que la
comprenda o que se vavan un poquito mas al frente v alli la

pueden escuchar bien v va a la hora de calificar él ya sabe quién es

el que hace el desorden.
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En dicha expresion que a continuacion se sefiala emitida per un docente del

areca de quimica y biologia existe coincidencia con lo expresado en el anterior

parrafo respecto a que permite el desorden por evitar enfrentamiento con los
estudiantes (E#2, pp. 17-18).

M:

¢Porque lo permitia? Porque, no, no (;Como le diré? ....hasta
cierto punto, no, no, no afecta no, no en mucho el seguimiento de
la clase y por otro lado. no me gusta tener a los muchachos, asi
que deban de estar quietos, callados. No me gusta estar en pique
maestro-alumno  “callate, callate, o te callas o salte”, no me
gusta. Obviamente, hay momentos en que ya, si mc pongo duro v

les llamo la atencidn.

Foucault plantea que el poder que es apariencia tanto menos “corporal”

cuanto que es mas sabiamente “fisico” (Foucault.1989:102).



B).- CANTIDAD DE ALUMNOS.

Otro aspecto interesante que surgié fue que la cantidad de alumnos en un

grupo puede ser también un factor desencadenante de la dindmica escolar respecto

al desorden (pag. 24).

AOZ:

AOL:
AO3:

AO2:

E:

AOI:

Pues ese desorden nada més en la fase de quimica ;Verdad? Porque
en la fase de matematicas no.

iMNo!

Mi en el de fisica tampoco hay desorden, porque somos como unos
quince yo creo o dieciocho.

O sea es la materia que esta mds amontonada.

;Ustedes creen, entonces, que entre mas gente hay alli en el saldn se
provoque mas desorden?

Si, se ponen a platicar bolitas en todas partes y ya se hace.

Se I cuestiona a uno de los docentes si influye la cantidad de alumnos para

que se provoque el desorden y seiiala que es un elemento importante: grupos

chicos son “controlables” en comparacion con los grupos numercsos. (E# 4, pag.

39).

M:

... Pues si, si debe de ser en cuanto a ese pequeiio desorden que alli
se hace de vez en cuanto pues si tiene que ver, va entre mds gente se
puede prestar a uno a eso, cuando no es uno es otro ¢l que saca ese
tipo de broma ahi al interior del grupo. Y aun si veinte chamacos
muy bien los controla uno. Comeo le diré, grupos muy numerosos si
se pone complicado.

(Cémo es controlar, profesor?

Controlar, controlar en el sentido de... de... del que trato que puede
tener con ellos puede ser de mucho mids personal v a la hora que tu le
llames la atencidn al chamaco, el chamaco te hace caso, te hace caso,

del otro modo muchas veces a uno lo sacan de sus cabal, de su, que.



que te hacen enojar, ya siendo muchos que te saque una broma este,
una broma aquel y no te dejan dar la clase, ticnes que gritarle,
entonces el chamaco ya, se te pone rebeldén. Ya que uno se pone a
gritarle a los chamacos es contraproducente, el chamaco te va a
responder de otro modo cuando tu te le quieres imponer por la
fuerza, entonces eso tiene que ver. Habiendo poquitos chamacos no,
no, no hay tantos problemas, tu le hablas v le dices este ratito ya me
sali un poco de la clase, ya vamos dindole, vamos entrarle y si los
acomoda uno. Se hace comprensible los plebes, no crea déandole
buen trato. Ya siendo muchos mas o menos para dejar ya esto,
habiendo mds hay mds posibilidades de que cinco, seis chamacos
inquietos, y ya esos, se avienta un chascarrillo uno y luego el otro,
pues te vas a llevar la clase, ahi te la vas a pasar queriéndolos calmar
a es0s chamacos......es por lo que le digo. Hay més gente, al haber
mds gente hay mas posibilidades que te metan ahi mas. porque no
todos los chamacos son asi. si se ponen a dar la clase también son
unos dos o tres chamacos lo que te crean el conflicto. Son los mds
inquietos, algunos hay muy inquictos, mas inguietos que otros, hay
chamacos que ni parecen que estan en la clase. 0 sea no, que estan

idos, no, no, te crean ningtin problema.

C).- EDAD

Algunos maestros de los entrevistados sefialaron que la edad es una variable
que interviene en la dindmica escolar que se presentaba respecto al desorden, por
lo que cuestionamos a los alumnos para conocer su opinién al respecto. Tal es el

caso de una entrevista con alumnos de la fase de fisica-matematica (pag. 19).

AO: Es que parecemos adolescentes de doce aiios, nomds no tenemos

nada que hacer nes aburrimos y empezamos hacer desorden. Asi
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somos, pues, empezamos hacer escandalo para llamar la atencidn, vy
esos tipos siempre llamaban la atencion

Como dice ¢l nos enfadamos y va no hallamos qué hacer (risa)

A veces ese enfado ha provocado que se destruya el piso del salén?
(Sefialandoles una parte del piso del salén que estaba destruido)

Que no halla que hacer (risa)

Bueno eso. La mayoria no llegamos a tanto. Hacemos nuestro
pequefio escandalo. Pero hay algunos que si se pasan, ven que, ya los
conoce uno, ya saben lo que van hacer, va lo conoce uno... llegan,
llegan, sobrepasan los limites.

iHey!

... Ya es cuando empiczan a casr mal.

Estos alumnos de la fase de fisica-matematica coinciden en sefialar que la

edad y ¢l tomarle la medida al profesor provocan el desorden (pp. 32-33).

E:
4

AO3:
AO2;
AO4:

AQO2:
AO3:

AO4:

A

Yo cuando estaba observando aqui en esta clase del 4rea de fisica-
matematica he visto mucho desorden.

(No?, es cierto es que uno tiene que ser asi pues...

Es que somos hiperactivos

El maestro también tiene que ver en eso. El maestro estd permitiendo
la, la...... accidon

Entonces;, Si el maestro deja hacer desorden lo hacen, si ne deja no?.
Pues....... normalmente. 1

iAsi es!

iAsies la cosa?

No debe de ser, pero es

Hay de todo pues hay de todo, o-sea que uno es pues naturalmente
hiperactivo pues, y... uno tiende a estar asi. Muchas veces el maestro
por ejemplo, no se te hace interesante la clase o algo asi v pues tu te
distraes y es asi pues... si el maestro aungue te esté mirando no te

llame la atencitn bien pues... asi como para que tu digas me voy a
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poner asi bien. ...

Es que es parte de la juventud pues, no se aguantan los plebes pues,
y... debe tener cierta responsabilidad y disciplina pues aqui, pero es
que hay veces que no se aguantan y si es un desorden porque vo
también lo hago pero pues, pero a veces me calmo v pongo atencion.

Es como todo, es como todo.

De igual forma estos alumnos de la fase de sociales y humanidades

coinciden en sefialar que la edad es un factor importante que permea el desorden

en ¢l salon de clases y lo que interesa, segtin ellos, es “vivir la vida™ porque esto es

parte de la juventud (pag. 57).

AAD:

AO2:
AA2:
A02:

AN
AA2:

Los jovenes son jovenes v pues. los jovenes dicen “hay, psit, hay que
agarrar cura” v este piensan que. ..

Hacer desmadre, pues por la juventud, pues quieren disfrutar.

iHey!

iVivirl,

Pues

Ellos pueden, dicen “hay va estamos grandes”

El docente # 4, maestro de la fase de fisica ante el cuestionamiento de por

qué se presenta desorden en la clase, responde que se debe a la condicion de los

estudiante, debido a su edad (pag. 38).

M:
E:

Hey... pero, ;Usted quisiera ver todo seriedad ya alli?.

No, no es que lo quicra ver

Me imagino yo, o sea porque si va, si se hace otro, otra vez lo voy a
decir, un muestreo para ver ese tipo de detalle a nivel del tronco
comun o de segundo, nosotros, son el... una condicién de ellos de los
chamacos a esa edad. son inquietos, sacan una bromilla, si pero vo...

me la he llevado bien con los chamacos y chisteo incluso también
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con ellos, veo que no estdn en condicién de la clase... pero digo que
los voy a acomodar, no me pongo a gritarle y nada de eso hay que
entenderlos, son chamacos v, v no puede tenerlos uno como, como
que, que diré, serios completamente ahi, no, no, llega su momento en
que sacan su chistesin sin que se pasan todo mas o menos dentro de

clertos pardametros de conducta.

Para el docente # 2, maestro de la fase de quimica, coincide con el anterior
comentario del maestro de fisica en el sentido de evitar agredir verbalmente a los

jovenes (Pag. 18).

M: ... Alli es su forma de ser de ellos muy inquietos, bromista. va no
influye nada, es muy dificil tiene que darle un tratamiento
especial a ellos “saben gue vamos a hablar acerca de la clase™.
sabes que tu actitud por ese lado asi pocria comportarse mejor.
Pero esos muchachos, los tuve, son esa bolde fon tuve el afio
pasado en segundo afio. No, no, no puecen comportars: <3 ninsin
lade asi en 2lase, de trabajo serio, ¥ a m. no me gusta estar asi.
Quizés si les gritara, los amonestara, obviamente que estarian

calladitos.

D).- LLAMAR LA ATENCION

Para algunos alumnos el desorden puede ser un llamado para solicitar se le

aresto atencion (pag. 93).

AQOI: Tambicn nzy muchos muchachos que suizren Hamar la aiencidn
(risa)
E: Llamar a quién o sea ;Para qué?

0 Asl la atencion de todos pues, estd platicando v parcce que quisre
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que todos escuchen lo gue esta diciendo 21 v luego muchos que ni le interesa eso

nomis porque lo escuchen pues,

La categoria denominada sentidos de la autoridad pedagdgica: jyo soy
el maestro! nutrida de diversos indicadores recuperados a través de las
observaciones de clases, tales como: jEspéreme, Espéreme!, ;Ya lo dije!,
Llamadas de atencién y Entre murmullos aprendo; tiene un efecto simbdlico
que se pretende leer a través de los distintos signos en los docentes observados,
en donde se percibe que el maestro pretende seguir su légica de conocimiento
haciendo a un lado las diversas 16gicas del los sujetos escolares; esti mas
preocupado por avanzar en la conclusion del programa, que en la comprension
del contenido: se angustia ante el ruido producto del interactuar cotidiano en el
salon de clases, por lo cual se considera que el silencio es sinénimo de
disciplina, el mantener dicho control implica la amenaza de la calificacién, por

tanto el uso de su autoridad pedagdgica la cual es incuestionable.

A continuacién se presenta el esquema que abarca a la categoria sefialada

anteriormente.

14.1.2, EL SENTIDO DE LA AUTORIDAD PEDAGOGICA: YO SOY EL MAESTRO!
4.1.2.1 4122 $.11.2.3 44.1.2.4
Espéreme, espéreme iYa lo dije! Llamados de atencidn. Entre murmullos aprendo

A= Desinterés

B).- La Cantidad

C.- Edad

13).-Llamar la atencion
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4.1.3.- EL ALUMNO Y LAS FORMAS DE RELACIONARSE CON EL
DOCENTE Y EL CONTENIDO ESCOLAR

La forma de propiciar el aprendizaje, el tipo de concepcidn que posee el
docente tespecto al aprender, el uso de la autoridad pedagégica, tiene una
resignificacion en el alumnado, en su proceder y en la calidad de la formacién
respecto a la concepceion que construye de realidad, sociedad y hombre. En los
distintos parrafos anteriormente sefialados estuvieron implicitamente presentes
diversas formas de ejercer dicho proceso de ensefianza-aprendizaje y de
autoridad del docente. Ahora se explicita desde el alumno cudles son los

senticlos de ese aprehender y de ese sentir a la autoridad pedagégica.

4.1.3.1.- LA FORMA DE ENSENANZA
A).- NO LE ENTIENDO NI MADRE.

¢Cudl fue la actitud del alumno de frente a esta didéctica? ;Cémo percibe
en el aula esta forma de ensefianza? Un evento se localiza a los 15 minutos de
iniciada la clase, después de la explicacion de un contenido escolar haciendo uso

solo del lenguaje verbal y esporadicamente del pizarrén al escribir algunas
formulas. (R:17, pag. 113 y 114).

A1 Mo le emtiendo nada

M: Ne lo has estudiado bien. (sigue explicando)
Alk (Le tiran la mochila) g
W% La corriente alterna ¢ra dos.. cuando pasaba la cormiente alterna. Salke por

favor. Ahora si

(4 (Risas)
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(Se rien)

{Guarda sus libretas y se sale)

{Silencio)

Ahorita les voy a mostrar asi, de lejos para que no me lo rayen. Para que lo
vean mis o menos ¢l problema al que =e enfrentaron era que las bobinas estaban
mal conectadas y... busqué la forma a de gue girara libremente y... de comriente
alterna lo que necesitamos que baya la Gltima. .. Las leyes son las mismas como
un...

Como que le quiero agarrar el rollo,

Ahi esta, Vea €. Va hacia alla,

Mo, no le entiendo.

Va a hacer arriba, debe de funcionar igeal. jSerd el mismo efecto™
Si,

(Tranguilo)

Ahf les va.

Maestro. Espérese, Ahorita.

Otro evento bajo esta misma significancia se desarrolla en una clase de

quimica a los 15 minutos de haber iniciado donde el alumno ante la

incomprension del manejo de contenido escolar que desarrolla el docente

exclama “a veces ni el maestro se entiende” (R:14; pp. 97-98).

AG.

Al

i

Vol g e qiee dar 9 iesiiliado cidie molanidad?

Mo, Mo se acuerdan bien, Vamos a sacar los gramos .. .es solucion

iSolucion? )

Solucién igual a meolaridad igual a solulo (estd en el pizamrin desarrollando una
operacion. JQué hacemos? Tenemos litros, .. Coanto va & quedar?

(Tranguilo}
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AQl: (El que se encuentra a mi lado izquierdo) no le entiendo ni madre.

AOI1: (De la derecha) a veces ni el maestro se entiende.

El maestro nunca mostrd una atencion hacia el joven que insistentemente
sefialaba que no le entendia. El docente prosiguio su clase como si nada hubiera
pasado.

B).- ;POR ESO UNO SE AGUITA!.

Cuando el docente se equivoca en la clase, el alumno emite respuestas que
denotan una opinion ambigua dependiendo de la relacion pedagdgica desarrollada
con los docentes. Un ejemplo se presenta en una clase de quimica a los 15 minutos

aproximadamente de inicio de la misma (R: 14, pp. 98).

AO1:  No le entendi nada (el muchacho de la izquierda)

A {Entra)

AQO:  Anda crudo.

AO1l:  Ya le dije al profe (le dice a su compaiiero del lado izquierdo).
Profe, no le entendi (despacic), profe. no le entendi (levanta un
poce mis la voz)

M: Tenemos los moles nos esta pidiendo gramos (exclama).

AQ:  Queda igual

M: (Sigue escribiendo y explicando despeja) (Cdmo queda? ;Cudnto
dio?.

AQ1:  (De milado izquierdo) no le entendi nada.

AQ:  Punto cero, cero. cero, cero (parece que hace la operacion con una
calculadora). '

AOS: (Risas)

AQ:  Cero, cero y tantos ceros

M: Fijense ;Estd bien o estd mal? Fijense bien.

Ak iQuien sabe!
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M: Hay que eliminar aqui.

AQ:  Esta al revés.

AOl: Laneta no le entendi (de mi lado izquierde)

AQ:  Asi como va entender uno si pone la formula al revés.

AOL:  Profe. Vuélvalo a explicar.

AOl:  ;Profe!
AOIL:  jProfe!
M: (Voltea lo mira y se sonrie)

AQIL:  Vuélvalo a explicar!
AD:  Asidéalo. Te embroncas mas.
AO1:  Shit (le dice a su compariero)

AA: Ah, va le entendi (la muchacha de su derecha)

En este parrafo encontramos algunas significaciones interesantes habia mas
de una persona que no entendia ¢l problema, el alumno fue el portavoz del grupo.
Respecto al error en el desarrollo de la operacion, el alumno se percata de ello, lo
hace saber y la imagen que proyvectan del docente es *no manejo del contenido de
la materia”, esta expresion se encuentra recreada cuando un alumno le dice al otro
“asi déjalo, te embroncas mas”, lo cual echaria por tierra que el sujeto es un ser
pasivo. vy que a pesar del desorden y el murmullo el alumno construven
conocimiento ;O para el alumno, ¢l desorden no le impide aprender, o mejor dicho
aprende entre el desorden porque esta es una condicion propia de su edad que no le

entorpece su aprendizaje?

Minutos después en el mismo protocolo se encontré otro evento de esta
naturaleza (R:14, pag. 100). Dicho evento se llevéd a cabo a los 24 minutos de

desarrollo de la clase.

5:24 M: Explica.
AO: Cuanto?



A
AO:
M:

AO:

ADS:

Espérame (le dice a otro)

No se calla. Parece vigjita.

(Sigue explicando)

iYa céllate!

{Atento. Resuelven el problema, expresan opiniones o pasos a
seguir sobre ¢l problema)

(Despeja la formula)

Profe, esta al revés otra vez.

Profe ;Qué es?

Estamos eliminando gramos.

iAh, ah!

(Borra)

jPor eso reprueba uno!

jAnda pedo!

(Cambia datos en la formula) ;Qué tenemos?
Mol.

Trescientos mililitros o.. . trescientos...
Profe punto y cinco o punto cero cinco.
(Corrige en la férmula) ;Cuanto le dio?
Espérese.

Por €50 uno sé agiiita.

Asi mismo se presentd un evento en la clase de fisica-matematica donde

ocurre la misma situacion, es decir el docente se equivoca en la résolucion de un

problema. pero la actitud del maestro es distinta al ejemplo anterior y es asimilado

de diversa forma por los alumnos (R:19, pp. 132-133).

M

AQ:

Ahora entre sesenta esto seria diez rev/seg. (hz) es hertz. Aqui ene
va hacer ochocientos (refiriéndose a una formula). Tres milisteslas
{Como se escribe? (escribe la férmula) ¢ Esto como da?

(Suena un teléfono celular)

iUy!



Pancho:

10:50M:

AO:

AQk

A

AO:

i Qué son?......no s¢ si han visto... en los postes si han alcanzado a
ver 12 Ce Ve el volio por amper es la potencia. Pero un
transformador, la polencia se mide en ... ahora inciso be, eval es la
formula utilizando el tiempo.(Escribe en el pizarron datos).

(Esta al frente atento)

(Sigue hablando v escribiendo) hay una cosa. Me estoy dando
cuenta que cometi un error. Higanme un favor con su
calculadora jNo!. Estoy mal. (Explica) si es radiales, debe ser asi
la formula.

Pi?

Aqui... de todo esto

iSale!

Por esto (sefiala en el pizarrdn)

¢Si?

Escriban por qué...

iNo!

Entonces pongan una notita para aplicar esta ormula debe ponerse
radiales... aqui estoy mal... me di cuenta porque es la, esla ve..
Y al multiplicar la velocidad radial... si porque no funciona
trigonometria. No te afecta.

;Pero hay una formula?
No... aqui seria...

i Todo eso se va hacer por radial?

Es un angulo... Pi es una vuelta.

(Le pregunta)

Cuando es en radiales si. Dos pi, efe es la velocidad angular o sea
es radiales. Radiales sobre segundo ;En qué estd el tiempo?
:Segundos?

La E instantdneca siempre ¢s menor que la ¢ médxima.

Si... vamos a ver otro gjercicio.
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Tal vy como se plasma en el anterior ejemplo se percibe que el docente
asume responsablemente la equivocacion realizada, lo hace consciente y lo
explicita al grupo seiialando por qué y donde se equivocod. El grupo no realiza
ningin comentario de burla ni carrilla como sucedié en el otro ejemplo sefialado
anteriormente. Es importante recordar que a partir de las entrevistas realizadas los
alumnos ubican a este docente, que para efectos de nuestro trabajo es el nimero

uno, como un buen docente.

C).- LA CLASE ES ABURRIDA.

Otro aspecto que se presentd respecto al desorden es que ¢ste se provoca

porque la clase no es interesante. (pag. 97).

E: &Y cudndo se provoca el desorden en el salén de clases a qué se
debera?
Ak Pues por lo mismo, que el maestro no, no hace interesante la clase y

uno trata de distraerse.

Asi también coincidio este alumno de la fase de quimica-biologica que el

desorden se presenta como una manifestacion de aburrimiento (pag. 83).

AAZ: Mo y es que también a veces este es que por gjemplo que se empieza
a hacer el desorden es porque a veces estamos enfadados y cuando
empezamos todos a participar es que va a veces las clases como son
muy mondtonas siempre lo mismo, nunca no hay técnicas para
hacerlo a uno a estar pendiente de la clase pues, a veces uro se estd
durmiendo definitivamente. O sea, no digo que el maestro se ponga

a bailar ni nada ;No? pero que lo haga a uno participar.



Con lo cual coincide el docente de quimica respecto a si el maestro

imparte la clase escolar didédcticamente produce interés y agrado respecto al

contenido escolar (E#3; pag.16).

M: Es que en realidad muchas veces cuando un macstre da su clase amena, su
didictica, y hace que le guste su materia eso ¢s un ... €5 parte de una influencia
de una manera direcla. En qué carreras se estudia de ese punto de vista, pues si
esta influyendo gno?. Pero si la clase la hace uno muy tediosa, tediosa, muy
tediosa, tediosa y que no 56, que no vea nada atractive. Que no haya

incertidumbre, pues, a los mejor “no tiene caso estudiar™. Uno esta influyendo.

El docente (E#2, pdg. 18) de la fase de quimica opina que no sélo el
alumno puede sentir tedio de estar en el salén de clase, sino que también el

docente, dependiendo de su estado de dnimo personal incide en la forma de dar

la clase.

M: A Como te diré? Mo, No te tocd a ti estar en esos momentios de inguietud de
ellos. Pero en realidad ciertos dias que no, uno tambidn cdmo maesiro hay

dia que no viene con humor de estar alli con los muchachos.

D).- NO ESTA PREPARADO PARA LA ENSENANZA.

De igual forma un grupo de chicas sefalan el docente en la

imparticion y ensenanza del contenido escolar (pp. 48-49).

AA iAh, del maestro!

AAL: Dl maesiro, porque ¢l contenido es muy bonito, de cada una de las materias.



materias.

AAL: Mas en la clase del desarrollo.

AAL: Pero...

AAlL Es la (inica cosa que me ha gustado.

AAL: Pero de este, se abre mucho, o sea, o sea, no sé. Estan muy bien las,

las materias, yo pienso que si las escogieron bien para

AAZ: Impartirlas.

AAl: i Pero los maestros?,

AAZ: Pero no todos.

AAl: Exacto. Yo pienso que no todos estdn bien capacitados para

gjercer.... Definitivamente porque el maestro hace que €1, si es buen
maestro hace que te guste que le pongas interés, que te profundices
mas en, en lo que €l te estd, en lo que él te estd explicando entonces

yo pienso que si influye.

Otro ejemplo se localiza en el siguiente pasaje con alumnos de la fase de
social v humanidades (pag. 74).

AQ: ..Debe manejar muy bien la materia que de. ¥y muchas veces aqui en
la UAS nos da, no manejas esa materia o sea estan dando esa materia
porque no tienen trabajo, digo yo, porque a veces no tienen nada que
hacer, entonces yo digo que, ¢n otra universidad, uno sabe, porque
lee, los maestros son, si mangja esa clase. Se podria decir que el
profesor M... si maneja esa clase de pensamiento y cultura, la
maneja bien. por eiemplo el profesor de literatura es muy bueno. él
maneja eso, son profesores muy buenos, por ejemplo hay profesores
de mecdnica, matemdticas, dlgebra que mansjan esas materias, pero
hay profesores. por ejemplo que dan inglés que no saben ni que
onda, pues estan dando porque quieren trabajar, agarran un tema y
no tienen pronunciacion, ni nada, maestros, que me han tocado, me
ha tocado maestros ce dlgebra, mecénica y de fisica que no, ni en

cuenta pues. no saben explicar, no saben hacer comprender al



alumno que es 1o mas importante.

4.1.3.2.- LA INTERACCION CON LA AUTORIDAD DOCENTE

A).- ;CUAL FIGURA?

140

Un caso especifico se expresa en la presentacién de un contenido escolar por

parte el docente.

Dicho evento se desarrolla en una clase de fisica

aproximadamente a los 20 minutos de iniciada la misma, posterior a un llamado de

atencion de un grupo de alumnos que estaban cerca de José, el alumno que suscitd

el siguiente acontecimiento (R: 3 pp. 22).

G
M:
AO:
AQ:

PEPE:

AO:
M:
A

PEFE:

M:
G

(Silencio)

(Me mira)

iNosotres? ;Por qué? Estoy sacando la cuenta.

(No dice nada y sigue dictandc) de iones positivos, como se muestra
en la figura.

¢Cudl figura? (En el pizarron no hay nada).

T escribes y no alegues (le dice su compaiiero).

Mira, Jos¢ manana te pones alli (se encuentra tras de mi).
Con toi novia. -

Pues ;Cudl figura? (golpea el mesabanco)

(Llama la atencion a otro alumno)

(Risas)

Efectivamente en el pizarron no habia ninguna figura, el docente estaba

dictando del libro de textos, y es interesante rescatar la frase de su compaiiero que

le dice: “tii escribes y no alegues”. En este pasaje se muestra como el docente

pretende imponer y hacer valer su autoridad pedagégica e inhibiendo procesos de
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aprendizaje quizas mucho mas enriquecedores para el alumno y que posiblemente
incitaria a la construccion critica de pensar y actuar y a la toma de decision mas
importante que debe realizar: la eleccion de una carrera profesional y la

construccién de un proyecto de vida®™.
B).- DEMASIADA CONFIANZA.

[Las razones u opiniones de parte de los alumnos entrevistados de la fase de
fisica v matematica al por qué se presentaba el desorden consideraron que se debe

a que el maestro inspira confianza y el alumno abusa de clla (pag. 9).

AAS: Porque €l nos da confianza para que nosotros, para que le tengamos
confianza a €l para entenderle, pero algunos agarramos esa

confianza en la forma en la que €l quiere, pero otro no. Otros no les

interesa, les agarran confianza pero para otras cosas v entonces
{(interrumpe).

AA3: Si. _

AO4: Es que el profesor le da la mano y algunos agarran el pie, v empiezan

a hacer el desorden.

C).- NO EXIGE Y NO TIENE INTERES

Desde el punto de vista del alumno la situacién de relaciones y disciplina
que impera en ¢l salon de clases se debe a un problema personal del docente para
ejercer su autoridad pedagogica. Al cuestionar a tres alumnos de la fase de fisica-

matematica a los cuales se les preguntdé a qué se debian las interrupciones al

3 “ - 5 - - A n g
** El proyeeto de vida se plantea no sélo corno la mera eleccion profesional, sino el estilo de vida v proceder
profesional inherente al ejercicio profesional.
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dictado del profesor, respondieron que csio se debe a que el docente no exige.

Transcribimos a continuacion parrafos que expresan dichas opiniones ( pag. 24).

AQD: Pues que el maestro no exige, pues. El maestro de matematicas tiene
mucha gente y a todos controla porque €l explica v el que entiende,
entiende.

AO: El que no entiende le pregunta y si ve que no puso atencién, no le

hace caso,

Existe un consenso en lo anteriormente sefialado, lo cual se presenta en el

pasaje siguiente (pag. 23).

AOI Apenas como sea el maestro.

AO4 El maestro se debe mostrar estricto, debe de poner orden en el grupo.
AOL: Estar en la clase vy no llevarse con los alumnos.

E: Y ustedes si les exigen mucho ;(No se ponen rebeldes?

Aol: Esos que se ponen rebeldes, yo digo que son los que no les interesa.
E: Porque a mi me ha tocado asi que veo “que les exigen vy ro les gusta”

¢ Como esta eso?

AO2: Cuando no les interesa.

AQ3: Es que el maestro desde que comienza la fase debe de comenzar a
exigir al alumno. Debe de poner las reglas. Si el maestro no pone

reglas nunca le va hacer caso el alumno.

Ivan coincide con estas jovenes de otra escuela, pero de la misma fase de

social v humanidades (pp. 72-73).

[van: ..... Tiene que ver el cardcter del profesor también, cuvando recién
empezo si puso en orden todo, pues o sea * ;Sabes qué? no me estén
hablando, pongan atencién en la clase por favor, porque los voy a

sacar, los voy a reprobar durante el semestre, asi que por favor



calmesen. Entonces en ese momento la raza si seguia o muchas
veces no le interesa, pero hay raza que si le interesa. El profe en ese
aspecto el profe tiene que traer el caricter pa’ que la raza aprenda,
pa’ eso esta ¢l pa’ que uno aprenda, pa’ que le ensefie, no para ver
que captaste. Sino que los maestros estan para hacer comprender a
los alumnos las cosas, y entonces cuando se fue acabando el afio, el
profe como que ya no le interesé poner en eso, él se fue quedando
con los alumnos que si les interesaba la clase, con los alumnos que
querian, pues responder v por ejemplo habia bolas ahi que si, o sea,
no les interesaba mucho la clase, les aburria es como todo, no todos

tenemos los mismos gustos.

Para estos alumnos de la fase de sociales y humanidades consideran que

influye el docente en el desorden de la clase (pag. 58).

AO2:

AN
AOZ:

AOI:
AAl:
AA2:
AQl:
AAL:
AA2:

AAL:
AOZ:
A02:

No, pues como yo le decia muchas veces influye también el maestro,
muchos maestros desde un principio de clases dan libertades, verdad.

i5i es cierto!

Es como el profe de inglés dan ciertas libertades, pues va después no
lo pueden detener.

A segin.

También depende muchas veces del maestro, si el maestro te deja ser.

Cuando la maestra m... alli: “seriecitos”.

Pero ni tan “seriecitos™.

Nosotros nos llevamos bien con clla y en la clase estamos serios
porque ella se sabe dar a

A respelar.

A respetar.

Para que el maestro un alumno le entienda mas, los maestros debe de

ser mas sociable con el alumno decirle “sabes qué en clases cuando yo



diga “hay que trabajar hay que trabajar, y cuando vo diga hay que
Jugar, hay dias que hay que divertirnos. Los maestros deben darle
tiempo a los alumnos, no todo el tiempo nomas llegar v como m..., si
€5 muy estricta, llega nomas a lo que te truje chencha, a dar clases.
Eso esta mal realmente.. Porque uno se aburre en clases también no

todo el tiempo va hacer escribir, y todo el tiempo aprendiendo.

Dichas reglas para los alumnos deben ser claras desde el principio y si el
maestro amenaza debe de cumplirlo sefialan alumnos de la fase de social y

humanidades (pp. 58-59).

AQ:  También. Si el profe dice “callate” o algo, no pone por ejemplo: “si hace
desorden te voy a reprobar. No, no es para nosotrcs un como dice. ..

AAl:  Castigo. Pero si lo dice que lo cumpla.

AA2:  Que lo cumpla. por ejemplo jhay! pero no hace nada

AAl:  Dice pero no te reprueba.

Para los alumnos de la fase de quimica-biologica es por que no existe el

interés del docente por el aprendizaje de sus alumnos (pag. 103).

AAZ: Porque quiza el maestro no tiene el interés de que los alumnos
Umnos Gquizds sc 1o toman coino un jucgo
como ya les ha pasado que el maestro da clases, pero no les interesa
si entran 0 no entran, Muchos se van con ese plan de, de pos no
entrar y de que al cabos el maestro me pasa o al cabos que me sube
calificacidn, después le entrego los trabajos, le doy un justificante

falso o algo asi.
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D).- EL. PROFESOR DEBE IMPONERSE.

Se le se cuestiona a estos alumnos de la fase de quimica-biologica respecto a
que el desorden afecte su aprendizaje y sefialan que es algo que les perjudica (pp.
82-83).

AA: Pues si porque interrumpe mucho por decir al maestro, desde el
momento que estdn haciendo un escindalo jHey! El maestro esta
diciendo, callando a alguien y ya con eso interrumpe pero pues que
vamos a hacer nosotros,

E: Y ustedes ;porque no hacen nada?

AAl: Porque a veces.... O sea, no somos la autoridad pues por ejemplo si
los callamos nos dicen porque me callas, tu quien eres? O sea
nosotros, para nosotros si nos perjudica porque interrumpe nuestra
clase aunque a veces nosotros somos los que hacemos relajo
también, pero o sea si no lo hace el maestro..... El es el que tiene la

autoridad vy él es el que debe de imponerse.

La categoria expresada anteriormente es la siguiente:

4.1.3. - EL. ALUMNO Y LAS FORMAS DE RJ:LF&CiD‘\iAR‘SF CON EL DOCENTE Y EL
CONTENIDO ESCOLAR.

4.1.3.1.- LA FORMA DE ENSENANZA 4.1.3.2.- LA INTERACCION CON EL

C).- {No le entiendo ni madre! DOCENTE.

D).- jPor eso uno se agiiita!

F).- La clase es aburrida ' B).- ;Cual figura?

1).- No esta preparado para la ensefianza E).- Demasiada confianza

G).- No exige v no tiene interés,
{H).- El profesor cebe imponerse

Después de haber abordado estos 3 apartados constituidos por las categorias

que le caracterizan a partir de los datos recuperados donde se plasma el tipo de
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didactica, el gjercicio del poder pedagogico del docente y el codmo el alumno lo
resignifica, a continuacion se aborda cudles son los elementos que imperan en
torno a la toma de decisiones de los sujetos, en donde la forma de resignificacion
aulica de los procesos descritos anteriormente son fundamentales en el sentido de
las elecciones “vocacionales” que construye el sujeto preparatoriano, esto leido
desde una lectura del comportamiento social implicada en la postura de Pierre
Bourdieu y explicitada en el apartado correspondiente a la revision tedrica de la

vocacion y lo relativo al aprendizaje escolar.

Por lo que desde esta lectura, el tipo de ensefianza que se promueve en el
aula es fundamental en la estructuracion de habitus que impregnan los gustos y
aspiraciones respecto a lo “vocacional”. La rigidez, la pasividad, la memorizacion,
el monologo o la reflexion, el dialogo, el analisis y la capacidad de elegir v tomar
decisiones: es el centro de la discusion, y nuestro objeto de investigacion, es por
ello la importancia dedicada a recuperar de qué manera el docente con su discurso
y su accion pedagodgica influye, a través de efectos simbolicos, en la

resignificacion de lo “vocacional” en el sujetlo.
4.2.- LOS SENTIDOS DE LAS ELECCIONES “VOCACIONALES”.

En los sentidos de las elecciones “vocacionales™ se muestra la serie de
intersecciones, factores o variables congregados que atraviesan la toma de decision
de los jovenes de bachillerato participantes en el presente trabajo, pretendiéndose
recuperar, hasta donde fue posible, las significaciones involucradas en las
elecciones de tipo “vocacional”. Dichos sentidos se han catalogado para su
abordaje de la siguiente forma: escolar. social e individual o personal; atin cuando

en la gran mayoria de los casos dicha delimitacion no es diafana v clara debido a
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que hay sentidos que se condicionan entre si, transitando de uno a otro en la

realidad concreta, por tanto se intenta apegarse lo mas posible a dicha ordenacion.
4.2.1).- ESCOLAR.

Son aquellas significaciones que ubican al contexto escolar como una fuente
de influencia importante en el tipo de elecciones de caracter profesional de los
estudiantes. En este cariz se localizan 2 elementos que pueden ser introducidos:

contenido v docente.
4.2.1.1).- CONTENIDO ESCOLAR

Recogiendo las respuestas emitidas en el cuestionario con respecto a si los
contenidos de las materias de primero y segundo grado contribuyeron a su eleccion
de la fase especializada, 81 alumnos respondiercn afirmativamente y 76

negativamente. A continuacion se muestra dicha informacion:

ASPECTOS QUIMICA FISICA SOCIAL TOTAL
BIOLOGICA |MATEMATICAS |HUMANIDAD
ES
AFIRMACIONES |32 29 20 81
NEGACIONES 12 B ' 46 76
Lm"r,a_!.. | 44 | 47 66 157

Estas 81 afirmaciones corresponden al 52% de nuestro universo encuestado.
De¢ forma complementaria se cuestiona qué- materias en particular son las que
habian influido en dicha eleccidén, encontrandose que en la fase especializada de
quimica-bioldgica y fisica-matematica existe una tendencia de mayor relacion con

ella, mientras que para el drea de social y humanidades no se percibe este
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predominio, presentandose una gran dispersion en las distintas asignaturas

especificadas.

Dicho dato se plasma tangiblemente en el cuadro sefialado anteriormente,
donde se observa que cada rubro analizado verticalmente, por fase especializada,
se localizan las cantidades parciales de los alumnos encuestados de quimica-
biologica que afirmaron que el contenido ha influido en su eleccion representando
un 72.9% del total, mientras que en el drea de fisica-matematica le corresponde el
51.3%, en contraposicion de los alumnos del area de sociales y humanidades que
es un 30.3%, en este caso especifico el 69.7% emitié una respuesta de negacion a
dicha pregunta. Es decir, para éstos alumnos el contenido escolar de primero y
segundo grado no fue un factor que contribuyd en su eleccion de fase
especializada, més sin embargo, como se plasmé anteriormente y se mostrara
posteriormente, el contenido que se sefiala polarizado entre agradable o
desagradable, es un elemento importante sefialado por los jovenes para seleccién

de las diversas dreas del conocimiento (fase especializada).

Por otra parte, también se les cuestiond respecto a si la fase especializada
seleccionada puede contribuir en su desempefio académico en la carrera
profesional que cursara, 129 alumnos respondieron afirmativamente, 21

negativamente y 7 no contestaron.

ASPECTOS  |QUIMICA  |FISICA ~ |sOCIAL | TOTAL
BIOLOGICA |MATEMATICAS |HUMANIDADES

AFIRMATIVO 37 44 . |48 129

NEGATIVO 5 |2 14 21 o

NO CONTESTAN |2 | 4 7

TOTAL 44 47 66 157
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De los 129 alumnos, que corresponderia al 82.2% del total, 118 alumnos
justifican (o reafirman) su respuesta sefialando que porque es afin a la carrera, que
es una base para el desempefio futuro en la misma, aprender de la problematica
social, los prepara para el desarrollo de hébitos de lectura y comprension,
proporciona herramientas para la investigacion, desarrolla la logica, entre otros; y

solo 11 alumnos no contestan.

Coémo percibe el alumno el contenido escolar?. Esta influencia se
presenta con respuestas discrepantes aparentemente, y por ello de gran riqueza.
Por una parte algunos alumnos sefialan que el contenido influye para sus
decisiones independientemente de la didactica docente, es decir, por el contenido
mismo, reafirmandose los datos obtenidos (via encuesta) sefialados anteriormente.
Por otra parte, influye cuando el contenido escolar no satisface y por lo tanto
incide para no elegir una fase o carrera que tenga que ver con dicho contenido

escolar. De una u otra forma, el contenido influyé la eleccion de fase especializada.

Estas diferencias se recuperan en las entrevistas realizadas, en las cuales
se encuentran expresiones que seialan que independientemente de la didéctica de
ensefianza existe un gusto o agrado en el contenido escelar de la fase especializada.

Tal es la opinion de una alumna de la fase de fisica-matematica (pag. 17).

AA: Yo creo que no, pues porque si a alguien le gusta una materia y el
maestro no se la da bien, pero ya gustandole por otro lado. pues le

S1gue gustando.

Una alumna opina respecto a la significatividad que tiene el comprender el

contenido escolar para el desarrollo de preferencias profesionales (pag. 49).



AA2:

AAL:
AAZ:

... Yo si te voy a decir una cosa, por ejemplo, a mi me gusta la
carrera de mercadotecnia, pero mercadotecnia ticne matemdticas y
capaz que si yo hubiera tenido un maestro que impartiera muy bien,
pues me hubiera gustado y hubiera dicho * bueno, me voy a
mercadotecnia”. O los maestros que me han tocado a mi, no hacen
que le entienda bien o sea, o serd que no te explican bien. O 14 estds
cerrada “que no me gustan las matemdticas, no me gustan las
matemdticas, no me gustan v no le entiendo”. Sino que los maestros

no, no. Hay un maestro aqui en la escuela que te ensefia muy bien las

matemadticas.

jHay si!

Pero ese maestro no me tocd a mi. Capaz que si me hubiera dado,
capaz que me hubiera metido a fisica-matemdtica a estudiar. Pero no,
los maestros que me dieron a mi no les entendia nada. ;Si pasé de
milagros!. A ese maestro nos tocd a nosotros en primer ano, nos dio

dlgebra. jHay no! Las matemdticas, yo venia de la secundaria con un

concepto muy distinto.

en la eleccién de la carrera (ESH: pag. 70).

AOL:

... Si en esa clase no te gusta pues influye que no vas a estadiar eso,

0 sea, que sepas que eso no es lo tuyo y que no vas a estudiar.
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Algunos alumnos sefialan que el desagrado por el contenido influye

Para el docente de quimica (E # 2, pdg. 16) el agrado o desagrado de

ciertas maierias influyen en le elecciones de tipo profesional.

... Yo pienso que ya. influye, eh, la, la, el gusto por la asignatura. Ya
que muchas veces qué las matemadticas, qué la fisica, por ese gusto

estd rechazando tal o cual opeion profesional.
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Para algunos alumnos dicho rechazo o aceptacion tiene que ver con la
comprension y entendimiento del contenido escolar. Es decir, si se ha ha tenido
una experiencia agradable al contenido en la medida que el maestro lo hace
comprensible. (EFMQ: pag. 27).

AO2: Yo la materia de quimica la empecé a entender desde que estibamos
en tercero de secundaria ;Te acuerdas cuandc nos daba el maestro?

AO4: Yo también

AO2: Desde entonces, el maestro que nos daba clases en tercero, ese no
explicaba bien vy llegaban unos muchachos que estaban haciendo
como un servicio social, esos cuando entraron llegaron muy
estrictos... ahi le empecé a entender a la quimica y de alli le empecé
a entenderle a la quimica y de alli me empezé a gustar.

AQ3: Pues vo desde que me acuerdo me gusta la quimica.

AOl: A mi me gusta las matematicas también, que me acuerde desde la
primaria y cuando entré a segundo de prepa, el maestro en el primer
semestre y en el segundo me reprobo, pero yo le echaba la culpa al
maestro, pero no, no me desilusiond porque entr€ a un curso y ya le

entendi bien v en tercer afio agarré la fase de matematica.

4.2.1.1.1).- LA MATEMATICA

[Tn aspecto que resaltd en las diversas opiniones emitidas (via verbal) por los
alumnos, fue lo relacionado a que matematica es una razon importante en la
decision de la seleccion de la fase especializada, ya que algunos alumnos la
escogen por [acil, otros por tener pmblcmiis de reprobacion o por micdo a
reprobar. También para entenderlas, para desarrollar habilidades, por reto personal

o por la relacion con la carrera profesional.
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Un joven de la fase de fisica-matematica sefiala que la eleccion es con

respecto a su relacion con la carrera profesional (pag. 2).

ADG;

Yo me meti aqui en la fase porque influye mucho en la
informética, ya que se ocupa. Varia, en todos los semestres es
matemdticas, lo que es comtabilidad, administracion se lleva,
entonces ¢como influye mucho las matemdticas en ese, en e¢sa
carrera la escogi para desarrollarme mas la habilidad, para
cuando llegue a la carrera y ser mejor en el drea esa de

matematicas, ya lo demas pues, lo que es sistemas y todo eso es mas

facil, pero lo principal es la matematica.

Asi también, una joven de esta misma drea coincide en considerar la

matematica como un reto v en relacion a su futura carrera profesional (EFM: pag.

3).

AAS:

AOL:
AAN

Yo porque la verdad en primero v segundo estaba muy baja en
matematicas, entonces vo dije “si me meto en sociales y
humanidades pues "no voy a saber matemadticas™, entcnces me di

cuenta gue era necesario, entonces dije pues voy a estudiar

cuenta que no eran tan dificiles, entonces por eso estoy aqui v
aparte porque quiero estudiar informaitica.
1Y todavia no sabe!

(Risa) pero por lo menos ya no le tengo miedo.

De igual manera este alumno asevera dicha opinion(EFM, pég. 31).
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AO: Qué es con respecto a tu carrera pues, por ejemplo uno que
va a estudiar ingenieria civil ocupa las matematicas
indispensablemente y tienes que venir a parar a esta fase,
por ejemplo los que van a estudiar licenciados pues van y

se meten a sociales.

B).- POR RETO PERSONAL.

Asi también, tal y como aparece en un extracto anterior, se concibe por
algunos alumnos que aprender matematicas es un reto personal. Al respecto refiere

un alumno de la fase de fisica-matematica (pag. 7).

AO4: Si yo también entré mas por un reto, pues porque a mi las
matematicas se me han hecho superaburridisimas. Yo
recuerdo que el profesor nos daba segundo afio y me
dormia en medio de la clase; también el profesor tenia algo

de culpa...

Pero también se ubican una joven de la misma fase anterior que ingreso a

dicha fase nor considerar un reto nersonal anrender la matematica (pag. 2).

AA: Eh. A mi siempre me gustd, me meti en mateméticas, primero
porque tenia que ver muche con mi carrera, con lo que quiero
estudiar y segundo porgue siempre se me ha hecho aburrido lo
que es matematicas. Si lo he entendido pero batallo a veces con
ello. Es por eso que lo tomé como un reto para entrar y lograr

mejorar lo que es matematicas, por ejemplo en ciencias sociales
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iNunca he batallado!. Nunca he batalladc con las ciencias sociales,
quimica tampoco, biologia tampoco, pero matematicas siempre se
me ha dificultado un poco desde primer afio. es por eso que tomé

matematicas porque iba profundizar en ello ¢ iba aprender mas.

C).- DESARROLLO DE HABILIDADES PERSONALES.

Un aspecto que tiene que ver con la eleccion de la fase es lo relacionado con
las habilidades cognoscitivas requeridas para abordar las diversas fases
especializadas. Unos estudiantes de la fase de fisica-matematica sefialan una

distincion al respecto (pag. 31).

AOL: Yo entré a esta fase porque la verdad no me gustaba la
investigacion. A mi no me gusta leer.
AQ4: Ni tampoco la quimica asi que ni hables

AO2: iPreferimos practicar mejor!.

Asi mismo coinciden con esta postura los siguientes alumnos (FM: pp. 5-6).

AO4: Lo que pasa es dependiendo, dependiendo de la forma de Uno.
AAS: IS:I
AO4: Hay unas personas que se les hace facil porque les gusta leer, les

gusta machacar lo de los libros, y entenderlos pues, pero muchos,
la mavoria de las ciencias sociales se les hace dificil porque
creyeron ellos que iban a ver cosas sencillas y se dan cuenta que
no, que alli también tienen que, tienen que leer mucho.

AAS: Cuestionarios



AO4: Estar todos los dias investigando.

AOL: Lo que pasa como dice €, ciencias sociales se limita a lo que es
leer v aprender lo que ya esta hecho y matemdticas no, fisica no.
Tu tienes que leer, alli como que no tienen limites, o sea lees,
aprendes lo que lees, aparte lo aplicas en los problemas que te estan
dejando cosas asi. A lo mejor algunas personas se les hizo dificiles
entrar aqui porque a lo mejor, no sé su habilidad de pensar ch,
no les gusta pensar su habilidad de pensar es muy baja entonces
es por eso que entran a ciencias sociales que nada mas es aprenderte
una leccién y contestar el examen o cosas asi, o muchas personas lo
que les interesa es pasar la preparatoria y tener su certificado de
preparatoria y, y es todo y como que ellos dicen "no como me voy a
meter a una, a fisica matem:itica o a quimica-biologica, este
siendo que hay una que es mas ficil y la puedo pasar o sea sin

problemas y a lo mejor es por eso que esas personas las

seleccionan.

Asi también, alumnos que seleccionaron la fase de sociales y humanidades,

lo confirman después de haber cursado dicha fase (pag. 48).

AA2: Pues mucho, mucho no, no me ha gustado la verdad. Cuando empecé
queria cambiarme mejor. Aquello. las matematicas si son dificiles
pero se me hace mis ficil que aqui leyendo, no sé. No me gusta

muchao.

En el siguiente extracto recuperado se percibe que esta opinion es

compartida por un docente del drea de fisica (E# 4, pag. 35).

M: ... Pdngase usted en el lugar del chamaco, psicologia agarra y se
pone a leer, hacen un cuestionario y de ahi sacan ellos, sacan

pues, o sea que les hacen la pregunta muy concretas v respuestas
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muy sencillas, nada mis es cuestion de aprender. Tenemos
problemas con los chamacos de que la mayoria por la cuestion del
razonamiento, hablando de fisica, eh por ejemplo, los problemas si,
son, tienen su grado de complejidad en comparacién a ese nivel

de lo que es estrictamente casi memoristico ...

D).-POR PROBLEMAS DE REPROBACION,

Un aspecto que surgi6 de forma interesante en las entrevistas realizadas es lo
referente a que en la cleccion de la fase se evade la matematica debido a que en la
trayectoria académica de los alumnos existen problemas de reprobacion con dicha

materia.

Juan Pablo opina respecto a esta cuestion refiriéndose a los alumnos de la

fase de Sociales y Humanidades (pdg. 68).

AOZ: .. Yo he preguntado, vo he preguntado algunos de aqui ;Si por qué
se metieron aqui?, v mas que nada es porque deben materias o
tienen materias rezagadas. No piensan meterse con mas

problemas.

Juan Pablo cursé la fase de social y humanidades y tiene planeado estudiar la
carrera de electrénica en la cual la matematica es fundamental tanto en el examen

de seleccion como en el desarrollo de la misma (pag. 67).

E: iNo seria mas provechoso que fuera de otra manera, qué realmente
cada muchacho escogiera la fase que le guste?
AO2: Pues si, porque asi de esa manera tendria bases no sé, no sé.

Tendria bases de lo que se va a me, de lo cue va hacer en la carrera
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profesional.
E: .Y tu porque lo hiciste, si querias estudiar otra carrera
AO2: iAh, no!. Porque debia v para no hacérmela mas dificil, no s¢.

Debia dlgebra, debia otras materias.

E: . Podrias haber cursado matemdtica?

AO2Z: Pues no creo.

E: En electrénica te vas a encontrar con matemética desde el principio

AO2: Si, pero ya ahi agarraré el rollo desde el principio, pues, porque ya
sabria

E: ;Como esta eso de agarrar el rollo desde el principio?

AO2: Pues no sé, estudiando, poniéndole atencion.

Un alumno coincide con esta idea (ESH; pag. 68).

AOl: No les gusta batallar pues ;Para qué me meto, si voy a reprobar?,
Mejor estudio por otra parte o algo asi, o se salen ;/Si? Salen, pues

debiendo las materias. qué matematicas, qué fisica.
Asi también se manifiesta en ¢l siguiente extracto de entrevista (ESH. P.45).

AA2: La verdad, yo me meti aqui, casi la mayoria porque es mas facil,
por sacarle a las matemadticas no tanto por la carrera. Yo por eso

por las matematicas, ya de por sj debo esa materia,

4.2.1.1.2).-NI TAN FACIL, NI TAN DIFICIL.

Estudiantes del drea de fisica-matemédtica consideran que los alumnos que
ingresan a la fase de social y humanidades es por no llevar la asignatura de

matemadtica, y en algunos alumnos de dicha drea ésta hipodtesis se comprueba al
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confirmarse en algunos entrevistados que esa fue su motivacién principal al

seleccionar su fase, tal y como se expone a continuacion (pag. 31).

AD2: Pero no todos piensan lo mismo porque hay otros que se melen en la

de sociales por no estudiar matematicas.
Un grupo de alumnos de la fase de quimica-biologica sefialan (pag. 89).

AOl: A veces es por que le saca la vuelta a las materias dificiles, bueno
no dificiles, pues, que se le haga dificultcsas pues jHay como

matematicas!.

AA: Si, ;No?. Porque no les gusta batallar,

En otra entrevista con un grupo de muchachas que responden a este misma

interrogante se confirma lo sefialado (ESH: pag. 43).

AA2: ... ¥ no porque supuestamente ésta carrera es la mas facil,
pero muchos creen que es mas facil, pero no, esta dificil,
yo por eso, no. Porque todavia no sé que es lo que voy a

estudiar, este, por la mas facil.

miedo a la reprobacion de la matemética. es considerar la fase de mayor dificultad
en confrontacion a concebir la fase de sociales y humanidades como la “facil”. A
continuacion se muestra en un extracto de entrevista con alumnoes de la fase de

fisica-matematica (pp. 5-6).

AO4: Pero lo que no se dan cuenta es que la mayoria de las carreras, de las
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tres fases que hay aqui tiene su parte dificil y tiene su parte facil, a
nosotros que estamos aqui en matematicas y vemos que no es tan
complicado. Nosotros cuando entramos le teniamos miedo, yo le
tenia miedo cuando entré a esta fase ;Por qué? Porque pensé que iba
a ver mucha matemadticas, era romperse la cabeza, viéndolo asi jAh!
Cémo ya estamos a final de aiio ya nada mds falta una semana para
salir vemos que no estuvo tan dificil la materia, la fase ;No? Por

.eso digo que cada fase tiene su parte dificil y su parte fécil.

Otro alumno de la fase de fisica-matematica coincide con esta opinién (pag.
24).

AO4: O también las ganas que tiene uno de ponerle ganas a ¢sa materia.
Hay unos que nomds estdn en esa clase, no saben lo que van a

estudiar, nomds se metieron porque se les hizo facil.

Estos jévenes entrevistados conciben las asignaturas como materias faciles o
dificiles, por lo tanto hay una concepcion de que el contenido de las diferentes

materias posee un grado de dificultad distinto.

Los estudiantes que tuvieron la oportunidad de cursar la fase de fisica y
matematica consideran que no fue tan diﬁcil‘, como ellos mismos lo consideraban
anies de cursarla, Micntras que 10s aluminos de la fasc de socialcs, quc ingresaron a
la fase de sociales considerandola “facil” reconocen que —por las habilidades
cognoscitivas que el alumno debe de poner en juego en el aprendizaje, como leer,
discutir ¢ investigar- fue un problema que tuvieron que enfrentar ocasionandoles
dificultades para el aprendizaje de la misma y por tanto reconstruyeron su

concepcion de fase “facil”.
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Un maestro sefiala haberse percatado de que predomina en los jovenes una
tendencia hacia las carreras consideradas “faciles” en contraposicion de aquellas
“dificiles” (E# 4, pag. 35).

M: Porque los chamacos que entran a la fisica son chamacos cue quieren
estudiar ingenieria civil ;Si? Ingeniero mecdnico o ingeniero
eléctrico. Son los tinicos que pueden agarrar por ahi, los demas
agarran quimica, matemédticas los que van ingenieria quimica, los
que van a farmacia, los que van a medicina, o sea de por si ya la
carrera de ingenieria, son pocos los chamacos de ingenieria,
arquitectura. Vaya a la escuela de ingenieria civil qué tanto son los
que ingresan. Tiene que ver con eso. Como que le sea sacan ya
incluso ah, ah lo dificil de la materia. Hay un problema serio en
esto, que si se pone uno a verlo bien a fondo pues no le haya

mucho.

En este parrafo se encuentra plasmado esta concepcion que circula en el
discurso estudiantil del mayor grado de dificultad en ciertas asignaturas. Entonces
si en el docente existe este juicio, es posible que refuerce con su opinién y actitud
cotidiana que la matematica es una asignatura dificil y por tanto, existen otras que
son “faciles™.

Se le cucstiona a un docente de la fase de

opinién en la consideracion de que la materia de matemdticas se le perciba como
dificil (E # 1, pp. 7-8).

M: ;Qué es lo que hacen? Yo me estoy dando cuenta aqui en la escuela
y en varias escuelas de por aqui, bueno como yc doy en la

Universidad de Occidente, doy profesional, doy clases de



matematicas, también en ingenieria, este yo me doy cuenta que
todos, todos, le huyen a las matemiticas aqui hay mas grupos
del drea que no llevan matemdticas que la que si la llevan y
;Qué pasa cuando dicen “yo no voy a llevar mateméticas porque no
quiero? Voy a estudiar administracién, voy a estudiar
mercadotecnia” se van a la carrera v resulta ser que matematicas la
llevan y ;Qué sucede? Reprobar jdecepeion!.

Pero en este caso el problema de las matematicas (A qué se deberia?
Yo siento que es desde la primaria, fijese que yo en México yo veo
esto. En México yo cuando estudié el Politécnico en dreas de
matematicas son excesivamente exigentes, por ejemplo aqui tenemos
la fisica-matematicas, pero no esta la exigencia que existe alla. All
no es que el maestro llegue y exija sino por el reglamento de la
escuela, no me acuerdo bien, pero parece que si debo yo dos materias
de un semestre no puedo pasar al siguiente, algo asi. Entonces los
alumnos que no tienen interés o malos, automdticamente, solitos, el
mismo reglamento lo va ha echar. Pero las materias son muy
pesadas, o sea en el aspecto matematico es muy, muy profundo, o
sea solitos se van ... en Sinaloa desde la primaria tienen la
cultura antimatemstica un caso muy especial mi hijo va en tercero
de primaria, cuando iba a entrar a segundo una vez llegd y pregunt6
“papé ;Son dificiles las matematicas? Y le digo: no hijo, ;Por qué?
No es que la maestra dijo “hoy ora saquen su libro de matematicas

vamos a ver hoy lo méas dificil”. Desde alli le estdn inculcando ;Por

qué? Desgraciadamente asi es. Ayer en la noche estaba dando clases

a una cuiiada gue <sta cn la prepa de la normal y de matemdticas, de
calculo. Ella va a estudiar, quiere entrar aqui a la UAS derecho.
Para qué le dan matematicas? ¢De qué le va a servir?. Alli no hay
fase especializada. Mds sin embargo la muchacha dice “no, si si te
éntendi y se puso a resolver problemas™. Problemas mas

complicados de los que se ven aqui. ..
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4.2.1.2).- DOCENTE.

Respecto a si el docente influye o no influye en las elecciones de los
Jovenes, las opiniones recuperadas, pudieran parecer contradictoria, mis que €so

fue discrepante y variado como se muestra a continuacién.,

A).- DOCENTE: ENTRE LA NEGACION Y SU INFLUENCIA.

En el sentido de la contradiccion entre influir y no desearlo en este aspecto
se expone la opinion de algunos docentes que se les cuestiona como influyen a

través de su papel de docentes en las decisiones de los jovenes (E#2, pag. 16).

M: Pues, en un momento determinado podria. Si podria influir, pero
no fue mi objetivo si....Tajante que este durante el curso de influir,
influir para que salgan, supongamos de mi carrera ingenieria
bioguimica o quimica, no, no enfaticé mucho “la quimica es muy
importante”, lo normal, lo normal .... Pero si, una influencia
directa, directa, directa yo que les diga “muchachos es muy
importante que sigan la carrera de quimica porque es la
alternativa orita, estin abriendo nuevas industrias, hay mucho

campo de accion, desde ese punto de vista, no.

Otro docente quien asevera rotundamente que es el profesor quién influye
predommantemente en las elecciones de los estudiantes al cuestionarlo como

podria relacionarse dicha influencia, su respuesta es contradictoria (E:1, Pag. 5).

E: Y usted maestro en su clase diaria ;Como cree usted que puede
influir en esa decisién, en la eleccién de carrera?
M: Cémo podria influir para qué?

E: Para que tomaran la decision de la carrera. Usted como docente
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(interrumpe)

M: Pues. sondearlo, a lo mejor a ver lo que hay, no aplicarle algin
test, ¥ ver cual es su inclinacion, motivarlo, darle mis apoyo,
informacién respecto a eso. Yo recuerdo fijese que cuando yo

estudie en ¢l politécnico ....

En este apartado revela como algunos docente entrevistados existe un
conflicto entre negarse asumir la influencia respecto a la relacion de las fases
especializadas v édreas del conocimiento, mientras que en el segundo caso, ¢l
docente enuncia la importancia de realizar una serie de actividades que han sido

propias histéricamente de la OE.

B).- DE LA CREENCIA AL HECHO ESTAN LOS ALUMNOS.

Con relacion a la preferencia profesional de los jovenes, es comin
considerar al orientador educativo, en el argot educativo y social, como el sujeto
pedagdgico que tiene la obligacion y tarea de proporcionar esa “orientacion’™ que
requiere ¢l alumno. Pero en el caso especifico de un maestro entrevistado considera
que es el docente quien influye primordialmente. Lo anteriormente sefialado se

enuncia en el siguiente pasaje de la entrevista (E# 1, pp. 4-5).

E: ... ¢Quién cree que pudiera influir de manera asi fundamental?
(interrumpe)
M: Mosotros

E: ¢En la decision del muchacho?
M: Nosotros definitivamente
E: {Quiénes?

M: Los maestros.



e e m—

164

Pero, contrariamente para el alumno, desde su opinién recuperada en ¢l
cuestionario, no es el docente el actor fundamental que influya en sus decisiones y
gustos de indole profesional, ubicandolo a su vez en un segundo lugar con un
porcentaje minimo, éste dato se obtiene de la pregunta ¢Quién influyé en la toma
de decision de la eleccion de fase especializada? y ;Qué otra persona influy6? La
respuesta de un total de 157 alumnos encuestados fueron los siguientes, en la
primera 15 alumnos consideran que al maestro; 5 que los maestros y amigos; 2
maestros y padres de familia y 2 maestros, familiares y amigos, lo cual dan un total

de 24 respuestas.

Respecto a la segunda pregunta ;Qué otra persona influy6? Se respondio de
la siguiente forma: 12 estudiantes consideraron que los maestros: 2 maestros y
familiares y 1 alumno maestros y amigos, lo cual dan un total de 15 aciertos. Para
el primer caso fue el 15.2% quien emitié una respuesta reciproca con la opinién del
docente y en la segunda pregunta el porcentaje asignado es de solo 9.5%,
enlazando éstas dos cantidades, pensando en la probabilidad de que son sujetos
diversos los que emitieron dichas respuestas, representaria tan solo un 25% del
universo total encuestado. Tan solo un evento de las entrevistas realizadas avala
bajo esta logica la opinion del docente. Estos alumnos consideran que una forma
de como el maestro influye en ellos es través de la experiencia laboral que posee
coémo profesional en su campo de accion. Y este es el caso del docente # 1 al cual
se refieren estos jovenes, el mismo docente que cree que es fundamental su
influencia (EFM: pp. 7-8).

AO4: En la carrera si influyen mucho, porque tu vez como es ¢l maestro,
como explica, vez que te hace la clase divertida, y empiezas a
hallarle la forma bonita a la materia.

AOL: O sea que sabe de la materia y aparte lo que es importante, que cste

maestro haya trabajado.



A D‘,
AO:

AOL:
AQ3:

Transmitirnos experiencias

Que haya trabajado como profesional en su drea para después
transmitirnos el conocimiento a nosotros por medio de experiencias,
o sea cosas que él aprendié en su trabajo y después transmitirnos a
nosotros. Asi hace la clase interesante y hace gue a nosotros nos
interese el drea que €l estudid.

Nos da una idea de como la esta trabajando.

Un ejemplo de esto es el profesor G... pero también nos platica
mucho como ¢l ha sido ingeniero civil, nos ha platicado muchas
experiencias de ¢] como de su trabajo, pues. Por ejemplo a dos o tres
de aqui nos ha influido para que ellos sientan, pierdan el temor
porque ellos ya tenian pensado entrar a ingenieria civil, pero han

perdido el temor a ingenieria civil y han visto que es divertido.
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Hay algunos alumnos que consideran que el docente puede influye, pero en

sus decisiones no. Tales el caso de estos alumnos de social y humanidades (pp. 69-

70).

AO:

A

A

Eh, ;Hablando de la materia de pensamiento?

Si.

.... No se me hace que pueda influir mucho a mi.
;Y de otros maestros?

No, los maestros no creo que hayan influido en mi,...

4.2.2).- SOCIAL

En esta categoria se agrupan aquellas influencias que tienen su origen en el

ambito de

la sociedad. en la construccion cotidiana de las relaciones

interpersonales de los sujetos concretos. En la cual se encuentra la identificacion

social, familiay por un futuro estable
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4.2.2.1).- IDENTIFICACION SOCIAL.

La identificacién es la asimilacion de atributos, cualidades o caracteristicas
de otra persona con la cual existe una relacién afectiva. Es un modelo ¢l cual se
pretende imitar. Asi pues, se encontraron algunos sujetos que sefialan que sus
inquictudes por una carrera profesional surgieron por la imagen de un pariente o
amigo. Aln cuando su origen es social es, sin duda un proceso psicolégico e
individual. A continuacién se muestra un pasaje donde se plasma dicho sentido por

un alumno de la fase de social y humanidades (Pp. 65-66).

AO2: Bueno, a mi hermano, a él le gustaba también electronica desde
chicos y yo también desde chico, no s¢, me ha inquietado por
conocer y, ¥ ¢como €l tenia el estudio, perc no a nivel licenciatura en
el ICATSIN, en el ICATSIN y tiene pues todo para, todos los
instrumentos que se puedan wtilizar para realizar ese trabajo, no sé,

me gusta arreglar grabadoras o videos, todo eso, televisiones.

Al respecto comenta un joven de la fase de quimica-biologica que su padre

le desperté el gusto por estudiar una profesion similar (pag. 97).

AO: Yo agarré la de ingeniero civil porque desde chico me gusta, mi papd-
es dibujante ¥y me ensefid todo ese tipo de cosas dibujos, dibujos
técnicos, etc... me gusta y me ha atrae por eso es que me decidi por

esa carrera. Porque me gusta, sale de mi.

Asi también, se presenta este pasaje de una entrevista donde una chica de la
fase de sociales y humanidades explica el proceso de identificacién hacia

familiares (pag. 57).
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AA: Es que desde pequeiio tu te acostumbras, la familia tienes parientes
profesionistas, pues, v saben que es un ingeniero, un médico, un
abogado v sin querer tu te vas acercando a esos familiares, por lo
mismo por la familia, pues, ti los conoces, son sus tios, te
acostumbras a ver lo que hacen y te empiezan a gustar las carreras

que ellos escogicron vy les preguntas ;Por qué?,

Para otro alumno de la fase de materéticas y quimica, uno de los factores
que puede influir es el contexto de la comunidad en la cual se desenvuelve los
sujetos escolares, ya que en la convivencia con el entorno se desarrollan

habilidades que inciden en la eleccion de carrera (pag. 26).

AD: No también puede ser en donde viven, por que hay por decir alguien
que vive cerca de un taller o algo, ahi se la lleva con el muchacho
que estd arreglando algo, algo y se pone a ver las cosas y le empieza
a gustar, otro que vive cerca de un taller de electronica se va al taller

y va le empieza a gustar la electrénica ...

Tal es el caso como lo manifiesta esta joven de la fase de social y
humanidades que desea ser docente de preescolar y convertirse en un modelo de
identificacion y de ensefianza a los nifios preescolares, por ser estos mas

moldeables (pp. 85-86).
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identifica la persona o sea, por decir yo.... A mi me encanta ver a un
nifio cuando yo le ensefio alzo, o sea, ¢5 muy imporiante pues,
porque vo... mi hermanito estd en primaria y no me llama tanto la
atencion enseiiarlo, como cuando estoy en, a los niftos del kinder, es
muy diferente pues, son otras cosas, los otros nifios como que se
emociona uno, que tu veas que el nifio aprendié algo de ti, y ya la

primaria pues no sé, se me hace que es menos dificultad, a veces,
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con quien se identifica.

Con estos ejemplos sefialados anteriormente se detona como en algunos
casos los alumnos de bachillerato expresan de qué manera la figura de un adulto
profesional con el cual se tiene un parentesco sanguineo, puede ser un modelo

importante para el desarrollo de preferencias profesionales.

4.2.2.2).- LA FAMILA

Se les cuestiona respecto a sus padres influyeron en tu eleccion: 102
alumnos sefialan que negativamente, 46 estudiantes afirmativamente, 5 que en

parte pero que fue una decision suya y 4 emitieron respuestas ambiguas como mas

O menaos.

Al especificar el como se recibid el apoyo de los padres de familia, las
respuestas emitidas se concentraron en un solo resultado, ya que tanto los alumnos
que respondieron afirmativamente o negativamente, coincidian en especificar que
fue una decision personal para estudiar lo que a €l o ella le guste, de tal forma que
con esta expresion localizamos 63 alumnos que coincidieron en declarar que eran
apoyados, 8 sefialaron no haber recibido ayuda, 5 informédndoles, 16 alumnos

expresaron diversos razonamientos v 70 alumnos no contestaron.

Encontramos opiniones respecto al papel de la familia como la siguiente, lo
cual expresé una alumna de la fase de fisica-matematica que su familia no influye

en ella, sino que la apoya en sus desiciones (pp. 14-13).

AA: (La familia? Ah, pues diciéndole que mira esto esta mejor, que

mira hay mas trabajo. que esta mejor. Pero a mi, mi familia no ha
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influido nada, no me dicen gue esta bien, mis dzcisiones son buenas, porgue
dicen que yo debo de tomar una decisién porque yo soy la que voy a seguir,

gue nada mis que este segura pero que es lo que guiero decidir.

4.2.2.3).- POR UN FUTURO ESTABLE

Otro elemento refiere a la motivacion de elegir una posible carrera al
concluir la preparatoria se debe a la posibilidad de acceder al mundo laboral de
forma répida debido a la facilidad de acomodarse por las propuestas de trabajo

de familiares, es decir, porque la familia tiene un negocio propio estable.

De forma precisa y clara lo senala ésta alumna de la fase de social y
humanidades que cuenta con un familiar que le ofrecen trabajo si estudia una
carrera como lo es la arquitectura. Lo cual plantea que existen variables, tal
como el mercado laboral que son tomadas en cuenta por algunos alumnos al

elegir carrera profesional (pég. 57).

AA: Es que mira, si influye mira, porque si tienes un tio arquitecto, y arquitectura cas
no liene trabajo v te dicen "no puss mira si estudias arquitecturs tienes trabajo
conmigo”, entonces si influye porque uno dice “hay pues lo que quiero tener ¢
trabajo” entonces, pues voy a estudiar arquitectura que le hace que no me gusie

muy hien, que no entienda, pero ya tengo seguro ¢l trabajo. Entonces si influye.

De igual forma en el ejemplo siguiente un alumno de la fase de quimica-
biolégica sefiala dicha motivacién respecto a la relacién entre la seleccion de

carrera profesional y desempeno pmfesi(}nﬁl (pag. 90).
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AQ2: Porque mi papa me dice que si salgo de aqui de quimica y salgo
bien, me consigue trabajo.

E: ¢ Tu papéd donde trabaja?

AO2: Trabaja en la SARH.

Asi también, para una alumna la oportunidad de trabajo en el campo de
accion del arquitecto lo que ha ido afianzando su decision de estudiarla (pag. 19-
21).

AA: Me gust6. Mas que nada en arquitectura lo que pasd es que pensé es
que hay mas oportunidades para trabajar y mds en una mujer pues,

ya pues, eso ¢s lo que se me hace.

4.2.3).- INDIVIDUAL
4.2.3.1.- INDECISION

En esta aglutinamos todas aquellas significaciones que pueden ser sefialadas
por la indefinicién del sujeto en cuanto a sus decisiones, por la sobrevaloracion de
la influencia de los otros anteponiendo su posicion personal. Asi encontramos
alumnos desinformados, desubicados, indecisos que han influido los amigos o la

familia en una relacion de dependencia para el individuo.

A).- DESUBICADO
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Un elemento que atraviesan los datos, es que encontramos algunos alumnos
que a unos cuantos dias de concluir la preparatoria se encuentran indecisos sobre el
qué estudiar, para éstas fechas en una gran mayoria de escuelas profesionales de
nuestra ciudad han concluido el proceso de inscripcion. Alumnes de la fase de

fisica-matematica explicitan claramente dicha situacién (Pag. 9).

AO4: Es que estdn acostumbrados, acostumbrados a que ellos mandan en
la clase, a ellos no les dicen nada

AMG: No les llaman la atencion

AAS: Es que muchos no saben lo que quieren y estdn aqui para decirle a
su papd "no pues no me digas nada, estoy en fisica-matemadticas,
pero resulta que estan en el salon, pero no son aluranos como

debieran de ser. Es como una mentira.

Asi mismo se refuerza esta opinion con el pasaje siguiente por otros alumnos

de la misma fase (pag. 20).

AD: Eso es en algunos casos, en algunos caso si, si es cierto que estin
desubicados y otros que no tanto. Pero, es que en todos los salones
hay de todos; desubicados, que estin seguros que ¢€s lo que van a
estudiar v hay gente que de plano no sabe nada. Incluso hay
muchachos que dejan de estudiar y dicen “voy a dejar de pasar un
afio para ya después el otro ver fo que quiero estudiar. O sea que lo
que pasa, No estdn seguros de lo que realmente quieren.

AA: La mayoria tenemos miedo de que lleguemos, de no ser lo
suficientemente bueno o que no nos guste a la hora de Ia hora.

AO: iSi!

AQ: Yo por ejemplo le tengo miedo a la carrera que voy estudiar porgue
llevan mucha matematicas, pero también vo se que si me pongo,
busco bien y me pongo a practicar, me pongo en serio voy a terminar

esa carrera. Porque a mi se me hace que con esfuerzo v un poco de



dedicacion todo se puede lograr.

Otro joven de la fase de social y humanidades sefiala que ha
seleccionado una carrera profesional a cursar debido a que su papa le

comenta que es bonita (pp. 65-66).

E: ;Y por que vas a estudiar antropologia?

AO: Porque me gusia.

E: Porque te gusta. ;Y sabes lo que es la antropologia?

AD: Mis o menos.

E: Platicame.

AO: (Risa) ;De antropologia? (Se rie) no, no sé bien pues,pero, mi apa

me dijo que me iba a explicar eso, que era bonita carrera. No sé bien,
pues. Es a lo mejor lo que mi apa siempre me ha dicho de que, que,
¢l conoce la UNAM, de que a lo mejor, de que a lo mejor. no, no sé,

pero es a lo mejor lo que estudio,

Estas entrevistas nos expresan la desinformacion en que sustentan algunos
jovenes sus elecciones, como el joven que dice que piensa estudiar antropologia en

la UNAM sin tener informacién precisa sobre dicha carrera profesional.

B).- LOS AMIGOS.

\ificativa encontrada a través de las entrevistas, sobre todo
en el area social y humanidades consiste en que algunos alumnos sefialaron que se
elige esta fase por  seguir a los amigos. este es ¢l ejemplo de un grupo de

muchachas de esta fase (pag. 46).

AA3: Yo la escogi. al princinio la escogi porque, si quiero estudiar derecho

:No?, Pero no estaba tanto, entre derecho y economia y me iba a



meter a la fase fisico-matemadtico, pero como todas mis amigas se
metieron a la fase de sociales, por eso me meti yo también a la

fase. ;Si me gusta derecho!.

Un docente de la fase de fisica-matemdtica coincide en sefialar que esta
asignatura y los amigos son variables que determinan o influyen en la eleccion de

las fases (E#1, Pag.4).

M: Si, si por que muchos no estin ubicados que es lo que quieren, ¥
muchos se meten ahi porque va su amigo, otros se meten por que
va ... por que no encuentran otra opcidn por que quieren tratar
de sobresalir en un drea dificil, de fisica-matematicas para mi el

drea de mas préctica, que se tiene que dedicar mas tiempo.

Un docente de la fase de quimica-biolégica coincide con tal planteamiento

respecto a la seleccion de la fase influyen los amigos (E# 2, pag.. 19).

M: .... Muchas veces se van por los muchachos. Se fueron

los amigos y se van con ellos.....

Otro ejemplo se encuentra en una entrevista con un grupo de alumnas de la
fase de social y humanidades que sefiala que selecciond la fase por seguir al grupo,

pero que ain a pesar de ellos, las materias le han interesado (pp. 80-81 y 82).

AA3: Pues a mi porque siempre me ha gustado, las materias que llevo
ahorita siempre me han gustado, aunque me gusta mucho
matematicas pero me meti aqui porque.... Serda porque ellas
también se metieron v yo me quise venir con el grupo aungue

también me gustan mucho las materias.
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Una joven de la fase de social y humanidades comenta la situacion de un

familiar que se encuentra en dicha situacién (pag. 48).

AA2: Yo tengo una prima que se va a meter estudiar en ¢l TEC. no sabe ni
de lo que se trata la carrera, pero ella se va a meter porque todos sus
amigos se van a meter, porque, todos estan ahi, el muchacho que le

gusta, O sea por €so.

Otro alumno plantea como las circunstancias o la identificacion influye para

elegir determinada carrera (ESF. p. 52-33).

AO: Si influye muchas veces las amistades en fin. Porque casi siempre
suele suceder eso. Que muchas veces uro tiene un amigo y el
amigo percibe como administracion de empresas y muchas veces el
amigo agarra por ahi, por que por ahi van sus amigos. O en fin, tu
tienes un primo que es empresario ;Qué sé yo? Y tiene una carrera
v tu ves que le ha ido bien y tu te vas por ese sendero. Pero si
influye, la mayoria de las veces influyen otras personas para tu

agarrar una carrera. No todo el tiempo realmente la escoge uno.

Pero también se encuentran las excepciones y este es el caso de una alumna
de quimica-biologica que a pesar de que sus compafieros, en su gran mayoria

seleccionaron la fase de sociales, desistié optando por la quimica. (pag. 88).

AA: Si, yo iba a sociales también porque todos se fueron para alld.
AOIL: Sociales, se van todos los amigos

AA: Si

AOL: iQue vente y todo esol.

AA: Y ya el Gltimo dia, ya estaba, cuando en la solicitud, ya puse quimica.
s ¢ Por qué?

AA: Porque estaba equivocada yo en las sociales por mis amigos.



4.2.3.2).- INNATO.

En el rastreo y revision de los diversos datos obtenidos por los instrumentos
aplicados se encuentran sélo dos opiniones al respecto, una de ella de un docente
(E#2, pag. 16).

M: Pero de hecho ya como que los alumnos ya traian ya el

deseo de estudiar esa carrera.

Otra opinion coincidente corresponde al de una alumna de la fase de social

y humanidades (pag. 70).

AOL: Yo creo que vo solo por mi, por mi mismo nacio eso de querer

estudiar

A la pregunta explicita planteada a los alumnos sobre qué factores han
influido en su toma de decision sefialaron de 157 encuestados, 55 alumnos porque
tiene relacion con la carrera a estudiar, 11 por su interés v gusto, 15 indecisos, 14
no contestan y 72 alumnos emiten respuestas diversas. No encontrandose

respuestas relacionados con dicho aspecto.

4.2.3.3).-AUTOSUFICIENCIA CONTRA LOS MATICES
RECONSTRUIDOS.

En los datos arrojados en nuestra encuesta aplicada ante la pregunta ;,Quién
influyé en la toma de decision de la eleccion de fase especializada?, de un total de
157 cuestionarios aplicados (distribuidos a 44 alumnos que cursan la fase de
quimico-biologica, 47 alumnos corresponden a la fase de fisica-matematica y 66 de

social y humanidades), 92 alumnos respondieron que ¢l mismo. es decir que no
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influyé o recibi6 ayuda de otra persona para elegir su fase especializada. Entre ¢l
total de encuestados y ¢l numero de alumnos que coincidieron con esta respuesta,
la diferencia es de 65 alumnos, lo cual se subdividié en 13 formas distintas de
expresar respuestas a esta pregunta, en donde solo un porcentaje minimo sefialan al
docente como fuente de influencia para su proceso de eleccién profesional. Y la
familia, mas que influencia se considera por el alumno que es apoyo y respeto a su

eleccion.

Una pregunta complementaria a la anterior consistid en cuestionar como esta
persona que habia apoyado dicha decision. La respuesta predominante que
prevalecié fue la no respuesta, es decir 69 alumnos no respondieron a expresar el
c6mo. En segundo lugar se encuenira 35 encuestados que coincidieron en indicar
que esta decision se llevd a cabo a través de informacion relacionada con la
carrera, plan de estudios de la carrera profesional, requisitos de ingresos o por la
carrera misma y como tercera opcién prevalece la respuesta escucta que

manifestaron 9 alumnos que al expresar que “solo decidio.”

Posteriormente se les preguntd que otra persona contribuyo y sus respuestas
fueron de igual forma que en la primera pregunta coincidente al sefialar que “nadie
lo apoy6”, siendo un total de 84 alumnos los que concurrieron con esta respuesta,

29 no contestan.

Asi también se les solicité que especificarin de qué manera habia
contribuido esta persona y de nueva cuenta la no respuesta tuvo ¢l mayor nimero,

93 alumnos no respondieron.

Por lo tanto, se encuentra en los datos arrojados dos contradicciones, por un

lado que el alumno se ubica como una persona cepaz de tomar sus propias
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decisiones sin el apoyo de nadie y las diversos opiniones vertidas que sefialan que
en su decision de eleccion de fase influyé la materia de matematica, los amigos, o
por considerarla “la mas facil”. Ante este dato, el alumno se autopercibe como una
persona autosuficiente, que no se deja influir por nadie y que nadic influye en él.
Estos datos arrojados a partir de los cuestionarios aplicados fueron concentrados
con anticipacion a la realizacién de nuestras entrevistas. Desde un inicio nos causo
sorpresa el alto porcentaje asignados a las respuestas que nos sefialan que “nadie lo
apoy6”, que “el sdlo decidi6”, por lo cual dicho dato se rescaté y cuestiond a los

entrevistados (tanto alumnos como maestros)

Una alumna de la fase de social y humanidades sostiene esta posicion (pp.
45-46).

AAL: No, a mi no. Yo si, vo no sabia si nadie iba, si ustedes iban a estudiar
esta comunicacién y eso, vo, yo estoy firme en eso y nadie influyé

en mi.
Un alumno de quimica coincide con dicha opinién (pag. 96).

E: Y alguna persona otra persona te haya inculcado el gusto por la

biologia ;Si se puede hablar de alguien?

AD: Nadie, yo sélo

Pero también se encuentran opiniones coincidentes tal y como ocurrio en la
entrevista realizada a un grupo de alumnos de la fase de social y humanidades,
opinan sobre este topico (pag. 57).

E: ;Su familia influye en ustedes?
AOL: La mia no
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AA2: La mia no

AAL: Para escoger la carrera en mi, no influyeron. Bueno, no me dijeron

ellos que vo escogiera esa carrerd....

En las entrevistas de igual forma que se le cuestiond sobre esta respuesta a

los docentes entrevistados (E # 4 (E# 4, péag. 38).

M: Esa referencia ;De donde?

E: :De donde? ;Como?

M: No, no puede ser eso ;Verdad que no puede ser eso?

E: (Usted qué opina?

M: :No. No, no puede ser! ;Cémo que no va a influir nada?. Tiene

que ver algo que lo. Porque usted tambi¢n cémo yo cn algo fue
la situacion de escoger, en algo, lo que pasa gue el chamaco no

sabe, no, no dice lo yue realmente pasa.

El docente de la fase de fisica-matematica (E# 1, pag. 16 ) coincide con la

opinion del anterior maestro.

M: Si, pero o sea al utilizarla por €l mismo ;Qué quiere decir de que
no hubo nada en ellos que influyera ;No?

E: Si.

M: Is ilogico, pues. ;jPero como va a decir nada mis a 5i? Me gustan
las matemdaticas, me gustan la fisica. Si, pero usted ve realmente los
resultados en los examenes, ese 30 % nada que ver, no Lene que ver
:Qué es lo que pasa? Que no estan realmente ubicados, yo siento que

€5 €350.

Pero también existen opiniones con respecto a sefialar que de ningln modo
el docente influye en sus decisiones, tal es ¢l caso de alumnas de la fase de social y

humanidades (pp. 52-53).
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.... ;Ustedes creen'que los maestros han influido en ustedes sobre lo
que van a estudiar?

Pues 2 mi los maestros no influyeron para que escogiera ia
carrera que voy a estudiar,

Carlos, alumno de la fase de quimica y biologia coincide con dicha opinién (pédg. 96).

Carlos ;Tu crees que los maestros gue has tenido influyeron de
alguna manera para que te guste la biologfa?

wereeee. NO, YO Creo que no. A mi me gusta la materia y los maestros
no, nomds da la clase y eso.

Alumnos de la fase de fisica-matemidtica opinan al respecto (Pp. 19-20).

MNo. yo creo que s por uno mismo
;Uno mismo? Pero, ese uno mismo jDe dénde vendrd?

Te autoanalizas y ya lo que te guste, a como, como las ventajas que
se pueden tener, la desventaja v todo pues.

Los que ya saben que van a estudiar es por que ya ticnen un contacto
con lo mismo, con la carrera, que a estudiado eso vy estdn ejerciendo
esa formacion, le empieza a gustar. Los que estdn verdaderamente
seguros es por que va, va han tenido relaciones y por eso les gusta.

Este dato empirico es interesante y sobre todo por ser coincidente con otros trabajos

realizados en diversos momentos histéricos por orientadores o involuerados en la orientacion

educativa. ;jHasta dénde realmente ¢l alumno decide por si solo? ;Hasta donde es libre de

elegir?, Esquemdticamente esta categoria se presento de la siguiente forms:
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| 1.2 .- LOS SENTIDOS “VOCACIONALES”

42.2. ESCOLAR

4.2.1.- SOCIAL

4.2.3.- INDIVIDUAL

4.2.2.1.- Contenido escolar
4.2.2.2.1.~ La matematica

A).- Por la carrera profesional
B).- Por reto personal

C).- Desarrollo de habilidades
personales.

D).- Por

reprobacion

problemas de

4.2.2.2.2.- Ni tan facil, ni tan
dificil.

4.2.2.2.- Docente

A).- Docente: Entre la
negacién y su influencia.

B).- Alumnos: Entre el dilema
de la aceptacion

C).- De la creencia al hecho:
estan los alumnos.

4.2.1.1.- Identificacién
4.2.1.2.- La familia
4.2.1.3.- Futuro estable

4.2.3.1.- Indecisitn
A).- Desubicados

B).- Los amigos

4.2.3.2.- Lo innato
4.2.3.3.- Autosuficiencia contra

los matices reconstruidos.
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V.- DISCUSION TEORICAY

La escuela es producto del contexto histérico-social. expresion particular
de relaciones socioeconomicas que la conforman en un tiempo v espacio
determinado. La escuela es una dinamica de rutinas cargadas de significados
vitales que. por ser reiteradas. obvias, “naturales”, uniformes. ciclica v
obligatorias. encierra una potencia demoledora propia: la fuerza de la
normatividad (Jackson.1996). Pero también, la escuela mds que un espacio
instruccional, es un campo cultural donde una heterogeneidad de formas sociales

¢ ideologicas coexisten. conjugandose o confrontandose.

La escuela reproduce v perpetua las desigualdades e injusticias de la
sociedad en su conjunto. Por lo cual. en el acto educativo se aglutinan saberes,
contenido escolar, normas, actitudes e ideologia a través del curriculum formal,
oculto y de uso, legitimado a través de un conocimiento validado socialmente,

de visiones absolutas v certezas incuestionables.

La escuela estd impregnada de relaciones de poder a través de las
practicas pedagogicas cotidianas: es un proceso cultural e histérico, en el que
grupos selectos ocupan relaciones asimétricas de poder que se concretizan por
medio de rituales. Rituales que se fortalecen a través de ese control disciplinario
que induce dia tras dia a un tipo de ensefianza conformando y estructurando

-

esquemas de pensamiento tendientes a la reproduccion de ideologia y cultura
dominante. McLaren concibe v sefiala que la escuela sirve como una forma de
“lugar de trabajo”, donde los estudiantes ensavan conductas preestablecidas v
desarrollan habilidades esenciales para su participacién en ambientes

burocraticos de trabajo (McLaren.1995:150). Por lo que, un buen estudiante es

El quinto capitulo denominado discusion redrica presenta clementos de interpretacion de resultados (datos empinces) a parir de la eosi,
con ¢l propasite de marcar distancias tedricas o su simultaneidad,
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sindnimo de un futuro trabajador, ya que el ethos del estado del estudiante ...
generado por la escuela, enfatizaba wvalores asociados con los buenos

trabajadores, por ejemplo, dedicacion, puntualidad, docilidad v confiabilidad™
(MclLaren,1995:51).

Pero a pesar de esto, los alumnos se resisten de diversas formas a dichas
imposiciones (Paul Willis:1988). Dicha resistencia se puede manifestar, de
acuerdo a los resultados especificos arrojados en la investigacién realizada por

Willis (1988), a través del fumar, vestir y del hablar. En nuestro caso, se expreso
por medio del desorden dulico.

EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZA JE.

El proceso de ensefianza-aprendizaje desde los hallazgos recuperados
conformados en el presente trabajo por una serie de indicadores que le dieron
sustento a la categoria denominada el sentido del proceso de ensefianza-
aprendizaje, denota una concepcién de aprendizaje que le he denominado de
“rebote”, donde prevalece la memorizacion, la rapidez, la inmediatez y el uso
predominante del lenguaje oral como procesos fundamentales para propiciar el
aprendizaje escolar. Esto se encuentra en los indicadores recurrentes de los

“acuérdense™ y (Qué entendieron?.

Dos formas de presentar el contenido escolar que predominé fueron el
dictado y el verbalismo. El dictado se usé basicamente como una forma
didéctica preponderantemente utilizado como una forma de control disciplinario
es decir, mantener al grupo escolar “ocupado™ para evitar el desorden: “El

dictar igual a escribir para que se callen”.
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Por otra parte, el uso excesivo del lenguaje oral se presenté como un ritual
pedagégico predominante en la forma de abordar el contenido escolar. Al
respecto Peter McLaren encontrd que “Los maestres son acteres que emplean
los gestos, la entonacion verbal y los métodos ritmicos de expresion ritualizada.
Mientras una gran parte de la vida escolar es de naturaleza ocular (en ¢l sentido
de que los puntos focales de la instruccion giran en torno a la lectura y escritura
en silencio), el maestro habla mediante muchos de los ritos instruccionales. El
discurso (a menudo interminable, al grado de ser un monélogo exasperante) es
empleado por el maestro para definir la situacion o el contexto de la instruccion”
(McLaren,1995:121).

Por tanto, las actividades de aprendizaje y el modo de trabajar los
contenidos escolares, desde nuestros hallazgos recuperados. establecen un tipo
de relacion con el conocimiento, que no permite potencializar explicitamente la
capacidad de eleccion en los sujetos escolares, caso especifico se mostro en la
forma de cuestionar el contenido escolar por parte del docente, cuestionamientos
donde la obviedad prevalecié (jEI cuestionar al contenido escolar!). Por el
contrario, los procesos que son fomentados con este tipo de proceso de
ensefianza hace referencia al recuerdo, a la memorizacion (;Qué entendieron? o
del jAcuérdense!) como procesos de ensefianza que debe asimilar, desde la

concepcion del docente, el sujeto escolar.

Es decir, que las formas de relacionarse con el contenido escolar. la
manera cOmo se organiza y se presenta al alumno inducen a la aplicacion de
distintas estrategias de pensamiento para su internacionalizacion y esto deriva en
el uso del andlisis, reflexion, la memorizacion o el recuerdo, lo cual influye en el
tipo de razonamientos utilizados y para Garcia Salord v Vanella (1992) esto

repercule en la capacidad de eleccion de los sujetos.
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Garcia Salord y Vanella (1992:21) encontraron en su trabajo de
investigacion sobre “Normas y valores en el salon de clases™ que las normas de
convivencia, la memorizacion v repeticion de conceptos y el cumplimiento
formal de tareas afecta diversas dimensiones del proceso de socializacion, tales
como “...el desarrollo de la capacidad de eleccion a partir de la capacidad de
reflexion sobre diferentes opciones y las motivaciones personales del alumno™.
De acuerdo con las caracteristicas que asumen la mecanica de las actividades de
aprendizaje y el modo de trabajar los contenidos, se propicia que los nifios
establezcan una relacion con el conocimiento y desarrollen estructuras y formas
de organizacion del pensamiento, que favorecen o no el desarrollo de la
capacidad de eleccidn, principio bdsico de la formacion en valores (Garcia
Salord v Vanella,1992:84).

AUTORIDAD PEDAGOGICA.

El uso de la autoridad pedagogica, desde la lectura de nuestros hallazgos
sustentados en los indicadores que constituyeron la categoria denominada el
sentido de la autoridad pedagdgica: ;Yo soy el maestro! , esta estrechamente
vinculada al tipo de ensefianza que predominé en los docentes observados en
dos vertientes, es una autoridad pedagogica que el docente siente legitima por

ser el docenie y el control disciplinario ejercido sobie el grupo.

Autoridad pedagégica legitimada como tal se manifestd respecto a que ¢l
docente no permite la apertura para seguir la légica de construccion del alumno,
sino que impone su logica establecida “didacticamente™ para impartir su clase

(iEspéreme, espéreme! jYa lo dije!). Ademds, esta autoridac pedagogica se
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sustenta en el control disciplinario del grupo a través de amenazas directas como

el shit, guarden silencio o veladas, como “ya saben como califico”.

En el ejercicio del control disciplinario prevalece la lectura del
sometimiento, de la aceptacion y la pasividad. La tactica disciplinaria se sitha
sobre el eje que une lo singular con lo multiple determinado por la exactitud y la
aplicacion son, junto con la regularidad, las virtudes fundamentales del tiempo
disciplinario (Foucault,1989:153-155); son un conjunto de técnicas minuciosas
con frecuencia infimas que definen cierto modo de adscripcion politica y
detallada del cuerpo. “El modelaje del cuerpo da lugar a un conocimiento del
individuo, el aprendizaje de las técnicas induce mocos de comportamiento v la
adquisicion de aptitudes se entrecruza con la fijacion de relaciones de poder: se
forman buenos agricultores vigorosos y hdbiles; en este trabajo mismo, con tal
de que se halle técnicamente controlado, se fabrican individuos sumisos, y se
constituye sobre ellos un saber en el cual es posible fiarse. Doble efecto de esta
técnica disciplinaria que se ejerce sobre los cuerpos; un “alma” que conocer y

una sujecion que mantener” (Foucault,1989:301).

En mantener esta sujecion estriba el poder de la educacion, pues dicho
sometimiento se logra a través de horas, dias, semanas, meses y afios que se
invierten en la inculcacion del trabajo pedagoégico: ritmos, tiempos y espacios se
transiorman en regularidades colidianas inofensivas, que ovuilan la fuerza
ideoldgica que la sustenta v que estructuran formas de pensar. Esto se logra a

través del habitus.

El tipo de ensefianza que se promueve cotidianamente en los docentes
observados inducen a la memorizacion del contenido escolar y por tanto a no

estimular el analisis y la reflexion. Consciente o no, el docente instiga con su
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actuar pedagogicamente a ello. Las escuelas ... resultan ser instituciones
extrafias que no solo ensefian cosas sino que también producen sujetos humanos
irreflexivos que, en sus actividades diarias, practican las ideologias de la cultura
dominante” (McLaren,1984: 201). Para lograr tal objetivo implica considerar
“... el éxito con el cual la clase dominante es capaz de proyectar mediante
significados simbdlicos y préacticas que estructuran las experiencias diarias, su
propia forma de interpretar al mundo hasta que sea considerada natural,
universal y totalmente inclusiva” (McLaren,1995:101). Esta forma de interpretar
el mundo de manera “natural o universal” se consolida en ¢l diario acontecer de
la escuela a través de la disciplina pedagégica inherente, legitimada, validada

social y culturalmente como un proceso formativo “necesario™ que la escuela

debe implementar para adaptar y disciplinar al alumnado.

Pero, esto no es un proceso estatico como se mostrd de igual forma en
nuestras observaciones recuperadas (entre murmullos aprendo), ya que el
alumno se resiste al proceso de ensenanza del cual es objeto. A pesar del actuar
pedagégico del docente, desde el planteamiento de Giroux (1992) se explica que
el sujeto resiste y construye procesos de resistencia contra la imposicion y la

reproduccion.

Giroux (1992), evidencia que la escuela es reproductora de la fuerza de
trabaio gue requicre la sociedad para su conservacion. lo cual no implica que sea
un proceso lineal, rigido; sino por el contrario es un proceso que media practicas
de resistencia, por lo que estas ... practicas contrahegémonicas en el salon de
clases pueden funcionar para minimizar el impacto del curriculum oculto...”,
Dicha practicas de resistencia, en nuestro caso especifico se presentd en los
grupos escolares frente al dictado y al uso excesivo del discurso pedagdgico del

docente, a través del desorden, la apatia, la broma y el juego, el evidenciar al
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profesor, la risa y el murmullo que acompaiio al proceso de ensefianza de los

docentes participantes.

EL SENTIDO DE LO “VOCACIONAL".

La transmisién del contenido escolar y las relaciones pedagdgicas que se
establecen en la escuela tiene, ademads, un efecto simbdlico que permean de una

u otra forma los sentidos “vocacionales™ de los sujetos escolares.

La identidad de ser maestro, determina las forma de presentar el contenido
escolar, su actuar y su discurso. Y esa identidad de ser maestro se recupera
segiin Remedi (1989) a través de la actividad docente, en la cual el maestro es
victima constante de la inmediatez, del proporcionar respuestas rapidas que
tienen un efecto simbélico, respuestas que construye socialmente y derivan en
significados compartidos (habitus). Por tanto, la forma de presentacion del
contenido, del discurso docente y la inmediatez de sus respuestas ejercen un
efecto simbélico que estructura y derivan decisiones “vocacionales”, ejemplo
palpable en nuestro trabajo, es ¢l caso de la matematica. Atn cuando, de manera
general la afinidad de la fase especializada con la carrera profesional es de un
82.2% segln via cuestionario, se encontrd que los estudiantes de la fase de
sociales y humanidades eligen su fase especializada con base a la concepcién y
percepcion que se tiene respecto a la matematica, entre las cuales resaltan
problemas de reprobacién en matemdtica, por la carrera profesional a estudiar,
por un reto personal de romper el mito de que las mateméticas son dificiles o por

que consideran que desarrollan habilidades cognoscitivas.
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Otro aspecto interesante fue el sentido compartido de la diferenciacion y
desvalorizacién de las disciplinas, considerandose algunas fases “faciles™, como
lo es sociales y otras “dificiles” como matematica. Diferenciacion en la cual

coincidieron algunos docentes entrevistados.

Aunado a esto, se afirma por los estudiantes que participaron en ¢l
presente trabajo, que en la eleccion de la fase especializada fue importante el
contenido escolar de primero y segundo grado de preparatoria. Un poco mas de
la mitad de los sujetos indagados (52%) lo constatan. Esta consideracion
predomina en alumnos de la fase de fisica-matematicas (51.3%) y quimica-
biolégica (72.9%). Por tanto, la comprensioén e incomprension, la aceptacion o
rechazo de un contenido escolar provoca acercamiento o alejamiento respecto a
las fases especializadas, a pesar de ser fundamentales en la carrera profesional a
elegir. “Es indiscutible que las motivaciones para la eleccion son multiples y
diversas, sin embargo la experiencia que el propio sujeto establece con los
diversos campos del conocimiento configura un gusto o rechazo de acuerdo a la
gratificacién académica y afectiva que se obtiene como resultado” (Bueno
Blanco:1998). En ¢l desarrollo de dicho gusto o rechazo, se afirma que el papel

del docente es fundamental.

Por lo cual, podemos aseverar que la forma de ensefanza observada
coadyuva a la toma de decisiones respecto a las elecciones de tipo “vocacional”™
de los estudiantes de bachillerato a través de las formas de presentar el

contenido escolar, de su discurso y acciones pedagdgicas.

Un elemento importante que se recupera, refiere a que en las decisiones de
los suietos participantes consideran que intervienen mas los amigos que sus

familiares, al grado de elegir fase especializada o carrera profesional por no
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desprenderse de dicha amistad. Respecto a sus padres estiman que no les

influven. sino que los apovan en su toma de decisiones.

Por otra parte. el plan de estudios 94 en lo que respecta a su organizacion
curricular contiene de forma “natural” un fuerte elemento orientador debido a la
distribucion de la fase especializada por areas de profundizacion. Aun cuando de
manera explicita. el docente de la fase especializada no enlaza su contenido
escolar con dreas de conocimiento v con opciones de carreras profesionales.
como se ha sefialado a lo largo de este desarrollo, se presenta un efecto

simbolico en la relacion educativa.

Otro hallazgo consistio en la consideracion por parte del alumno que su
toma de decision es individual, negando los matices reconstruidos a lo largo de
su vida. Asumiendo que nadie v nada interfieren en ellos. Cuando €l. sujeto
social v concreto. amalgama de una multivariedad de factores v sucesos que le
han reestructurado y conformado esa forma peculiar de asumirse, este
sentimiento autocratico vocacional (Bueno Blanco:2000) que aparece. puede
existir a partir sélo de la conciencia de los sujetos v no penetrar en los factores
no conscientes que pueden originar una toma de decision. sin embargo es
indiscutible que la atmosfera de libertad concedida que se configura en torno a
ello, lo cual es relativo. desde nuestra opinién. porque habria que cuestionar que
el sujeto esta estructurado de habitus que le estructura, le clasifican y lo
mediatizan. Es decir, “En la eleccién, cada sujeto recupera y sintetiza en si
mismo, en la forma singular, las referencias. tendencias y resultantes de la
dindmica social v de una historia familiar e individual. Es por ello. por lo que en
la decision de la preferencia intervienen referencias v motivos que los mismos

sujetos articulan sin percatarse™ (Garcia Salord v Vanell, 1992:32).
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El contenido escolar, la relacién con el docente, la familia y el
conglomerado de variables externas que se conjugan en los sujetos participantes,
producen diversos signos respecto a la construccién de idea vocacional en los
sujetos escolares, la cual se pretendio derivar de los determinados elementos
significativos recuperados como hallazgos, los cuales amalgaman los
significados que estructura a los grupos sociales y permean dichas elecciones

profesionales.

Por tanto, en las interacciones que establece el alumno con los distintos
actores, contenidos escolares, docente, orientador y amigos, la toma de decision
s¢ dimensiona como un fenémeno de estructuracion social desde el
planteamiento del constructivismo-estructuralista de Bourdieu. Bajo este
contexto, la toma de decisiéon del alumno es un proceso individual, pero
producto de una estructura social que signa al sujeto en su posicion de clase
social. y por tanto en su forma de comportamiento, en sus gustos y toma de

decisiones de tipo profesional.

Es importante rescatar una inquietud plasmada al inicio  Es solo
responsabilidad del orientador contribuir en las “elecciones vocacionales” de los
sujetos escolares? ;Es posible incidir “vocacionalmente™ cuando dichos sentidos
estan estructurados socialmente?. Por encargo social e institucional ha
prevalecido esta funcién y papel de orientador, como una de sus funciones

primordiales socialmente.

El camino a recorrer para incidir desde la escuela a formar sujetos criticos,
capaces de tomar decisiones, erréneas o certeras, con pleno conocimiento de su
repercusion y responsabilidad, es un reto que no puede ser sélo asumido por el

orientador educativo.
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Bernardo Mufioz Riverhol propone una orientacién educativa incidental,

e

la cual corresponderia a aquella que sin contar con una legitimacion de una
escuela, si es reconocida por una sociedad civil, y que no se da por conducto de
orientadores escolares, sino por emergentes. En ese sentido es una practica
educativa emergente y orgéanica: Su forma de operar es diferente y muy amplia
para ser explicada aqui (sefialamiento del autor), pero al menos se tiene que
dejar por escrito y como propuesta a la cotidianeidad, como una de las
categorias fundamentales en la objetivaciéon de la prictica de la orientacion
educativa incidental” (Mufioz Riverhol,1989:49). Estos emergentes son
determinados sujetos que “...poseen habilidades, actitudes y el consenso

necesario para guiar, facilitar, explicar u orientar a los familiares e integrantes dc

su grupo o comunidad el proyecto de vida” (Muiioz Riverhol, 1989: 27).

Es esencial sensibilizar a los actores educativos de la importancia y
trascendencia que revierte asumir del rol de orientador incidental. Quiza, seria
importante recuperar las experiencias implementadas en Costa Rica (Mufioz
Riverhol:1996), en un plano institucional se incorporan tematicas de orientacion
en las asignaturas del curriculo, donde el docente promueve contenidos que
tienen punto de convergencia con la orientacion. Por ejemplo el maestro de
biologia desarrolla contenidos que tocan aspectos de la sexualidad, mientras que
los profesores de ciencias sociales dictan charlas sobre el consumo de las

drogas.

Es cierto que al quehacer docente se le han atribuido una serie de
funciones ademés de la propias, docente-investigador, por mencionar una, y
ahora desde este trabajo se le pretende, dirian los maestros, asumir otra mds; se
aboga para que ¢l docente desde su espacio dulico tome conciencia de su papel

al ejercitarlo como tal, de los valores e ideologia que se entrelazan en su actuar y
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las repercusiones que trae consigo en la relacion del mundo escolar-social y
laboral y sobre todo, se pretende resaltar el papel relevante que pudiera ejecutar
al “poner a disposicion” de los alumnos su experiencia profesional, vivencial o
documental, consciente del efecto simbolico que ello implica. Quizd hacer
consciente la estructuracién social de la cual somos objeto a través de los
habitus, no bastaria, ni resolveria los problemas, pero seria un paso adelante en
la blisqueda de camino mds propicios para la intervencion pedagogica de la

orientacion.
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CONCLUSIONES

El presente trabajo se encamind a escudrifiar las interacciones gencradas
por el docente en la toma de decisiones de indole “vocacional™ de estudiantes de
preparatoria en funcién de los contenidos escolares de la fase especializada en el
nivel medio superior de la Universidad Auténoma de Sinaloa. Nuestro objetivo
general consistié en indagar y poner en claro los significados que a través de la
interaccién maestro-alumno se juegan en las preferencias profesionales de los
alumnos de bachillerato. Dicha investigacion se llevé a cabo desde una
perspectiva metodolégica cualitativa, especificamente en una aproximacion
etnogréfica, esto determinado por el tiempo destinado a la recoleccion de los
datos empiricos. Nuestro objeto de investigacién se ubicé en el plano
sociopedagogico desde el planteamiento tedrico de Pierre Bourdieu con su

postura con structivista-estructural.

Los significados comunes que estdn presentes en este grupo de estudiantes
en términos de vocacion se retoman a partir de los aspectos de significados
compartidos, comunes que vienen derivando en eventos recurrentes y eventos
repetidos, que a continuacion se presentan de manera sintética. Pero, antes de
ello, es importante resaltar que las elecciones “vocacionales™ estdn atravesadas
por una gama de significatividad potencializada y reproducida en tanto ¢l
nimero de sujetos involucrados que comparten un denominador comun de
significados. Es decir, en este trabajo no es posible plasmar, ni es la aspiracion,
de posibles gencralizacion. Ademds de intentar resolver una pregunta construida
a partir de nuestro objeto de investigacion proliferaron v se multiplicaron
cuestionamientos e interrogantes que en un momento académico posterior

podrian ser consideradas.
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A partir de los hallazgos obtenidos se concluye que la forma de
presentacion y enseifianza del contenido escolar s¢ caracteriza por una
desconexion pedagdgica entre contenido y la vida comin de los estudiantes. Es
decir, en la escuela el contenido escolar se reproduce ajeno a la realidad. sin
relacién alguna, como si fueran fendémenos desvinculados uno de otro,
presentandose atomizado y fragmeﬁlado. Ante esta forma de relacionar el
contenido escolar induce explicitamente a preformar la capacidad creativa,

reflexiva y de construccion del aprendizaje del alumno.

Ademas, ésta concepeion de aprendizaje, de ensefianza del contenido y la
forma de mostrarlo ante el alumno, estuvo signado por la autoridad pedagogica.
En estos casos especificos se encontrd que el docente resignifica el contenido
escolar a través de la amenaza, expulsion de la clase, del examen, con la
finalidad de controlar el orden. Los eventos recurrentes sefialan que el desorden
dulico solo cesaba cuando el docente dictaba. Este desorden, para el alumno es
producto de aburrimiento v desinterés. Pero, también es resistencia a la
autoridad pedagdgica, la cual se le confiere al docente solo por el hecho de ser el

maestro.

En el salon de clase existe por tanto, una resistencia a la didactica y al
autoritarismo del docente, manifestada en la desatencién, evidenciar al profesor,
la broma y la burla. Pero, coexiste con un deseo inconsciente y legitimador de
que dicha autoridad debe hacer valerla el profesor desde el inicio, colocando las
reglas del juego y ejecutando las amenazas (llamados de atencién) que realice y
no quedarse solo en el ambito de discurso: “Ya que el docente es la autoridad y
debe imponerse™ (jQué tan eficaz ha resultado la educacién, después de todo!):;
lo que implica que para sobrevivir en la escuela, el alumno tiene que desarrollar

subterfugios v estrategias para apropiarse de las formas de ensefianza y de
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comportamiento que promueve el profesor. La resistencia se presenta como una

reaccidn al autoritarismo y al tipo de ensefianza, a nivel corporal y actitudinal.

a teoria de la resistencia es un discurso y accionar que permile
comprender los significados del comportamiento respecto a la imposicion y
poder simbolico que se implementa en la relacion educativa. Por lo tanto,
repensar el papel del alumno en la escuela consiste en la reconstruccion social y
escolar de su rol desde el marco de referencia de la negociacion como teoria
educativa, que tenga como finalidad la construcciéon de un proyecto educativo
que permita fomentar aprenhederes significativos que vaya mas alla del aprender

a aprender, sino de un aprender a vivir y vivir aprendiendo.

Por otra parte, la forma de abordar el contenido escolar consistio en el
uso excesivo del lenguaje oral; verbalismo, uso exagerado del lenguaje
excluyéndose técnicas y apoyos didacticos posibles de aplicar en el salon de
clases. Asi, las actividades de aprendizaje y el modo de trabajar los contenidos
establecen una relacion con el conocimiento que desarrollan formas de
organizacién que no estimula y promueve explicitamente la capacidad de

eleccidn en los sujetos.

De forma especifica, respecto a los sentidos de las elecciones
“vocacionales” se afirma que para los estudiantes que participaron en el
presente trabajo, es importante para la eleccion de fase especializada, el
contenido escolar de primero y segundo grado de preparatoria. La comprension
del contenido escolar provoca acercamiento o alejamiento de fases
especializadas a pesar de ser fundamentales en la carrera profesional
seleccionada. La matematica, fue una materia que atravesé significativamente

los datos obtenidos. La reprobacion de dicha materia induce a no seleccionar la
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fase de fisica-matematica a pesar de que dicha asignatura sea basica y esencial
en la futura carrera elegida. Por tanto, la experiencia pedagdgica asimilada con

dicha asignatura influye de manera trascendental en la eleccion de la misma.

Asi también, se encontrd que algunos alumnos de la fase de sociales
eligen la fase por “facil” (segun su opinion) ain cuando dicha fase no
corresponda a la carrera profesional que se considere estudiar. Mientras que los
alumnos que han seleccionado la fase de fisica-matematica y quimica-biologica
han asumido el reto de cursar contenidos que ellos conciben v definen como
“dificiles”, por la motivacion de la eleccion de carrera profesional deseada, por
lo que se hipotetiza que en estos alumnos su proyecto de vida profesional estd en

un proceso de definicidn més acabado.

Respecto al docente podemos afirmar que desde el actuar explicito y
cotidiano coexiste un efecto simbdlico que permea el gusto o rechazo del

contenido escolar y con ello, inherentemente de preferencias de tipo profesional.

Aun cuando, en el contexto escolar, el alumno no concibe al docente
como un potencial orientador, ni algunos docentes lo consideran de esa forma,
cred que debe incidir a través de su practica pedagbgica ha propiciar formas
integrales de accionar los proyectos de vida de los sujetos escolares por medio
de la integracion entre contenido curricular de las distintas fases especializadas
y carreras profesionales. Pero sobre todo, hacer consciente ¢l efecto simbolico

que implicitamente se introyecta en el actuar y decir cotidiano del docente.

Aunado a lo anterior, es importante resaltar que ¢l contenido curricular de
la fase especializada resignifica la toma de decision del alumno con respecto a la

eleccion profesional debido a la estructura curricular que adquiere dicha fase en
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el plan de estudios para el nivel medio superior de la Universidad Auténoma de
Sinaloa, denominado plan 94, es un elemento orientador importante, que por si
s6lo permite estimular al alumno de manera estratégica en dreas del
conocimiento afines a las carreras profesionales. Por tanto, la fase especializada
es una posibilidad para el alumno de ahondar en un conocimiento bdsico y
esencial para la carrera profesional que se pretende estudiar, con lo que se
estaria reafirmando el proyecto de vida-profesional de los sujetos escolares. Pero
también provoca un profundo vacio de informacién para quienes basan su
seleccidn motivados por factores ajenos a dicha eleccion. Ante esta necesidad,
se requiere que el docente de la fase especializada enlace su contenido escolar
con dreas de conocimiento en lo general y en lo especifico en opciones de

carreras profesionales.

El orientador educativo no puede proseguir con el encargo social e
imaginario del deber ser y de un ser bastante trastocado, impregnado de
précticas politicas, institucionales y ejercicios de poder que transitan al margen
de criterios académicos para la seleccion de los orientadores, carencias de apoyo
en su formacion profesional y actividades diarias. Contrariamente a todo ello, en
los discursos institucionales, es comun deleitarnos con una alocucion que
enaltece el rol, funcion y quehacer de los orientadores educativos, lo cual pierde
credibilidad a medida que nos adentramos en el mundo de la realidad: el
contexto de la escuela, en el cual existen y coexiste una diversidad de factores y
variables que condicionan practicas singulares de ejercer la orientacion, la cual

muestra los problemas de la misma en el dambito local, cual reflejo de lo

nacional.

Ante ello, los orientadores educativos del bachillerato que han asumido

por si solos dichas tareas, con una serie de dificultades y problemas, debemos
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revisar a la luz de trabajos investigativos nuevas formas de intervencién
pedagdgica. Es indiscutible que la labor del orientador educativo es fundamental
en los dmbitos escolares, pero también es esencial pugnar por nuevas relaciones
de intervencion y gestién. La naturaleza del objeto de trabajo del orientador es

compleja y dificil, es una actividad que debe ser coparticipe.

Particularmente en lo que refiere a la intervencion pedagégica del
orientador en la eleccion de carrera, estd condicionada por las circunstancias y el
contexto institucional, social, académico y personal del alumno. Es decir, por
multiples factores escolar y extraescolarmente. Es una labor titdnica el que un
orientador por criterio administrativos se le responsabilice de un promedio
maximo aproximadamente de 1500 alumnos (si trabaja con 30 horas con un
promedio de 50 alumnos por grupo). Por lo que se requiere reconvertir las
formas de contratacion laboral de los orientadores y reconsiderar el concepto de
departamento impulsado por un solo sujeto, conformando equipos disciplinarios
de profesionales de la orientacion, a través del trabajo multidisciplinario para el
abordaje de problematicas educativas que la mayoria de las veces, tienen un

origen social complejizandose su abordaje.

Ante ello y otros elementos, derivo la necesidad de la legitimidad, apoyos
e institucionalidad para ejercer la OE de manera sistematica y congruente;
ademas de construir redes de colaboracion para un mejor abordaje de su objeto
de accion con los actores involucrados en el proceso educativo: docentes,
directivos y padres de familia, incurriendo de una u otra forma, a través de las
relaciones socioeducativas que se establecen en el dmbito escolar, en la toma de
decision del alumno. Por lo cual desde estos hallazgos recuperados se plantea el

requerimiento de revalorizar el papel fundamental del proceso de ensefianza, la
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presentacion del contenido y la relacion maestro-alumno respecto a las

preferencias profesionales.

La orientacién incidental implica un trabajo de colaboracion pedagogica de
los actores involucrados en el proceso de la eleccion de carrera y elaboracion de
proyecto de vida de los sujetos escolares. Hoy méds que nunca, ante la serie de
fenomenos y probleméticas que agobian a la sociedad; la labor e implementacion
de la orientacién educativa necesita fortalecerse institucionalmente de manera
urgente y colectiva no sélo como prioridad del Nivel Medio Superior, sino que
serd importante reconsiderar su intervencion pedagogica desde el nivel preescolar

hasta el profesional.

Por otra parte, respecto a las limitaciones de nuestro trabajo es importante
ahondar en el estado del arte de la orientacion educativa en los contextos
sefialados: local, nacional e internacional. Otra limitacién fue el tiempo
destinado a la recuperacion de los datos empiricos, lo cual incidid en la
delimitacion de nuestro objeto de estudio a sélo el docente y el contenido
escolar de las fases especializada con alumnos de tercer grado, dejando para otro
momento investigativo el papel y funcion del orientador en la toma de decision

de dichas elecciones “vocacionales”.

A pesar de ello, considero que este trabajo tiene la fortaleza en el sentido
de permitir adentrarse en procesos fascinantes en la conformacion de la
orientacion respecto a las multiples interacciones maestro-alumno; proporcionar
conocimiento en el desarrollo de procesos que se presentan en salon de clase v
que tiene repercusion en lo personal a través de la seleccion de una carrera
profesional y escudrifiar a través del contenido escolar la elaboracion del

provecto de vida profesional de los sujetos escolares. Todo ello, permite dar



200

cuenta y explicacion de ciertos procesos y conductas de los jovenes adolescentes

que transitan por los espacios institucionales del bachillerato universitario.

Ademas, sefialo que el presente trabajo, que se considera una humilde
aportacion, pretende transformarse en una exhortacion al desarrollo de lineas
permanentes y continuas de investigacion que coadyuven, a través de sus
resultados, a retroalimentar la practica cotidiana de los orientadores educativos.
Algunos de ellos, podrian ser los que a continuacién se sefialan: profundizar en
los sentidos “vocacionales™ en la toma de decision de fase especializada y
eleccion de carrera: ;En qué medida en la decision de carrera, el constructo de la
“yocacion™ prevalece como un elemento justificante de la misma? ;Como se
construye la “autocracia vocacional 0 més bien que existe detrds de ella, de la
negacion de los matices reconstruidos? ;Cudles son las nociones que construye
los sujetos escolares para insertarse en ciertas carreras profesionales que se
encuentran saturadas y tienen mayor demanda en nuestra localidad? ;Cuéles son
las expectativas que posee el alumno de frente a la incertidumbre de su insercion
en los espacios laborales? ;Como se manifiesta la crisis econdmicas, de.valores
y desvalorizacién de las profesiones en los sujetos escolares respecto a su

proyecto de vida?.

Por tanto, la orientacién educativa como objeto de estudio tiene diversas
aristas para indagar; objetos de investigacion que construir y alternativas que
proponer para su intervencion pedagdgica, pero mientras no se propicien las
condiciones propicias para su desarrollo, se minimizaran las potencialidades y
bondades de proyectos de esta naturaleza, indispensables para contribuir al

desarrollo integral de los sujetos escolares.
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Finalmente quiero resaltar que nuestro trabajo no pretende derivar a un
espacio social global, pero dentro de la misma l6gica que plantea Bourdieu, en
el andlisis de habitus permite la investigacién de las probleméticas sociales en
grupos menores, cémo nicleos en los que va derivando ese andlisis,
rescatandose este nivel de constructo social, presente en esta serie de signos vy

simbolos que estan mediando socialmente.

Por tanto, estos signos y simbolos después de describirse permiten ir
explicdndonos la realidad social, no en término estitico, sino en término de
posibiliclad de la construccion social y es en este contexto donde delimitamos
que el aprender del sujeto escolar, en el sentido de la idea de aprehender
significados, se produce desde el aprendizaje significativo, que significa para el
sujeto ir reconstruyendo socialmente su “vocacién’ a partir de simbolos que se
va encontrando en su interactuar con su espacio social y en el compartic

significados comunes.

Reitero mi postura respecto a la “vocacién”. No estoy de acuerdo en las
fundamentacion tedrica que proporciona explicacién a la existencia de una
“vocacion” sustentada en dones, genes, herencia y que se ha utilizado con fines
ideol6gicos para confirmar que el fracaso escolar y laboral de los sujetos
escolares se deba a falta de “vocaciones”. Acepto que es posible que exista un
“llamamiento” en los seres humanos, pero no deviene de la nada, sino es un
proceso de estructuracion social, donde los gustos y capacidades se van
desarrollando en los sujetos, “llamamiento™ que debe ser encaminado (pero no
desde la vision del otro, del orientador, sino a partir de la propia reflexion) a la
realizacién de un proyecto de vida, que no sélo debe estar sustentado en una
eleccion de carrera, sino que esto implica el ejercicio de un estilo de vida. Dicho

“llamamiento™ se potencializard dadas las condiciones materiales vy
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socioculturales de existencia. Es decir, la clase social a la que se pertenezca
estructura gustos y preferencias, no solo en el vestir, comer, deporte o de los
pasatiempos culturales (Bourdieu:1988). sino en el “gusto” y preferencia

profesional de los sujetos ¢scolares, que son ante que todo sujetos sociales.
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