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ENTRE LO COLECTIVO Y LO INDIVIDUAL

La experiencia de la escuela a través de relatos de vida

Claudia L. Saucedo Ramos*

INTRODUCCION

ste estudio pretende contribuir

E a la discusion contemporanea so-
bre la relaciéon entre las perso-

nas y la escuela en grupos sociales espe-
cificos. Se reporta una investigacion reali-
zada con 10 familias de clase trabajadora
en la que se indag6 como percibian pa-
dres e hijos el valor de la escuela, qué
practicas familiares estaban en juego
para impulsar la escolarizacion de los hi-
jos y las diferentes respuestas que éstos
tuvieron hacia la escuela. El objetivo fue
analizar la experiencia que las personas
tienen de la escuela como resultado de sus

* Facultad de Estudios Superiores Iztacala, Uni-
versidad Nacional Auténoma de México.

maneras de interpretar o utilizar mode-
los culturales colectivos en relacidn con
el valor que le dan de sus vivencias y pers-
pectivas subjetivas.

Diversas investigaciones han mostra-
do que el valor de la escuela es innegable
en los discursos colectivos generales que
las personas manejan. En ellos se dice
que la escuela es importante porque per-
mite “tener una vida distinta”, “conseguir
un buen empleo”, “ salir del barrio”, y re-
presentaciones por el estilo que hablan
de una movilidad social que se lograria
gracias a la escuela (Martin, 1991; Del-
gado-Gaitan, 1994; Oyola et al., 2000).
Mas alla de estos discursos generales, se
ha tratado de analizar con mayor detalle
formas de vinculacion entre los individuos
y la escuela en las que la familia ha sido
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un referente esencial. Dentro de esta
empresa es posible distinguir dos tenden-
cias de investigacion: la primera, que po-
driamos denominar de corte determinis-
ta, y la segunda, que engloba estudios
cualitativos o de corte cultural.

En estudios de corte determinista se
presenta a la familia y a sus hijos deter-
minados por sus condiciones materiales
y culturales, y casi siempre con escasas
posibilidades de sacar un beneficio de la
escuela. Se habla de las familias de esca-
sos recursos en las que los hijos abando-
nan la escuela o no contintian estudian-
do més alla de la primaria porque tienen
gue colaborar en la satisfaccion de las
necesidades del hogar o entrar a trabajar
para ayudar a sus padres (Bar-Din, 1991;
Martin, 1991; Safa, 1992). También se re-
porta que los padres estan poco implica-
dos con la escuela en el sentido de que no
colaboran con la misma o no se ajustan a
sus metas educativas (Oyolaet al., 2000).
No obstante, algunos de estos estudios
citan casos en los que la familia de esca-
SOS recursos se organiza para apoyar a
hijos que logran llegar a la universidad
ya sea asignandoles “un cuartito para que
estudien” o relevandolos del trabajo do-
méstico. Estos casos no son analizados a
fondo porque el interés de los investiga-
dores esta centrado en estudiar la forma
en que las condiciones econémicas de las
familias determinan negativamente la re-
lacion que las personas tienen con la es-
cuela.

Estos estudios utilizan el concepto de
“clase social” para referirse a relacio-
nes de determinacion entre las condiciones
materiales y el actuar de las personas.
Presentan panoramas homogéneos segun
los cuales habria “una cultura” (de la po-

breza) en correspondencia con un grupo
social (marginal, popular o clase trabaja-
dora). Si cuestionamos esta perspectiva
de andlisis, podemos decir que las perso-
nas no actdan siempre en funcién de las
exigencias inmediatas para la sobreviven-
cia cotidiana. En antropologia, la discu-
sion sobre el concepto cultura ha impli-
cado negarse a considerar los aspectos
culturales como subordinados a la som-
bra del gran paraguas que resulta ser la
pobreza. Autores como Keesing (1994)
han cuestionado la construccion de la
“otredad” que ciertos investigadores reali-
zan cuando identifican grupos sociales y
les asignan “una cultura”, la cual implici-
tamente es autocontenida y deficiente.

Desde una vision distinta, los estudios
culturales reconocen las condiciones his-
toricas, materiales y socioculturales en las
gue se construyen formas de relacién con
la escuela. No pierden de vista que exis-
ten choques culturales entre las familias
y la escuela, que hay précticas de discri-
minacion y exclusion escolar o relaciones
de poder y control. Sin embargo, no pre-
sentan a los padres de familia y a sus hi-
jos como personas determinadas por sus
condiciones materiales sino como agen-
tes activos que reivindican aspectos de su
historia como grupo y que perciben sus
condiciones materiales y econémicas de
modos muy distintos.

En esa linea, algunas etnografias rea-
lizadas en Estados Unidos de América
exponen casos de familias de la India que
se enfrentan a fuertes condiciones de dis-
criminacion en la escuela (Gibson, 1997);
casos en los que los logros escolares en
una misma familia son distintos en fun-
cion de la edad de migracion, las dificul-
tades enfrentadas y las habilidades que
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desarrollaron sus miembros (Hayes,
1992); o de familias latinas que vivian en
barrios peligrosos y con escasos recursos,
a pesar de lo cual los padres se esforza-
ban por vigilar a sus hijos y centrarse en
el impulso a la escolaridad (Reese, 2002).
Segun estos estudios, es necesario enten-
der a las familias desde sus propias prac-
ticas y no desde la l6gica de las institu-
ciones educativas. Ello implica considerar
gue los padres pueden sentirse temero-
sos del trato que se les da en las escuelas
y que es necesario darles poder para que
visualicen una relacion distinta con la
misma (Lewis y Forman, 2002). En con-
tra de la nocion tan comun de que las fa-
milias son disfuncionales porque no se
ajustan a las metas educativas de las es-
cuelas, se documenta como los padres
crean contrahistorias a través de las cua-
les reclaman dignidad para su rol como
padres/educadores y c6mo, con sus pers-
pectivas, enfrentan el marco de déficit en
el que son colocados por explicaciones aje-
nas a ellos (Villenas, 2001).

De igual manera, en el caso de la pers-
pectiva de los alumnos, en la actualidad
existe un mayor interés por conocer sus
experiencias, cdmo perciben su rol de es-
tudiantes, qué dificultades tienen en el
proceso de aprendizaje o qué es lo que les
interesa de la escuela (McCallum et al.,
2000). En este proceso de darle voz a los
estudiantes conocemos el tipo de criticas
gue hacen de la escuela, por ejemplo,
cuando se sienten discriminados por par-
te de los profesores o no se les presta la
atencion que requieren (Quiroz, 2001).
Cuando la escuela empieza a perder sen-
tido para los alumnos ya no es facil echar-
le la culpa al propio alumno o a su fami-
lia, sino que se invita a reflexionar sobre

los mundos multiples que los jovenes
transitan cotidianamente y entre los cua-
les puede haber distintos grados de ten-
sién o de aceptacion y rechazo de la escue-
la: la familia, las amistades, la disciplina
escolar, el sistema de evaluacion escolar,
los maestros, etc. (Phelanet al., 1991; San
Fabian, 2000).

El presente articulo se inserta en una
tonica analitica similar. Para entender la
experiencia escolar de las personas, des-
de la problematica de la relacion entre el
individuo y la cultura, se discute sobre la
heterogeneidad de respuestas que tuvie-
ron hacia la escolaridad los hijos en 10
familias de clase trabajadora.

MARCO DE INTERPRETACION

Estudiar la experiencia de la escuela im-
plica analizar posibles tipos de relacion
entre los aspectos culturales colectivos en
torno al valor de la escuela en contextos
sociales particulares y las maneras sub-
jetivas mediante las cuales las personas
llevan a cabo actos de apropiacién y uso
de significados para guiar su conducta.
Vygotsky (1994) definié la experiencia
humana como un prisma en el que se re-
fractan los efectos del medio para expli-
car que las personas no reaccionan de la
misma manera ante las mismas condicio-
nes de vida. Una misma situacion puede
ser interpretada, percibida, experimenta-
da o vivida de diferente manera por los
individuos. Eisenhart (1995) cuestion¢ el
concepto de transmision cultural dicien-
do que en las teorias tradicionales sobre
la socializacién infantil casi siempre se
asume un “modelo fax” de aprendizaje,
en el cual los aspectos culturales exter-
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nos son “copiados” dentro de estructuras
internas. Empero, los individuos no acep-
tan pasivamente las categorias cultura-
les que se les presentan. Aun cuando Vi-
ven en contextos sociales similares, las
personas pueden ser muy diferentes en-
tre si porque seleccionan los recursos cul-
turales a los que tienen acceso para la
construccion de su identidad o la orienta-
cién de su comportamiento.

Al analizar las posturas personales de
padres e hijos en torno a la escuela, una
pregunta central de la investigacion fue:
¢cémo se podrian establecer hilos analiti-
cos entre su constitucion como personas
en contextos sociales de participacion y
los aspectos subjetivos que revelaban en
sus relatos? Para ello se decidi6 recurrir
a los conceptos de modelo cultural y de
agencia personal, y construir asi una no-
cion de experiencia de la escuela como
unidad de interdependencia entre lo cul-
tural colectivo y lo personal subjetivo.

En la vida cotidiana las personas se
enfrentan a un gran camulo de conoci-
miento cultural que utilizan para saber
como relacionarse con los demas, compor-
tarse de determinada manera, asignar
significados a las cosas y a los eventos o
tener una idea de si mismos como indivi-
duos. Ese conocimiento esta organizado
en modelos 0 esquemas de significados,
conceptos, proposiciones y valores. Los
modelos culturales son esquemas cogni-
tivos compartidos intersubjetivamente
por un grupo social y juegan un papel
importante en la comprension del mun-
do y en la manera en que se actla dentro
del mismo (Holland y Skinner, 1995). Los
modelos culturales son puestos en préc-
tica a través de las historias que las per-
sonas cuentan, los rituales que llevan a

cabo y las relaciones politicas que practi-
can (Ortner, 1990). Son publicos ya que
emergen gradualmente como instituciones
sociales y sus origenes son parte de una
historia no registrada de convenciones so-
ciales. Los modelos culturales nacen, se
transforman a través del uso y eventual-
mente desaparecen porque su existencia
es contingente y negociada a través de
intercambios sociales (Shore, 1996).

En los contextos de participacion social
las personas estan constituidas cultural-
mente de modo que mucho de su reperto-
rio cultural es razonable, pero esto no siem-
pre se da de manera profunda ya que cada
individuo puede establecer una distancia
entre su manera subjetiva de reaccionar e
interpretar y los modelos culturales pro-
puestos (Ortner, 1990). De acuerdo con lo
anterior, es posible hablar de agencia per-
sonal como la capacidad que tienen las
personas para seleccionar de entre el con-
junto de recursos culturales —incluidos los
modelos culturales— que fluyen en sus
contextos de practica social aquellos que
utilizaran, aceptaran, legitimaran o recha-
zaran en la orientacioén y explicacién de
su conducta. La agencia personal se ex-
presa en acciones que pueden ser fomen-
tadas o permitidas, hasta ciertos limites y
con ciertos sentidos, dentro de contextos
de practica social.

Mas que hablar de “reproduccién cul-
tural” o de “transmision cultural” es ne-
cesario analizar la relacion entre el indi-
viduo y la cultura como un proceso de
apropiacion. Segun Rockwell (1996), ello
significa integrar simultaneamente una
nocién de agencia como algo activo y
transformador, y un caracter de cultura
como algo que constrifie pero a la vez po-
sibilita el actuar humano. Se sitta a la
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agencia de la persona como alguien que
se apropia de o usa recursos culturales
disponibles. Al mismo tiempo, alude a los
aspectos culturales existentes en la vida
cotidiana que encarnan historia y repre-
sentan instituciones o discursos, pero
toma en cuenta cOmo son experimenta-
dos por las personas.

Por medio del trabajo etnografico, en
esta investigacion se identificaron diver-
sos modelos culturales que las personas
utilizan para interpretar el valor de la es-
colaridad. Pero fue en el analisis detalla-
do de los relatos de vida de padres e hijos
gue se abord6 analiticamente la manera
en que las personas se apropiaban, legiti-
maban o rechazaban los modelos cultura-
les colectivos para dar sentido a sus expe-
riencias singulares de la escuela.

EL RELATO DE VIDA COMO
INSTRUMENTO PARA ANALIZAR
LA EXPERIENCIA DE LA ESCUELA

Un relato de vida es una reconstruccion
subjetiva que una persona realiza de las
experiencias que tuvo en el pasado. El in-
vestigador le pide al sujeto que narre los
hechos que son sobresalientes y los con-
textos en que sucedieron: como los vivio,
qué hizo, cémo los interpreté. El objetivo
es entender lo sucedido desde la perspec-
tiva de la persona, tal y como ella puede
relatar los hechos (Becker, 1974). En esta
reconstruccion entran en juego diversos
efectos: las habilidades que el individuo
tiene para contar su vida de acuerdo con
las préacticas discursivas propias del con-
texto social en que vive, los filtros de me-
moria que hacen que recuerde unas cosas
y no otras, la seleccion consciente que hace

para narrar algunos aspectos de su viday
no otros, e incluso la construccidn colecti-
va del relato, en la que la seleccion de los
recuerdos puede estar orientada por el dia-
logo entre el entrevistador y el entrevista-
do (Middleton, 1997).

Al participar en contextos sociales par-
ticulares las personas se apropian de es-
tructuras discursivas compartidas y con
ellas interpretan y dan sentido a sus ex-
periencias a lo largo del tiempo. Pero cada
individuo asimila selectivamente las pa-
labras y discursos de los demas para cons-
truir historias sobre su vida. Las narrati-
vas son, como dice Wertsch (1997),
artefactos culturales con los cuales las per-
sonas establecen una relacion mediatiza-
da entre su experiencia personal y el mun-
do social que los rodea. Son colectivas
porque manejan un cumulo de significa-
dos y representaciones comprensibles para
muchos individuos, pero las personas pue-
den utilizarlas de manera singular para
dibujar sus experiencias como algo Unico
0 para comprender su realidad social.

Se decidio trabajar con relatos de vida
porque es dificil realizar estudios longi-
tudinales que permitan conocer las expe-
riencias de la escuela que los individuos
tienen en diferentes momentos de su vida.
También porgue a través de un relato una
persona puede describir algunos aspec-
tos de su participacion en los distintos
contextos sociales en que han transcurri-
do sus dias, incluyendo el escolar, asi como
las relaciones que establecid entre ellos.
Cuando hace esto necesariamente utili-
za modelos culturales para darle sentido
a su experiencia y, en el caso que nos in-
teresa, para formarse un sentido perso-
nal sobre el valor de la escuela en su ex-
periencia singular.
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SOBRE EL ESTUDIO REALIZADO

Los relatos de vida proporcionan informa-
cién sobre la manera en que las personas
organizan sus recuerdos, utilizan mode-
los culturales para enmarcar sus expe-
riencias de vida o reconstruyen el signifi-
cado y valor de las cosas, por ejemplo de
la escuela. Sin embargo, al trabajar con
relatos de vida es necesario ubicar y ana-
lizar los contextos histdricos y sociocul-
turales en los que transcurre la vida de
las personas que narran sus experiencias.
De acuerdo con lo anterior, la investiga-
cion se llevo a cabo conjugando el método
de relatos de vida con etnografia.

Durante dos afios se realiz0 trabajo de
campo en una unidad habitacional que
se denomina “Hogares Ferrocarrileros”,
ubicada en Tlalnepantla, Estado de Méxi-
co. Ahi viven cerca de mil familias en las
que el padre y, en algunos casos, la ma-
dre, trabajan o trabajaron en lo que has-
ta hace poco fue la empresa mexicana
Ferrocarriles Nacionales de México (Fe-
rronales). En una primera fase del estu-
dio se realiz6é un sondeo estadistico con
320 familias para conocer datos socioeco-
némicos. También se hicieron entrevistas
con antiguos lideres ferrocarrileros, con
representantes vecinales y con maestros
de escuelas (desde kinder hasta bachille-
rato) que se ubican en la comunidad. Se
efectuaron frecuentes visitas a la comu-
nidad y a centros de reunién —como par-
ques, canchas deportivas, centros de sa-
lud, tianguis sobre ruedas— cercanos a
la comunidad. El objetivo fue conocer los
contextos sociales en que vivian las fami-
lias ferrocarrileras y algunas representa-
ciones que se tenian sobre éstas y sus
modos de vida.

Posteriormente, se seleccion6 a 10 fa-
milias que quisieron colaborar con la in-
vestigacion. El sondeo estadistico mostro
gue en las familias ferrocarrileras los hi-
jos tenian diferentes grados escolares, es
decir, que en una misma familia podian
detectarse hijos que estudiaban primaria,
hijos que terminaron sélo la secundaria
o hijos que cursaban la universidad. En-
tonces, con fines comparativos, se eligie-
ron cinco familias en las que al menos uno
de los hijos sélo habia terminado la se-
cundaria, y otras cinco en las que habia
tanto hijos con nivel de secundaria como
hijos con estudios de universidad. La idea
fue comparar las experiencias de los hi-
jos en estas familias respecto de niveles
minimos y maximos de escolaridad.

Las familias seleccionadas eran de tipo
nuclear, con ambos padres en el hogar.
Los padres trabajaban o habian trabaja-
do en distintas ramas de empleo dentro
de Ferronales, desde peones de via hasta
jefes de oficina. Tanto a los padres como
a los hijos se les invit6 a que narraran
algunas experiencias con el objetivo de
conocer la importancia que la escuela te-
nia o habia tenido en sus vidas. En gene-
ral se mostraron accesibles e interesados.
En las 10 familias se entrevist6 a ambos
padres y a uno o dos de los hijos, siendo
en total 15 jévenes adultos. A los hijos se
les selecciond dependiendo del nivel de
escolaridad alcanzado (secundaria o uni-
versidad) y segun un rango de edad de
entre 20 y 26 afios. La idea fue comparar
el tipo de experiencias de vida que narra-
ban y los diferentes modos en que valo-
raron la escuela a lo largo de sus vidas.
También se pretendia entender cdmo dos
hermanos en una misma familia podian
explicar trayectorias escolares distintas,
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una que concluyd en secundaria y la otra
en universidad.

Las visitas a las familias se llevaron a
cabo a lo largo de dos afios, programando
citas para entrevistar dos y hasta tres
veces a cada persona. También se gene-
raron vinculos de amistad, de modo que
fue posible asistir a fiestas, comidas in-
formales o platicas que sirvieron para
obtener mayor informacion. En las entre-
vistas se hacian invitaciones para narrar
la vida. Por ejemplo: “Platiqueme de cuan-
do usted iba a la escuela, ;de qué se acuer-
da?”, “;cuando usted era nifio, qué se de-
cia sobre la escuela?, ;usted qué pensaba
de es0?”, “;qué pasd cuando dejo la escue-
1a?, ;qué le dijeron en su casa?”. Con es-
tas preguntas se intentd que la persona
hablara de los mensajes colectivos que
circulaban en sus contextos sociales de
vida asi como de sus maneras de repre-
sentar sus experiencias personales. De-
pendiendo de las respuestas de la perso-
na, se le invitaba a dar mayor detalle de
lo narrado.

Algunas de las preguntas analiticas
gue sustentaban estas entrevistas semi-
dirigidas fueron: ;como estructuran las
personas la experiencia de la escuela al
narrar su vida?, ;de entre los multiples
modelos culturales que fluyen a lo largo
de los diferentes contextos de participa-
cion y de la historia de las familias, cua-
les seleccionan para dar sentido a la ex-
periencia que tuvieron de la escuela?,
¢qué nocion de si mismo construyen pa-
dres e hijos como sujetos de escolariza-
cion que han experimentado distintos sis-
temas educativos y distintas relaciones
con el mercado de trabajo?

Después de transcribir las entrevistas
se procedio al andlisis de los datos y en

las narraciones se identificaron recurren-
cias tematicas consistentes en la repeti-
cion de frases o significados. Al clasificar-
las se establecieron asociaciones de
sentido y vinculos para reconstruir enton-
ces modelos culturales que daban cuenta
no de significados aislados sino de visio-
nes del mundo familiar y escolar asi como
de formas de participacion social. Luego
se analiz6 la forma en que las personas
utilizaban los modelos culturales para dar
cuenta de sus experiencias de la escuela.

POBLACION INVESTIGADA:

LAS FAMILIAS FERROCARRILERAS
Y SUS CONTEXTOS
HISTORICO-SOCIALES

En México los obreros del ferrocarril tu-
vieron un peso importante en los conflic-
tos entre trabajadores y el gobierno desde
principios del siglo pasado, y principal-
mente en las décadas de 1950 y 1970.
Fueron de los primeros trabajadores en
organizarse como sindicato y en luchar
contra el gobierno para obtener la regla-
mentacién de jornadas laborales, mejo-
ras en los contratos colectivos de trabajo,
incrementos de salario, vivienda propia,
seguro médico, etc. (Leyva, 1995). El pac-
to que el gobierno promovio, y que los sin-
dicatos terminaron aceptando hacia la
década de los setenta y los ochenta, fue
la promocion de una paz social en la que
se perdi6 fuerza y motivacion para luchar
contra el Estado a cambio de beneficios
como instituciones educativas y de salud,
y las primeras colonias proletarias en
México (Nivon, 1993).

Ferronales era una empresa del gobier-
no, pero fue vendida en los noventa a
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empresas particulares, en corresponden-
cia con una tendencia de modernizacién
del Estado mexicano y del abandono de
su caracter paternalista con los sindica-
tos. Con la venta de Ferronales miles de
trabajadores auin jovenes tuvieron que
jubilarse o se quedaron sin empleo. Este
fue un duro golpe para las familias ferro-
carrileras porque varias generaciones de
trabajadores habian crecido bajo la som-
bra protectora de Ferronales. De hecho,
de una generacion de familias a otra los
padres acostumbraban conseguirles tra-
bajo a sus hijos en la misma empresa. En
1998, los padres de familia con los que se
llevo a cabo la presente investigacion to-
davia tenian la esperanza de conseguirle
un puesto a alguno de sus hijos en caso
de que éste no quisiera seguir estudian-
do, pero eso ya no fue posible porque las
nuevas empresas tenian sus propios mé-
todos de contratacion.

En la investigacion, cada padre relato
la trayectoria laboral que tuvo, los apren-
dizajes formales e informales que logro y
la “carrera” de ascensos y movilizaciones
a través de la jerarquia de puestos que
existia en Ferronales. También narraron
gue ser trabajador ferrocarrilero les habia
permitido tener “una mejor vida”. Antes
de 1970 muchas de las familias vivian en
trenes, en campamentos rurales o en ve-
cindades dentro de la ciudad de México,
pero los padres comentaron que gracias a
su empleo pudieron comprar un departa-
mento con todos los servicios. No hay que
olvidar que los trabajadores del ferroca-
rril fueron un grupo beneficiado por poli-
ticas de vivienda, educacion y empleo que
el gobierno mexicano implementé en la
década de los setenta como parte de las
negociaciones con los sindicatos.

Cuando se les pregunto a los padres si
deseaban que sus hijos fueran ferrocarri-
leros contestaron con un no rotundo. De
las imagenes positivas y del orgullo por
ser trabajador del ferrocarril pasaron a
destacar los aspectos negativos que tenia
este tipo de empleo: corrupcion en el lu-
gar de trabajo, alcoholismo entre los tra-
bajadores, ausencia de compromiso con
el trabajo, etc. Su anhelo era que los hijos
continuaran estudiando y creian que ellos
como padres tenian las bases econdmicas
para apoyar a sus hijos en sus carreras
universitarias o al menos para concluir
la preparatoria. Dijeron que querian que
sus hijos consiguieran empleos en oficina
y como jefes, en lugar del trabajo obrero
que ellos habian consolidado.

Respecto de las transformaciones en el
terreno educativo, hay que sefialar que
en la década de los ochenta se atestigu6
una profunda crisis econdmica en nues-
tro pais, y en unos cuantos afios se dejo
atras una fase escolar expansiva para
entrar en otra de estancamiento (Fuen-
tes, 1989). La expansion educativa ali-
mentd fuertes expectativas respecto del
derecho a estudiar y del valor de la edu-
cacion como medio para mejorar las con-
diciones de vida que las personas tenian.
Empero, el sistema econémico no fue ni
ha sido capaz de absorber en condiciones
econémicas satisfactorias a los egresados
del sistema educativo (Mufioz Izquierdo,
1993). En el mercado de trabajo, los em-
pleadores han incrementado los requisi-
tos de niveles de escolaridad a cambio de
empleos con bajos salarios. Ante este tipo
de situaciones, se ha reportado la pérdi-
da de credibilidad en el valor de la educa-
cion como medio de movilidad social. Las
personas no niegan la importancia de la



Entre lo colectivo y lo individual

85

educacion, por ejemplo su papel en la so-
cializacion de los nifios, pero mucho se
habla del abaratamiento de la mano de
obra certificada que se ha generado en
nuestro pais y del autoempleo como una
opcion para obtener mejores ingresos
(Mufioz, 1996; Levinson, 2002).

Los padres ferrocarrileros que partici-
paron en este estudio fueron escolariza-
dos en los cincuenta, una época en nues-
tro pais en la que la mayor parte de la
poblacion mexicana alcanzaba a cubrir
entre tres y seis afos de estudio (Fuen-
tes, 1983). Tres décadas después, ya como
padres de familia, tenian la expectativa
de que sus hijos estudiaran una carrera
universitaria o al menos el nivel medio
superior. Los padres hablaron de como “la
vida se estaba poniendo cada vez peor” y
de los temores que tenian de que sus hi-
jos no pudieran sortear las situaciones
econdmicas en el futuro. Estaban conven-
cidos de que gracias a la educacién sus
hijos tendrian la posibilidad de obtener
buenos empleos. Esto significo que tam-
bién empezaron a fomentar procesos de
des-identificacion con el empleo paterno.

En sus relatos de vida los padres de
familia dijeron que ellos sélo pudieron
terminar la escuela primaria porque sus
familias eran pobres y en su adolescen-
cia tuvieron que trabajar para apoyar
econémicamente a sus padres. Dos de los
padres que estudiaron la universidad lo
lograron gracias a su esfuerzo personal.
Todos destacaron que durante su infan-
cia sus familias no tenian mucho interés
en la educacion y evaluaron esta situa-
cidén como algo negativo en sus vidas.
Como ya se menciono, antes de la expan-
sion educativa terminar la primaria era
la maxima aspiracion que el coman de la

poblacién mexicana podia lograr. De
acuerdo con eso, podemos lanzar a modo
de hipoétesis que los padres de familia de
la generacién anterior si estaban intere-
sados en que sus hijos estudiaran, pero
veian como nivel méaximo de estudios la
primaria, y después el matrimonio, en el
caso de las hijas, o el ingreso a Ferrona-
les en el caso de los hijos.

En las familias actuales, los padres
construyeron en sus relatos una vision del
pasado en funcion de sus posturas pre-
sentes sobre la importancia de la escue-
la. Sus recuerdos emergieron filtrados a
partir de las preguntas y los temas abor-
dados, que eran sobre la importancia de
la escuela y la educacion de sus hijos. El
acto de recordar tiene un caracter indivi-
dual a la vez que colectivo dentro de la
interaccion discursiva. Lo que se recuer-
da no es independiente de la coparticipa-
cion para producir el recuerdo (Middle-
ton, 1997). Asi, los padres evaluaron el
hecho de no haber continuado estudian-
do con modelos culturales actuales que
plantean una valoracion distinta de la
escolaridad y del tipo de empleo que con-
sideran adecuado.

APOYO FAMILIAR
PARA EL ESFUERZO INDIVIDUAL

En sus relatos los padres establecieron
un fuerte vinculo entre la importancia de
su trabajo en Ferronales y el apoyo que
le pudieron dar a sus hijos para estudiar.
Seflalaron que habia sido un “orgullo”
poder sostener a su familia y, en particu-
lar, darles educacidn a sus hijos. Al re-
construir los elementos del modelo cultu-
ral de apoyo familiar podemos decir que
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se conforma por maneras de pensar la
relacién entre padres e hijos, por signifi-
cados asociados a la importancia de la
escuela y, ademas, que era utilizado para
organizar las relaciones familiares. Asi,
los padres dijeron que apoyaban a sus
hijos dandoles todo lo necesario para que
fueran a la escuela: uniformes, libros,
cuotas escolares, etc. Las madres expre-
saron su preocupacion por tenerles ali-
mentos y ropa limpia disponible. En la
socializacion de los nifios y adolescentes
los consejos sobre la importancia de la
escuela eran comunes. Un consejo impli-
ca una dimension cultural comunicativa
gue intenta poner en préactica una empa-
tia emocional, compasion y el manejo de
expectativas en torno al valor de la es-
cuela (Delgado-Gaitan, 1994). Por lo ge-
neral los padres aconsejaban a sus hijos
relatando aspectos de sus propias vidas.

Sefior Jesus: “Yo les digo que estudien,
para que el dia de mafiana no sean unos
ignorantes como sus padres, para que ten-
gan lo que yo no tuve. Si [algo] se les an-
toja digan: mi trabajo me lo da, con eso lo
compro”.

Los consejos de los padres eran narra-
tivas moralizantes con las que buscaban
orientar las acciones de sus hijos y fomen-
tar la importancia de la escuela. Al acon-
sejar a sus hijos se manejaban en dimen-
siones temporales, interpretando desde el
presente lo que ellos no tuvieron, lo que
vieron que fue sucediendo a lo largo del
tiempo con las exigencias del mercado la-
boral y lo que les gustaria que sus hijos
obtuvieran en el futuro.

Los padres dijeron que sus hijos de 17
0 18 afios eran todavia chicos para traba-
jar e insistian en que debian estudiar. Si

alguno de los hijos desertaba de la escue-
la, le buscaban otras opciones escolares o
escuelas de capacitacion para el trabajo.
En las familias se manejaba frecuente-
mente el modelo cultural de “llegar a ser
alguien”, como modelo complementario,
de acuerdo con el cual se tenia la expec-
tativa de que sus hijos fueran responsa-
bles de si mismos, tuvieran un nivel es-
colar que les permitiera enfrentar crisis
econdmicas en su adultez, pudieran sos-
tener o apoyar a su propia familia en el
futuro, y contaran con una vida mejor que
la de familias de generaciones previas.

Respecto de los hijos que se negaron a
continuar estudiando mas alla de la se-
cundaria, los padres expresaron desilu-
sion y recordaron que tuvieron que resig-
narse. Comentaban al respecto con frases
como: “cuando un hijo no quiere estudiar
es por demas, no lo puedes obligar”. Con
ello, aludian al hecho de que les habian
proporcionado a sus hijos lo necesario
para estudiar, pero que los concebian
como personas con voluntad propia con-
tra la que no podian hacer nada. Al ha-
blar de la responsabilidad que debian
asumir, de que estudiar redundaria s6lo
en su propio beneficio, y al aceptar la vo-
luntad de los hijos, cobré sentido un apo-
yo familiar paterno articulado con la ex-
pectativa del esfuerzo que cada hijo debia
realizar y del fomento a un caracter de
individualidad.

El hogar no es el Unico contexto social
en el que las personas participan, apren-
den formas de actuar, tienen acceso a
modelos culturales o realizan elecciones
para orientar su vida. En la comunidad
donde viven las familias ferrocarrileras
era comun que nifios y adolescentes pa-
saran varias horas al dia fuera del hogar.
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Ademas de la escuela y el hogar, las amis-
tades, las relaciones de noviazgo, la rea-
lizacién de deportes, los locales comer-
ciales con juegos de video, entre otros,
también eran contextos sociales de parti-
cipacién y de socializacion importantes.
Cotidianamente, los nifios y adolescentes
transitaban entre ellos y establecian di-
versos tipos de relaciones de significado.
Por ejemplo, tener novio en la escuela,
contar con un grupo de amigas con las
cuales reunirse en las tardes para hacer
tareas, irse de pinta para quedarse a ju-
gar en las “maquinitas”, y muchas otras
formas de transito entre contextos socia-
les interdependientes dan una idea de
los mundos multiples en los que tiene lu-
gar la socializacion de las personas
(Dreier, 1999).

Los hijos de las familias ferrocarrile-
ras crecieron en condiciones de seguridad
econdémica que sus padres caracterizaron
como basica, para garantizar el apoyo a
la escolarizacién de sus hijos. Compartie-
ron una perspectiva cultural familiar en
la que el uso de referentes como el apoyo
familiar y el valor de la escolaridad para
obtener un “buen trabajo” fueron comu-
nes. Sin embargo, de los 15 jovenes que
relataron su vida sélo cinco avanzaron a
la universidad, tres cursaron opciones de
capacitacion para el trabajo y los demas
decidieron no continuar estudiando des-
pués de la secundaria. A través de los re-
latos de vida se analizaron las maneras
en que los 15 jévenes articularon discur-
sivamente sus perspectivas con los mo-
delos culturales colectivos en torno a la
escolaridad para asi dar cuenta de sus ex-
periencias de la escuela.

LA EXPERIENCIA DE LA ESCUELA:
RESPUESTAS DIVERSAS HACIA
LA ESCOLARIDAD

Los jévenes que participaron en este es-
tudio, seis mujeres y nueve hombres, te-
nian una edad de entre 20 y 26 afios. Dos
mujeres y un hombre concluyeron la
universidad y otros dos hombres se en-
contraban estudiando en ese nivel. Tres
hombres y una mujer terminaron la se-
cundaria y después estudiaron cursos de
capacitacion para el trabajo. Seis mas sdlo
concluyeron la secundaria. Respecto de
su situacion familiar, cuatro mujeres y
tres hombres estaban casados y tenian
un hijo en cada caso. Los 15 jovenes con-
tinuaban viviendo en el hogar de sus pa-
dres como otra expresién mas del apoyo
paterno ante las dificultades de tener vi-
vienda propia, sobre todo en el caso de
los que ya estaban casados.

En relacién con su situacion laboral,
seis de los hombres trabajaban como obre-
ros o empleados en distintas empresas,
uno de ellos en Ferronales. Cinco de las
mujeres (una soltera y las demas casa-
das) se dedicaban al hogar. De los que
tenian estudios universitarios, uno esta-
ba subempleado y los otros dos no habian
podido encontrar empleo a pesar de te-
ner un afo de haber concluido los estu-
dios. Los dos que todavia estudiaban no
estaban trabajando.

Los 15 jovenes relataron sus experien-
cias de la escuela de acuerdo con los dife-
rentes niveles escolares que estudiaron.
Al trabajar con sus relatos el interés fue
reconstruir y organizar los modelos cul-
turales que utilizaban para dar cuenta de
qué tipo de alumno fueron, como caracte-
rizaban su participacion en el contexto
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escolar y qué articulaciones de sentido
realizaban entre las vivencias de la es-
cuela y otras vivencias que tuvieron. A
continuacion se destacan aspectos centra-
les de sus relatos para caracterizar las
diferentes épocas en su vida en relacién
con la escuela.

La experiencia de la escuela
durante la primariay la secundaria

En las narraciones de los jovenes sobre
la escuela primaria se identificaron tres
modelos culturales. Al primero se le de-
nomino “el alumno inteligente”, con el
cual algunos de los jévenes se recordaron
como nifios que aceptaron participar y
apropiarse de lo que la escuela les ofre-
cia, y lo relacionaron con que poseian las
capacidades y disposicion para ello. El
segundo se referia al “alumno inquieto y
relajiento”, utilizado por otros jovenes que
evocaron rasgos de personalidad (“muy
inquietos”) que jugaron un papel impor-
tante para que reaccionaran en oposicion
a las normas de disciplina y la no acepta-
cion de actividades propuestas, como la
tarea. Finalmente, “el alumno interesa-
do en sus amistades”, con el cual varios
jovenes recordaron que fueron sus rela-
ciones de amistad las que les permitie-
ron ajustarse al trabajo escolar.

En las narraciones sobre sus experien-
cias de la escuela secundaria se ubico el
modelo cultural “del hijo de familia que
corresponde al apoyo de sus padres”, uti-
lizado por todos los jovenes. Con é€l, se
recordaron como hijos de familia que re-
cibian el apoyo paterno y veian la escue-
la secundaria como un paso mas de una
trayectoria escolar que imaginaban de

largo plazo. El modelo “del alumno inquie-
to y relajiento” continué teniendo un peso
importante en el relato de varios de los
jovenes. Pero aludieron a acciones de
mayor complejidad porque cuando dije-
ron que eran “relajientos” en la secunda-
ria ya no se referian a travesuras senci-
Ilas como esconder las mochilas de los
demés compafieros, sino a comportamien-
tos como echarle thiner al refresco del
maestro, irse de pinta con amigos o rom-
per partes del mobiliario escolar, entre
otras. Para esa época, varios de los jove-
nes hablaron de cdmo su participacion en
las actividades escolares o su interés por
la escuela competia fuertemente con las
dificultades y conflictos que tuvieron en
sus relaciones de noviazgo. Casi todos
consideraron que sus relaciones de amis-
tad fueron centrales para lograr una ubi-
cacion social en la escuela o para mitigar
estados de animo negativos que resulta-
ban de conflictos que tenian en sus fami-
lias o en sus noviazgos.

Al hablar de sus experiencias durante
la primaria y la secundaria, los jovenes
manejaron modelos culturales que son
utilizados por las personas en contextos
sociales de participacién. Sin embargo,
establecieron relaciones de apropiacion,
legitimacion o modificacion en su uso. Por
ejemplo, en las escuelas los y las maes-
tras utilizan frecuentemente el modelo
cultural del alumno “inquieto” para de-
signar y evaluar el comportamiento de
alumnos problematicos. Pero los jovenes
que lo utilizaron tomaron una distancia
subjetiva de ese sentido evaluador y sos-
tuvieron que era un rasgo de personali-
dad que tenian. En lugar de cuestionar
su comportamiento en el pasado, relata-
ron hechos como si hubieran sido haza-
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fias o actos de gran diversion. La impor-
tancia de las amistades, el valor de las
relaciones de noviazgo, el significado de
ser un alumno inteligente o el describir-
se como hijos que reconocian el apoyo
paterno también fueron modelos utiliza-
dos de manera dinamica y respecto de los
cuales los jévenes expresaron el sentido
subjetivo que tenia para ellos.

Dejar la escuela
y elegir otras opciones de vida

Los 15 jovenes recordaron que imagina-
ban que seguirian estudiando después de
la secundaria. Sin embargo, 10 de ellos
utilizaron tres modelos culturales para
recrear narrativamente los rumbos que
sus vidas tomaron y la valoracion de la
escuela que realizaron cuando eran ado-
lescentes.

A) El matrimonio como eleccion

En la comunidad de familias ferrocarri-
leras es comUn escuchar a las adolescen-
tes decir que desean estudiar y trabajar
para ser independientes. En sus discur-
sos descartan que la meta principal sea
el matrimonio, pero muchas terminan
embarazadas y abandonan la escuela.
Cuatro de las jévenes tenian un hijo que
no habian planeado y por el cual tuvie-
ron que casarse. Sdlo una de ellas sostu-
VO gque su meta en la vida cuando era ado-
lescente era el matrimonio.

AiDEE: Pues yo ya no queria seguir estu-
diando, como que ya empezamos con los
novios y ya eso pues es un problema. Tenia
muchos problemas con mi papa. Yo creo que

en realidad mucho mucho no me gustaba
la escuela. Yo creo que yo no naci para la
escuela. O sea, si estudiaba y todo, pero
asi para seguir una carrera yo creo que no.
iSiempre pensé en casarme! [...] Yo pensé
gue en el matrimonio me iban a dejar de
andar de aqui para alla y todo eso y jna-
aah!, no paso asi.

El modelo cultural de “la mujer desti-
nada para el matrimonio” es un modelo
tradicional que ha ido perdiendo vigen-
cia para muchas jovenes de sectores ur-
banos, porque actualmente se promueve
que las chicas alcancen mayores niveles
de escolaridad antes de casarse o que ob-
tengan un desarrollo personal en el mun-
do del trabajo. Aidée reconstruyo narra-
tivamente su desapego por la escuela
utilizando este modelo de la “mujer des-
tinada para el matrimonio”; sin embar-
go, establecié una distancia subjetiva por-
que, segun su reflexion, no pensaba en el
matrimonio como condicion de subordi-
nacion, sino como posibilidad de obtener
libertad. Asi, represent6 su motivacion
hacia el matrimonio como la oportunidad
de desligarse de la escuela y de la presion
de su padre, no solamente como una ex-
presion de reproduccién de funciones fe-
meninas.

B) El trabajo remunerado como espacio
de definicién personal

A pesar de que los padres dijeron que les
daban lo necesario a sus hijos para que
se mantuvieran en la escuela, varios de
los jovenes elaboraron una vision de sus
vidas en esa época en la que el deseo por
trabajar, tener dinero y ganar indepen-
dencia en ciertos aspectos fueron mas re-
levantes que continuar estudiando.
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CarLos: (Qué pensé de que habia dejado la
escuela?, lo pensé yo creo hasta tercero
porque vi a mis comparieros que salieron
de la secundaria. Porque todos son de por
aqui y como que si senti feo. Pero por un
lado me sentia yo un poquito orgulloso ¢no?,
de que a lo mejor yo tenia mi lana, traba-
jaba diario. Siempre traia dinero, siempre.

El trabajo remunerado como espacio
de definicién personal fue un modelo con
el cual varios de los y las jovenes habla-
ron de una mejor opcién de vida. Se des-
cribieron como personas que eran reco-
nocidas en los lugares en que trabajaban,
por ejemplo en tiendas de ropa, puestos
de tianguis o con amas de casa que solici-
taban servicios de mantenimiento. Al
mismo tiempo, subrayaron la posibilidad
de ganar dinero y realizar gastos que sus
padres no podian cubrir, como comprar
cierto tipo de ropa, tenis de marcas pres-
tigiosas o ir de paseo con amistades.

C) La escuela como lugar sin interés

Los 10 jévenes que no continuaron estu-
diando coincidieron en describir la escuela
como un contexto respecto del cual no se
sentian motivados o no tenian las habili-
dades que les demandaba.

Monica: Mi papa me regafié [porque habia
dejado la escuela)]. Me dijo que ya tomara
las cosas en serio, que no estuviera jugan-
do. [...] Me decia: Pues métete a estudiar a
otro lado. Yo le dije: No, pues es que no, le
digo, yo no tengo cabeza para estudiar.

Otros jovenes dijeron que se “sentian
aburridos”, “cansados”, que “las matema-
ticas no eran para mi” o0 “eso no me en-

tra”, para dar a entender que la escuela

no era un lugar en el que se sintieran a
gusto. Hablaron de la separacién de la
escuela como un proceso dificil porque
recordaron la presién de sus padres para
gue siguieran estudiando. Varios dije-
ron que desertaban de una escuela y des-
pués de un tiempo se inscribian en otra
con la intencién de continuar, pero final-
mente llegaron a la conclusion de que no
era eso lo que querian; 4 de los 10 jévenes
comentaron que tomaron cursos de capa-
citacion como computacion, estilista, me-
canica, enfermeria y electronica, conven-
cidos de que quiza con esa certificacion
posterior a la escuela tendrian mejores
oportunidades laborales.

Los jovenes que no continuaron estu-
diando representaron el hecho de dejar
la escuela como un paso en sus vidas que
les permitid resolver necesidades perso-
nales. Utilizaron los modelos culturales
sefialados para plasmar visiones sobre lo
gue era mas importante para ellos en esa
época y, fundamentalmente, para desle-
gitimar el valor de la escuela que sus pa-
dres les habian propuesto. No dijeron que
tomaron una decisién razonada o cons-
ciente, s6lo relataron las circunstancias
de vida en las que tuvieron que enfren-
tarse al dilema de desligarse de la escue-
la. Tampoco evaluaron en sentido nega-
tivo el valor de la escuela, sino que se
sefialaron a si mismos como los respon-
sables de no haber encajado en el mundo
de lo escolar. Al caracterizar sus vidas,
describieron situaciones complejas en las
cuales establecian relaciones diversas
entre contextos como la familia, la escue-
la, las relaciones afectivas y el mundo del
trabajo. Utilizaron de manera dinamica
los modelos culturales para presentarse
como individuos que comparaban y sope-
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saban mundos de actuacion en los que
pensaban tendrian mayores beneficios.

Continuar estudiando

Los cinco jovenes que continuaron estu-
diando después de la secundaria y hasta
la universidad también utilizaron diver-
sos modelos culturales para caracterizar
los tipos de alumnos que fueron, los pro-
blemas que tuvieron y sus intereses de
vida. Ellos hablaron de su situacién de es-
tudiantes como condicion de vida, reco-
nocieron la importancia del apoyo que sus
padres les brindaban para continuar es-
tudiando y narraron las estrategias que
siguieron como alumnos para enfrentar
diversos problemas en las escuelas a las
que acudieron.

En los relatos de estos jovenes la apro-
piacion del valor de la escolaridad se ex-
pres6 de manera distinta. Tres de ellos
recordaron que les gustaba ir a la escue-
la'y plantearon el modelo “del alumno que
deja de lado necesidades personales”, por
ejemplo no tener ropa nueva o dinero y
tiempo para salir a divertirse, con tal de
concluir sus estudios. Otros dos jovenes
relataron que habia sido dificil para ellos
continuar, pero que lo hicieron porque
guerian tener un titulo universitario para
obtener un mejor empleo.

RaraEL: Un tiempo me sali de la escuelay
cref que trabajando la iba a hacer. Una vez
vi un anuncio por Polanco, un puesto de
representante internacional. Se necesita-
ba el inglés. Yo ya tenia el inglés pero te-
nia que ser titulado. Estar titulado o nada.

Para los que continuaron estudiando
terminar la universidad fue y es una meta

central, pero con un sentido diferente y
maneras distintas de alcanzarla. Los que
dijeron que les gustaba estudiar recrea-
ron sus vidas como estudiantes que rea-
lizaban acciones constantes para vencer
problemas y que lograban salir adelante.
Los que dijeron tener dificultades tam-
bién hablaron de su persistencia en la
escuela, aunque no se sentian a gusto del
todo. Sin embargo, la percepcién de que
con un nivel de estudios de universidad
obtendrian mejores condiciones de vida
fue el aspecto que todos sostuvieron como
su motivacion central.

EL VALOR DE LA ESCUELA APARTIR
DE SU RELACION CON EL EMPLEO

Cuando los jévenes narraron sus experien-
cias de la escuela expresaron una gran li-
bertad para rechazar, modificar o apropiar-
se del modelo cultural propuesto por sus
padres en torno a la escolaridad como
medio para lograr una mejor vida. Pero
cuando hablaron sobre su situacién actual
como adultos que deben ser solventes eco-
némicamente, 0 sobre sus experiencias en
relacién con el mercado de trabajo, sus
reflexiones fueron distintas.

La mayoria de los jévenes que no con-
tinuaron estudiando dijeron estar arre-
pentidos de las decisiones que tomaron.
Revaloraron la importancia de la escuela
después de haber dicho que en su adoles-
cencia la escuela no tenia sentido para
ellos.

Davip: Cuando me sali [de la escuela] pen-
sé: jNaaaa, pues me voy a meter a otro lado!
Pero hasta hoy veo que me hace falta al-
gun estudio. Por ejemplo, ahorita hablé con
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mi esposa, luego no nos alcanza el dinero,
y entonces me pregunto ;por qué la dejé?

Los jovenes hablaron de lo mal paga-
dos que estan los empleos y de que no co-
rrespondian con lo que ellos habian ima-
ginado que podian lograr. Ellos tienen tres
afios més de escolaridad que sus padres.
Crecieron en familias en las que se pro-
movieron expectativas para obtener em-
pleos de oficina, desvirtuando asi el em-
pleo ferrocarrilero que habia sido parte
de la herencia familiar laboral de varias
generaciones. En el imaginario de estos
jovenes queda la idea de que si hubieran
continuado estudiando no tendrian un
bajo salario o condiciones de vida poco
favorables. Los cinco jovenes que conti-
nuaron estudiando expresaron sentirse a
gusto porque habian logrado avanzar
hasta la universidad, aunque evaluaron
que sus condiciones actuales ante el mer-
cado de trabajo tampoco eran dptimas
porgue estaban desempleados o subem-
pleados.

Tanto los jévenes que no continuaron
estudiando como los que si lo hicieron es-
tan conscientes de la realidad del merca-
do de trabajo, en el que la inseguridad en
los empleos, los bajos salarios y el incre-
mento en las demandas de certificacion y
capacitacion escolar son comunes. Es evi-
dente que hay diferencias entre estos jo-
venes respecto de como se perciben en
cuanto a los recursos personales y la certi-
ficacion escolar que poseen para enfren-
tar las demandas del mercado laboral. Sin
embargo, el modelo explicativo que todos
utilizan para plasmar su vision del mer-
cado de trabajo corresponde con la reali-
dad material y econémica de nuestro pais,
en la que existe un fuerte condicionamien-

to entre la escolaridad lograda y el acceso
a un campo laboral restringido.

La mayoria de los 15 jévenes mencio-
naron que tuvieron interés por trabajar
en Ferronales cuando vieron las dificul-
tades que tenian en el mercado de traba-
jo. Entre padres e hijos se expres6 una
continuidad en la forma de valorar el
empleo en Ferronales porque los hijos se
apropiaron de una imagen de esa empre-
sa como aquella que proporcionaba bue-
nos salarios, prestaciones o seguridad en
el empleo. Pero se trat6é de una continui-
dad vinculada al cambio, porque los hijos
no pensaban en “seguir la descendencia
de nuestros padres”, ni en ser obreros,
sino empleados de oficina. Ante las crisis
econdmicas en nuestro pais y ante la fuer-
te determinacion entre educacion y em-
pleo, los jovenes querian sostener esa
imagen de tabla salvadora y de protec-
cion que Ferronales representd para la
generacion de los padres.

CONCLUSIONES

En este estudio el objetivo fue analizar la
relacion entre las propuestas culturales
gue existen en contextos de practica so-
cial en torno a la escolaridad y las mane-
ras en que los individuos se las apropian,
las legitiman, modifican o rechazan en
la construccion de sus experiencias de la
escuela. Se apostd por un concepto de
experiencia de la escuela como una uni-
dad en la que se expresa una relacion de
interdependencia entre el sujeto y los am-
bientes socioculturales en los que parti-
cipa. Esto dio lugar a pensar a las perso-
nas como pautadas culturalmente, pero
no de manera absoluta sino con la capa-
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cidad de agentes para reinterpretar, uti-
lizar o integrar de modos singulares los
recursos culturales que encuentran al mo-
verse entre contextos de practica interre-
lacionados.

Analizar relatos de vida permitio, por
otra parte, elaborar una interpretacion de
la experiencia de la escuela como un pro-
ceso que se despliega en el tiempo y en el
que el valor de la escolaridad y la percep-
cién que una persona tiene de si misma
por su formacion profesional se transfor-
ma constantemente conforme el sujeto
escribe (narra) la historia de su vida. No
se utiliz6 el analisis narrativo como ven-
tana para conocer el pasado. Fue una es-
trategia util en el abordaje de las mane-
ras en las que los individuos organizaron
desde el presente su conocimiento cultu-
ral, mediante el manejo dinamico de mo-
delos culturales, para dar cuenta de sus
experiencias de la escuela. Estas narra-
tivas actuales también fueron evidencia
de cdmo las personas se encuentran en
proceso de recuperacion y cambio de pers-
pectivas en torno a la escolaridad y a la
familia de una generacion a otra.

El sentido popular sobre la escuela
expresado en frases como “estudiar para
tener una vida distinta”, “conseguir un
buen empleo”, * salir del barrio” nos en-
sefian que la escuela sigue siendo alta-
mente valorada a pesar de las dificulta-
des que muchos egresados del sistema
educativo enfrentan, por ejemplo el esca-
so reconocimiento social y laboral. Sin
embargo, es necesario ir mas alla de esos
sentidos generales y entender como las
familias mexicanas tienen précticas so-
ciales y discursivas a través de las que
intentan concretar sus vinculos con la
escuela. Es decir, se trata de entender los

marcos histéricos, de participacion social,
de condiciones materiales y de modelos
culturales disponibles a partir de los cua-
les las personas articulan el sentido y
valor de la escuela.

En las familias ferrocarrileras el cam-
bio de una generacion a otra expresa el
dinamismo con el que las personas utili-
zan modelos culturales sobre la familia 'y
la escuela. Cuando los padres ferrocarri-
leros dijeron que sus hijos deben estudiar
“para tener una mejor vida”, en esa frase
integraban elementos de su historia fa-
miliar, social y laboral. Esa frase no tiene
el mismo significado cuando es usada por
padres que migran a un pais extrafio o
por padres cuyos hijos deben enfrentar
condiciones de discriminacion por cues-
tiones de raza, clase social o etnia. En las
familias ferrocarrileras esa frase signifi-
caba continuar avanzando en la obtencién
de seguridad material y econdmica que
se habia logrado de una generacion a otra.
Implicaba también gestar procesos de
des-identificacion obrera en determinados
momentos, pero de recuperacion de la
imagen de Ferronales como empresa pro-
tectora en otros.

El manejo que los padres hicieron del
modelo cultural de apoyo familiar, el cual
hay que reconocer que es usado por mu-
chos sectores de familias mexicanas, tam-
bién fue singular. Es cierto que contindan
preservando la vision de que son impor-
tantes los lazos de ayuda entre los miem-
bros de la familia, pero ademéas hablaron
de cémo se descartan formas de organi-
zacion social pasadas o formas distintas
de aplicar una misma nocion. Asi, el apo-
yo familiar ya no es pensado en la direc-
cion de que los hijos apoyen econémica-
mente a los padres, sino como forma de
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accion para hacer de los hijos individuos
con la capacidad de elegir y con mayores
posibilidades educativas para enfrentar-
se al mercado de trabajo.

Desde este enfoque habra que recupe-
rar el hecho de que los padres estan con-
vencidos de que impulsan la escolaridad
de sus hijos y que el “apoyo familiar” es
una prueba importante de ello. Para los
padres no hay una desarticulacion entre
escuela y familia sino un fuerte vinculo
en el que, como padres, cumplen con la
parte que les toca. Esto es algo que los
educadores deben tomar en cuenta, pues
casi siempre los padres de familia son vis-
tos en una relacion de déficit o de vinculo
no satisfactorio con la escuela, sin reco-
nocer sus légicas de actuacion o maneras
de interpretar su implicacion en la edu-
cacion de los hijos.

De igual manera, debemos continuar
realizando estudios con los sujetos de la
educacién, o sea los alumnos, porque son
ellos quienes pueden darnos a conocer
cémo viven los distintos aspectos de la
escolarizacion a la que deben ajustarse.
Con los jévenes que narraron sus vidas
pudimos ver que el valor de la escuela
adopta distintos significados a lo largo del
tiempo. Todos dijeron que cuando eran
nifios compartian el sentido general de
gue era necesario e importante estudiar.
Sin embargo, en sus narraciones recono-
cieron que al paso del tiempo y de sus
experiencias la escuela adoptaba diferen-
tes sentidos y que ellos mismos se habian
perfilado como alumnos “inquietos” o “in-
teligentes” o “interesados en las amista-
des”, etc. Estos modelos de representacion
y varios mas que se sefialaron al hablar
de sus experiencias de la escuela son
ampliamente utilizados en contextos es-

colares, familiares o en circulos de amis-
tad. Su caracter cultural colectivo los pone
a disposicion de los individuos, pero los
jovenes en las familias ferrocarrileras
los utilizaron de manera singular para re-
construir la visién de la escuela que ex-
perimentaron. Asi, los jévenes se apropia-
ron de y legitimaron algunos de estos
modelos y formas de participar en la es-
cuela, mientras que rechazaron otros.

Las narraciones de los jovenes sugie-
ren asimismo que los nifos y los adoles-
centes tienen maneras diferentes de par-
ticipar en la escuela. Es decir, formas
distintas de reaccionar, de interpretar, de
actuar, de apropiarse o rechazar las prac-
ticas y los significados en torno a la im-
portancia de la escuela. Ellos no habla-
ron de relaciones lineales entre la familia
y la escuela, o la escuela y las amistades,
sino que representaron sus formas de
participacion como un transitar entre
mundos multiples. Ello implic6 que reco-
nocieron las tensiones que se generaban
entre estos mundos, por ejemplo entre el
deseo de casarse o sequir estudiando, en-
tre divertirse o atender a los deberes es-
colares, o bien entre trabajar o permane-
cer en la escuela.

Los jovenes se describieron como per-
sonas que podian hacer elecciones y que
en ciertos momentos de sus vidas tuvie-
ron caminos a seguir y tomaron aquellos
en los cuales se sentian mas reconocidos
o0 en los que podian satisfacer necesida-
des que iban surgiendo. Algo importante
de rescatar es el hecho de que los jovenes
gue no continuaron estudiando recorda-
ron la presidn que sus padres ejercieron
para que no dejaran la escuela o de cémo
ellos mismos experimentaron fuertes du-
das antes de decidirse a desertar. Segu-
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ramente podemos hablar de que habian
construido una identidad escolarizada y
volver a mencionar el interés de los pa-
dres por que sus hijos continuaran estu-
diando.

Una de las pruebas mas claras de como
los individuos pueden elegir de entre el
conjunto de modelos culturales y de for-
mas de participacion a las que tienen ac-
ceso la encontramos en las trayectorias
escolares tan diferentes que se gestaron
en el caso de dos hermanos. En la intro-
duccion se sefal6 que en México varias
investigaciones sobre el abandono esco-
lar sostienen que las condiciones mate-
riales y culturales de las familias tienen
un peso importante en el hecho de que
los hijos dejen la escuela. En las familias
ferrocarrileras se detecté que en tres de
ellas los padres tenian estudios de prima-
ria y habian trabajado como peones de
via en dos casos y como obrero en talleres
en el otro, mientras que en otras dos fa-
milias los padres tenian estudios univer-
sitarios y habian llegado a ser jefes de
oficina. En las cinco familias, sin embar-
go, habia tanto hijos que sélo habian ter-
minado la secundaria como hijos con es-
tudios universitarios. Lo anterior nos
impide hablar de determinismos simples
que harian de las condiciones familiares,
econémicas y culturales factores respon-
sables de lo que los hijos logran con la
escuela. Podemos pensar, mas bien, que
dentro de un mismo grupo social es posi-
ble encontrar respuestas diversas hacia
la escolaridad, méas que tendencias homo-
géneas que se orientarian hacia la deser-
cion o el éxito escolar.

Las trayectorias escolares son formas
singulares de integrar apropiaciones de
modelos culturales y maneras de partici-

par en la escuela por parte de los indivi-
duos. Como trayectorias, no representan
una secuencia lineal ni acumulativa a lo
largo del tiempo. Algunos de los jévenes
gue se describieron como muy buenos
alumnos en la primaria o en la secunda-
ria, después terminaron desertando. Va-
rios de los que dejaron la escuela recor-
daron que estaban convencidos de seguir
estudiando, pero que las cosas no salie-
ron como imaginaron. No todos los que
permanecieron estudiando pueden ser
considerados como los alumnos que por
sus méritos escolares lograron avanzar
hasta la universidad. Lo anterior supone
gue es necesario entender las trayecto-
rias escolares como recorridos, como cons-
trucciones que se van dando al paso del
tiempo, y para las cuales no hay sentidos
prefigurados del todo ni puntos de arribo
Seguros.

Entre estas familias ferrocarrileras,
caracterizadas por el hecho de que sus
hijos vivieron en condiciones socioecono-
micas similares, se puede decir que los
jovenes que permanecieron estudiando no
son los que tuvieron mayor “capital cul-
tural” o mejores calificaciones. Fueron los
gue consideraron haber articulado un
sentido de vida futura en la escuela. Los
gue desertaron no se retrataron como “los
peores” sino como los capaces de elegir
por sus necesidades de vida inmediatas.
La construccion narrativa fue un espacio
y una accion central para construir ima-
genes cambiantes sobre la vida vincula-
da a la escuela o lejana a la misma.

Por otra parte, es interesante notar que
los jovenes dijeron que en ellos recayo la
responsabilidad de dejar la escuela. Para
los alumnos no es facil percibir y anali-
zar las practicas escolares que pueden
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hacerles perder el interés por la misma.
En las escuelas hay practicas de exclu-
sion velada, hay procesos de disciplina
que confrontan las vivencias de los alum-
nos y se ponen en marcha procesos pe-
dagogicos que no toman en cuenta las
condiciones emocionales, cognitivas y cul-
turales de los estudiantes. Mientras los
jévenes contindien pensando que ellos fue-
ron los Unicos responsables de no perma-
necer vinculados a la escuela, los educa-
dores pueden seguir pensando que la
escuela esta libre de culpas.

Las personas continuamente estan
reescribiendo su vida y por tanto el valor
de la escolaridad. Si bien hay un va-
lor general hacia el que tanto padres como
hijos confluyeron al final de sus relatos
(el de la escuela como medio para obte-
ner seguridad econémica), la investiga-
cion pone de manifiesto que los individuos
ajustaron el valor de la escuela en fun-
cion de sus experiencias de vida. Cons-
truyeron ese valor en las comparaciones
que hicieron de un tiempo pasado, uno
presente y lo que creen que vendra. En
un pais como el nuestro, con fuertes res-
tricciones econémicas y del mercado la-
boral, muchas personas seguiran acep-
tando y manejando un valor general de
la escuela como medio para el empleo. Sin
embargo, la escuela seguira siendo valo-
rada desde la subjetividad de los indivi-
duos a partir de sus experiencias concre-
tas (como viven los jovenes el hecho de
ser sefialados como cierto tipo de alum-
nos, las tensiones derivadas de tener que
articular la escuela con otro tipo de inte-
reses, lo que la escuela ofrece ademés de
las actividades de ensefianza, etcétera).
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