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llerato en una escuela publica en el norte de México, no sabia a ciencia cierta

qué haria después de graduarse. A pesar de sus logros escolares y de sus
deseos de continuar con sus estudios, Alicia expreso sus dudas sobre su capacidad y
temia no ser admitida en la universidad estatal. Un afio mas tarde, trabajaba de tiem-
po completo en una fonda para ayudar a sus padres a sostener a su familia. No habia
solicitado su ingreso a las instituciones de educacion superior estatales a pesar de
anhelar continuar con sus estudios. ;Qué razones contribuyen a que una estudiante
de clase trabajadora como Alicia, alguien que habia acumulado éxito tras éxito en
sus estudios, no se sintiera con poder suficiente (académico, politico o social) para
seguir estudiando, a pesar de sus propias aspiraciones? La respuesta, me parece,
radica en la naturaleza de las practicas sociales a las que Alicia tuvo acceso dentro y
fuera de la escuela, y en los tipos de participacion que le fueron permitidos en esas
practicas, particularmente en el ambito escolar. Se trata, en tltima instancia, de una
cuestion de reconocimiento, poder, y derechos (y la falta de ellos).

Como parte de un proyecto de investigacion sobre las practicas de literacidad
en bachilleratos publicos en México, entrevisté a Alicia cuando cursaba el ultimo
semestre de bachillerato. La tinica mujer en un grupo de 13 alumnos y la estudiante
con el promedio mas alto, su narracion ofrece una perspectiva singular sobre el posi-
cionamiento social y discursivo que experimentd desde el punto de vista de género,
de clase y de logro académico; es decir, como mujer de clase trabajadora y estudiante

ﬁ licia, una estudiante con promedio alto inscrita en sexto semestre de bachi-
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exitosa. A través de la reconstruccion que brinda de algunos de los retos que enfrento
como estudiante podemos descubrir las identidades cambiantes que tuvo que asumir
en mundos culturales habitados por muchachas “buenas” y “malas”; por “buenos”
y “malos” estudiantes, y por el tipo de dicotomias rigidas que dejan escasa o nula
posibilidad de negociaciéon o de creacion de nuevas identidades.

Con el fin de analizar el tipo de participacion social y académica posible para
estudiantes de bajo y alto rendimiento académico en culturas escolares diferentes, en
este capitulo considero el discurso institucional sobre el trabajo en equipo adoptado
recientemente en la educacion media superior en México. El capitulo inicia con una
breve descripcion del contexto donde se llevd a cabo el estudio del cual se desprende
este trabajo, y contintia con una discusion del marco conceptual en el que se basa el
analisis. Posteriormente esbozo los diferentes significados socialmente situados que
el concepto de “trabajo en equipo” evoca para los estudiantes con promedios altos y
bajos en dos contextos educativos diferentes, y por ultimo analizo la narracién que
proporciona Alicia sobre el trabajo en equipo e identifico los discursos (Foucault,
1970; Holland, Lachiotte, Skinner y Cain, 1998; Gee, 1996, 1999), los modelos cul-
turales o “mundos figurados” (Holland y Skinner, 1987; Strauss, 1992; Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain, 1998; Gee, 1999), y los lenguajes sociales (Bakhtin,
1981; Gee, 1999) codificados en su narracion, con el fin de analizar las diferentes
voces constitutivas de su “espacio de autoria” para entender algunos de los retos y
conflictos no resueltos que deben enfrentar estudiantes en circunstancias similares.

Mi intencion es proporcionar un caso analitico sobre la forma en la que los dis-
cursos institucionales, que se traslapan en momentos de transicion y cambio educa-
tivo, posicionan a los estudiantes en formas inesperadas y paradojicas. Al analizar
la interseccion de posiciones sociales estables como el género y la clase social, con
constructos locales como “buen” o “mal” estudiante, este estudio puede contribuir
a entender las identidades diferenciadas y los “grados de agencia” (Lewis, Enciso
y Moje, 2007: 4) permitidos para los estudiantes segin los modelos culturales y las
posturas disponibles al interior de culturas escolares particulares.

Contexto del estudio
El trabajo que aqui se presenta forma parte de un proyecto mas amplio en el cual
un equipo de investigadores y auxiliares de investigacion recogimos informacion a

lo largo de tres afios sobre las practicas de literacidad en materias selectas en cuatro
bachilleratos urbanos y un bachillerato periurbano (Lopez Bonilla, 2008; Tinajero
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Villavicencio, Lopez Bonilla y Pérez Fragoso, 2007; Lopez Bonilla, Tinajero Vi-
llavicencio y Pérez Fragoso, 2006).! Tres de estos planteles son Bachilleratos Tec-
nologicos, uno es un Colegio de Bachilleres, y otro es un bachillerato federal que
ofrece dos modalidades curriculares: el Bachillerato General, similar al Colegio de
Bachilleres, y el Bachillerato Internacional, una prestigiosa modalidad curricular
que se ofrece en mas de 100 paises y reconocido internacionalmente por su alto rigor
académico. Aunque no fue posible acceder a datos oficiales sobre las caracteristicas
sociodemograficas de la poblacion estudiantil de cada plantel, la informacion que
obtuvimos a través de encuestas y entrevistas nos permitié identificar una poblacion
de clase media baja en los bachilleratos tecnoldgicos, el Colegio de Bachilleres y el
Bachillerato General, y poblacion de clase media en el Bachillerato Internacional.

El trabajo de campo consistio en observaciones en las clases de Lectura y redac-
cion, Literatura, Ciencias Sociales e Historia a lo largo de los estudios de una cohorte
generacional (2004-2007); entrevistas a maestros y administradores, y a estudiantes
de promedios bajo y alto, asi como la recoleccion de todos los textos utilizados du-
rante las clases observadas. Debido al alto porcentaje de bajas en todos los planteles,
las entrevistas a los estudiantes de promedio bajo se realizaron al finalizar el segundo
semestre; mientras que a los estudiantes de promedio alto se realizaron al final del
sexto semestre. Para los propositos de este estudio se identifico a los estudiantes
de promedio bajo como aquellos que al finalizar el segundo semestre hubiesen re-
probado mas de una asignatura y estuvieran en riesgo de causar baja; mientras que
los estudiantes de promedio alto se consideraron los que al final del sexto semestre
hubieran aprobado todas las asignaturas y tuvieran al menos un promedio de 9.3. En
total, entrevisté a 15 estudiantes de promedio bajo y 14 de promedio alto de los ba-
chilleratos tecnolégicos, 12 de promedio bajo y 14 de promedio alto del bachillerato
general y siete estudiantes del bachillerato internacional.’ Los datos para los analisis
que se presentan en este capitulo constituyen un subconjunto de los datos recolecta-
dos a lo largo del proyecto.

El inicio del trabajo de campo —agosto de 2004— coincidi6é con la puesta en
marcha de una reforma curricular que intentd instrumentar un enfoque constructi-
vista, por lo cual éste y otros cambios importantes se llevaron a cabo tanto a nivel

! Proyecto “Como leen los jovenes mexicanos: Estudio comparativo de la ensefianza de historia y
literatura en el bachillerato”, con clave sep-2003-C0O2-45513, financiado por el Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (CONACYT).

2 Por el rigor académico y el proceso de seleccion para ingresar al Bachillerato Internacional, en
estos grupos no suele haber alumnos repetidores ni de promedios bajos.
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del contenido curricular como del enfoque pedagogico.’ Por ejemplo, en todos los
bachilleratos tecnologicos que observamos los pupitres fueron reemplazados por
mesas para promover el trabajo en equipo y la colaboracion entre pares, los maestros
pasaron a ser considerados como “facilitadores” y observamos escasa o nula instruc-
cion explicita.

Este esfuerzo curricular forma parte de una tendencia mas amplia de innova-
ciones internacionales mediante las cuales se esta llevando a cabo un cambio de la
instruccion centrada en el maestro, a un curriculo centrado en el estudiante para “dis-
minuir el estatus de las estructuras de conocimiento, asi como el papel del maestro”,
una tendencia que ha provocado entre los docentes una gran incertidumbre sobre lo
que deben ensefiar y como lograrlo (Christie, 2007: 8).

Aunque el trabajo en equipo ha estado presente en las escuelas mexicanas desde
hace mucho tiempo, esta reforma trastoco el discurso dominante sobre el aprendizaje
y la instruccion, y forzoé a los agentes involucrados (principalmente a los docentes y
estudiantes) a negociar, aceptar o resistir las posiciones discursivas que este nuevo
discurso introdujo. El equilibrio entre el trabajo en equipo y las actividades indivi-
duales cambid asi de manera radical. Para muchos maestros instrumentar esta nueva
reforma y promover el trabajo en equipo entre los estudiantes supuso transferirles to-
talmente a ellos la responsabilidad de aprender el contenido curricular a través de la
investigacion y la colaboracion con sus pares, un discurso explicitamente inscrito en
los documentos curriculares y un tema medular entre los estudiantes entrevistados.

Es importante reconocer, no obstante, que estos cambios no ocurren de manera
inmediata. Los nuevos discursos pueden tomar mucho tiempo en instaurarse y com-
piten de cierta manera con los discursos dominantes que les preceden y se traslapan
entre si (Gee, 1999). Esto sucede en buena medida actualmente en las aulas de ba-
chillerato en México; los estudiantes enfrentan asi al menos dos discursos sobre el
aprendizaje: un discurso mas tradicional que promueve el aprendizaje mecanico y
memoristico (conocimiento vertical, centrado en el maestro, con identidades fijas y
sin espacio para la negociacion), y un discurso con tintes constructivistas que pro-
mueve la colaboracion entre pares y la creatividad de los estudiantes. Sin embargo,
las evaluaciones y los examenes han permanecido sin alteraciones, y los estudiantes
son recompensados, en gran medida, por su mérito individual y no por su colabora-
cion entre pares.

Como resultado de estos cambios, la mayoria del trabajo escolar que se realiza
en los bachilleratos actualmente en México es “trabajo en equipo.” En muchas de

3 Algunos de estos cambios los discutimos en Tinajero Villavicencio, Loépez Bonilla y Pérez Frago-
s0, 2007 y Lopez Bonilla y Tinajero Villavicencio, 2009.
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las clases observadas los estudiantes trabajaban en grupos pequefios en diferentes
actividades tales como responder cuestionarios, discutir un tema, encontrar informa-
cion especifica en textos diversos, o exponer ante el grupo los resultados de su cola-
boracion. En particular, las exposiciones ante grupo fue una de las actividades mas
recurrentes a lo largo de los tres afios que dur6 la investigacion en todos los planteles
observados, salvo en el caso del Bachillerato Internacional. Ya que muchas de estas
actividades fueron el resultado de actividades realizadas fuera del aula, saltaron a
la vista muchas interrogantes sobre la afiliacion y las identidades de los estudiantes
como participantes en un equipo, asi como los tipos de posicionamiento que experi-
mentaron al interior del mismo.

Aunque a primera vista estas actividades pueden ser percibidas como colabora-
ciones en grupo o en equipo, es importante analizar cuidadosamente la naturaleza de
la actividad y las culturas escolares que las vehicularon para entender los modelos
culturales tanto del entorno escolar como de los propios estudiantes sobre hacer tra-
bajo en equipo, y explorar la manera en la que estos modelos sobre lo que es “tipico”
o “normal” (Quinn y Holland, 1987; Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998;
Gee, 1999) son puestos en practica, resistidos, o transformados. Un estudio ejemplar
en este tenor es el trabajo de Cynthia Lewis (2001) sobre la dindmica de las discu-
siones entre pares sobre textos literarios en un aula multigrado (quinto y sexto de
primaria). Ya que las escuelas institucionalizan discursivamente lo que significa ser
un “buen estudiante,” argumenta Lewis, los estudiantes aprender a leer ese discurso
y se posicionan (o son posicionados) segiin ese mismo discurso cuando trabajan en
equipo.

Estas pedagogias también pretender empoderar a los estudiantes al promover que
participen como co-constructores de su propio conocimiento y aprendizaje. Al ana-
lizar las reformas que intentan mejorar la educacion en el bachillerato, McQuillan
(2005) distingue las acciones orientadas al empoderamiento académico de los estu-
diantes de las dirigidas a su empoderamiento politico y social. El empoderamien-
to académico, afirma este autor, se propicia cuando los estudiantes son capaces de
“participar competentemente en la instruccion como resultado de haber desarrollado
[...] el conocimiento escolar y las estructuras de interaccion adecuados” (Cummins,
1986, en McQuillan, 2005: 642); el empoderamiento politico se adquiere cuando los
estudiantes tienen voz en los asuntos institucionales; mientras que el empoderamien-
to social ocurre cuando los estudiantes son capaces de reflexionar sobre sus expe-
riencias de aprendizaje y aprenden a apoyarse y a empoderar a sus compafieros. No
es suficiente, afirma este autor, que los estudiantes aprendan el contenido académico
sino son capaces de reflexionar sobre ese conocimiento y por qué es importante, o si
no aprenden las habilidades de interaccidon necesarias para comunicarse y colaborar
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con €xito con sus pares, asi como negociar las diferentes demandas que les son im-
puestas tanto por la escuela como por la sociedad.

A la par de los enfoques pedagogicos constructivistas, el trabajo en equipo es
cada vez mas una de las “competencias clave” para las demandas sociales y laborales
de la sociedad actual. La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econd-
mico (ocDE), a través del proyecto DeSeCo (acrénimo de Definicion y Seleccion
de Competencias), identificé tres grandes categorias de competencias clave para el
éxito de los estudiantes en la vida (Rychen y Salganik, 2003), entre las cuales se in-
cluye la colaboracién y el trabajo en equipo. Por su parte, Carnoy (2004) destaca las
corrientes recientes de la organizacion del trabajo en las empresas, entre las cuales
el uso de las tecnologias de informacidon y comunicacion ha promovido mayor pro-
ductividad a través de la produccion y colaboracion en equipo. De manera similar,
Gee (2004) sefiala como gran parte del trabajo que se realiza en el nuevo capitalismo
en las economias desarrolladas involucra la colaboracion y el trabajo en equipo ya
que, debido a la naturaleza tan cambiante del conocimiento y la rapidez de las in-
novaciones tecnologicas, los equipos “pueden actuar de manera mas inteligente que
cualquier miembro individual al reunir y distribuir el conocimiento” (Gee, 2007:
97). Bajo estas condiciones, argumenta Gee, la seguridad en el empleo se ha vuelto
mas volatil ya que los proyectos en equipo son temporales y sus miembros deben
reagruparse para participar en nuevos proyectos en los cuales adoptan identidades
nuevas y diversificadas.

Los discursos y la agencia social

Michel Foucault fue uno de los primeros teoricos en considerar los discursos como
sistemas de representacion que regulan lo que se puede hacer con el lenguaje en un
contexto y momentos especificos. Los discursos, segiin Foucault, crean un lugar para
el sujeto y establecen las posibilidades de construccion del conocimiento. Su teoria
sobre la representacion muestra el poder que los discursos tienen sobre las practicas
sociales, ya que es través del conocimiento como se establece lo que se consideran
formas de actuar legitimas en momentos y contextos particulares. Por lo tanto, los
aspectos de formacion de los sujetos, las identidades y el poder no pueden ser anali-
zados sin considerar los discursos (Foucault, 1970).

Una lectura comtn de la obra de Foucault sugiere que, en su teoria, los sujetos
no cuentan con los recursos para escapar el proceso de subjetivacion inherente a
los discursos (Harvey, 1996; citado en Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998).
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Algunos teoricos como Michel Pechéux, Stuart Hall y Judith Butler proporcionan
un marco conceptual que “corrige” este aspecto de la teoria de Foucault. Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain (1998) ofrecen una propuesta alternativa a partir del tra-
bajo de Bakhtin (Bajtin) y Vygotsky. Bakhtin provee una perspectiva conceptual que
permite observar como “las personas se desarrollan a través de y alrededor de las
formas culturales mediante las cuales se les identifica y se identifican ellas mismas
en el contexto de su filiacion o desafiliacion con aquellos asociados a esas formas
y practicas” (Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998: 33; en inglés el original);
mientras que el trabajo de Vygotsky sobre la mediacion semidtica es crucial para
entender la manera en la que las personas pueden tener algun tipo de control sobre
su ambiente a través de la construccidon y uso activo de los simbolos.

Para Bakhtin, el habla de las personas esta constituida por diferentes voces codi-
ficadas a través de los diversos lenguajes sociales con sus perspectivas y sistemas de
creencias particulares. Un lenguaje social, en la terminologia de Bakhtin, constituye
un “sistema sociolingiiistico concreto de creencias que define una identidad distinti-
va para si mismo dentro de los limites de un lenguaje que es unitario s6lo en abstrac-
to” (Bakhtin, 1981: 356; el original en inglés). Los lenguajes sociales conforman el
tejido de lo que Bakhtin denomina heteroglossia, que no es sino la manera como este
autor conceptualiza los diferentes lenguajes que expresan “el mundo en palabras,
perspectivas particulares del mundo, cada una caracterizada por sus propios objetos,
significados y valores” (Bakhtin, 1981: 292). Segun Bakhtin, los lenguajes sociales
pueden estar yuxtapuestos, contradecirse entre si y estar relacionados dialogicamen-
te. Es precisamente la interaccion entre la palabra propia y la de los otros —ya sea
externa o internamente— lo que caracteriza la naturaleza dialdgica del lenguaje hu-
mano y la comunicacion. En palabras del propio autor, “el hablante se esfuerza por
lograr la lectura de su propio lenguaje en el contexto del sistema conceptual ajeno
del receptor que le escucha, y entra asi en una relacion dialogica con determinados
aspectos de ese sistema” (Bakhtin, 1981: 282).

Para los estudiosos de la educacion, un aspecto central de la teoria de Bakhtin
—una postura que no ha estado libre de controversias (Matusov, 2007)— es su dis-
tincion entre el discurso autoritario y el discurso internamente persuasivo: el primero
alude a un discurso monoldgico e incontestable; mientras que el segundo se refiere a
una reconstruccion mas abierta de las intenciones y palabras autoritarias de los otros.
Es esta tension la que permite que los hablantes “reacentiien” las palabras ajenas
para poder producir una postura autorial propia. Bakhtin describe este proceso como
asimilacion, e involucra tanto la subjetivacion a las voces ajenas como una seleccion
activa de esas voces. El resultado de este proceso es el “devenir ideoldgico” (ideo-
logical becoming) que, segun Bakhtin, implica “el proceso de asimilacion selectiva
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de las voces de los otros” (Bakhtin, 1981: 341). Este es precisamente el aspecto de
la teoria de Bakhtin que Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998) retoman para
conceptualizar la agencia humana: al tener que responder al mundo, las personan
orquestan las diferentes voces que conforman su espacio particular de autoria “para
poder formular una respuesta en un tiempo y espacio definidos por las perspecti-
vas ajenas [...] en un campo social concebido como el terreno de la receptividad”
(Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998: 272) y, al hacerlo, improvisan segun los
recursos culturales de que disponen. Entendida de esta manera, la agencia humana
implica el arte de la improvisacion en un espacio en el cual las voces de los otros son
similares, seglin estos autores, a los pares mas capaces o a los adultos que, de acuer-
do con la teoria de Vygotsky, ayudan a un neéfito en la zona de desarrollo proximo.

Descifrar el mundo

Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998) argumentan que las identidades se for-
man a través de esta actividad de improvisacion en espacios particulares de autoria
al interior de practicas sociales. Para poder entender la relacion entre los dominios
privados y publicos de las practicas sociales, estos autores proponen concebir las
identidades como “identidades en practica”, las cuales pueden ser explicadas anali-
ticamente en términos de los “mundo figurados” en juego, el posicionamiento y la
posicionalidad, el espacio particular de autoria, y la construcciéon de mundos nuevos.

Otra perspectiva tedrica que explica las identidades y que comparte algunos de
estos postulados es la forma en la que Gee (1999) describe las “identidades social-
mente situadas”. Estas involucran el proceso de expresar, a través de lenguajes so-
ciales, un “tipo de persona” reconocible ejecutando “un tipo de actividad particular”
(Gee, 1999: 13). Para que alguien pueda ser reconocido como un cierto tipo de per-
sona es necesario que tal persona reconozca y ponga en practica un discurso distin-
tivo (una manera de hablar, pensar, actuar, creer, leer y escribir); es decir, uno tiene
que participar en una comunidad de practica y, en el proceso, aprende los modelos
culturales relevantes para esa practica social (Gee, 2004).

Los modelos culturales son concebidos como relatos asumidos en los cuales se
desarrollan eventos prototipicos (Quinn y Holland, 1987; Strauss, 1992; Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain, 1998; Gee, 1999). Estos relatos o mundos figurados
constituyen mundos imaginarios socialmente construidos poblados de personajes
reconocibles a través de los cuales las personas le otorgan sentido a las practicas
sociales. Por ejemplo, en el contexto del bachillerato, los mundos figurados pueden
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estar poblados por maestros “justos” o “injustos”, por estudiantes “con pegue” o “sin
pegue”, y cada uno de estos personajes interactiia bajo estilos particulares y lleva a
cabo ciertas tareas y actividades.

Los modelos culturales son fendémenos sociales ¢ historicos que constituyen una
herramienta conceptual importante para pensar las subjetividades historicas, la con-
ciencia y la agencia humana (Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998). Propor-
cionan una perspectiva que permite a las personas establecer lo que es relevante o
irrelevante en una situacion dada (Gee, 2004). Ya que los modelos culturales o mun-
dos figurados reclutan o posicionan a las personas en formas tales que les permiten
reconocerse entre si como un tipo particular de agente, también proveen un medio
para explorar la manera en la cual las identidades y la agencia de las personas se con-
forman “dialéctica y dialdgicamente” en estas configuraciones culturales (Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain, 1998: 49).

D’Andrade (en Quinn y Holland, 1987) indica que los modelos culturales sobre
uno mismo y la vida son un aspecto central de los “entendimientos vitales”. Pueden
constituir directrices culturales que guian las acciones de un individuo segin los
diferentes tipos de experiencias de socializacion. Es precisamente a través de este
proceso como las personas aprenden a valorar las metas culturalmente prescritas
como deseables. Seguir estas directrices, concluye D’ Andrade, es motivacionalmen-
te satisfactorio, mientras que no lograrlo genera frustracion.

Los artefactos desempenan un papel crucial en la construccion de las identidades
al interior de los mundos figurados. Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998) se-
nalan que, en el contexto de un mundo figurado, los artefactos son analogos a la ma-
nera en la que los objetos y los simbolos funcionan en los juegos infantiles, tal como
es descrito por Vygotsky. Asignarle un significado a un objeto y reconocer conti-
nuamente esos significados a través de la experiencia hace de los objetos elementos
constitutivos de los comportamientos, pensamientos y emociones. El uso que los
miembros de Alcohdlicos Andnimos hacen de las fichas de poker como senales de
identidad de alcohdlicos que no beben, es un buen ejemplo de los artefactos cultura-
les como recursos de mediacion que provocan ciertos comportamientos, sentimien-
tos y actitudes (Holland, Lachicotte, Skinner y Cain, 1998). En mi propio trabajo de
campo y en las entrevistas a los estudiantes de promedio alto salt6 a la vista que los
premios de todo tipo (incluso por actividades no académicas, como la puntualidad)
constituian artefactos importantes que representaban el tipo de estudiante con el que
querian ser identificados y reconocidos, incluso mas que las calificaciones altas.
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Participacion, posicionamiento y construccion de identidades

Un aspecto central en la construccion de identidades es que éstas toman forma a tra-
vés de la participacion y reconocimiento en practicas sociales y discursivas. Como
resultado de este posicionamiento discursivo, un individuo puede ser impelido a
representar un tipo particular de persona que puede llegar a asumir como propio.
Esto es lo que Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998) definen como identidad
discursiva, narrativa o figurada. La participacion, no obstante, no es igual para to-
dos, ya que normalmente es restringida segun la posicion social y el estatus de los
individuos. Moje y Lewis (2007) sefialan que la participacion en una comunidad
discursiva puede depender de diversas caracteristicas tales como la raza, el género,
la orientacion sexual o el estatus economico de los participantes potenciales, lo cual
a su vez determina el acceso a, o el control de los recursos y las identidades nece-
sarias para tener acceso y participar cabalmente en la comunidad. De forma similar,
Gee (2004) resalta la naturaleza politica de las practicas sociales ya que “involucran
las posiciones o roles sociales que tienen implicaciones para los bienes sociales po-
tenciales, como por ejemplo quién esta dentro o fuera de una practica (y sus grupos
sociales)” (Gee, 2004: 33, en inglés el original). El posicionamiento, por lo tanto,
también implica la inclusion o exclusion de actividades sociales e identidades. Este
posicionamiento social se explica mejor en términos de derechos o la falta de ellos,
y puede ser analizado a través de las identidades relacionales (posicionales) que
genera. En particular, los episodios de posicionamiento “dejan recuerdos entrelaza-
dos con sentimientos, reacciones corporales, y las miradas de los otros” (Holland y
Leander, 2004: 131). Estas marcas imperceptibles y definitorias son significativas
al configurar la autopercepcion de las personas en episodios diferentes, ya que cada
marca se traslapa en capas que aumentan a lo largo de la experiencia (Holland y
Leander, 2004).

Gee (2000, 2001) afiade otra dimensidon mas al constructo de identidad. Distingue
cuatro perspectivas diferentes desde las cuales se puede concebir la identidad: como
algo desarrollado mediante las “fuerzas de la naturaleza” (un estado “natural” o la
identidad “natural’), como una posicion autorizada por las instituciones (identidad
institucional), como un rasgo individual reconocido a través del discurso (identidad
discursiva), o como un conjunto de experiencias compartidas por un grupo de afini-
dad (identidad por afinidad). Ninguna de estas perspectivas debe entenderse como
categorias discretas ya que se trata de “formas de dirigir nuestra atencion hacia di-
ferentes aspectos de la forma en la que las identidades cobran forma y se sostienen”
(Gee, 2000, 2001: 101).
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Una perspectiva situada sobre “hacer trabajo en equipo”

A partir de las entrevistas a estudiantes y de las observaciones en clase mientras los
estudiantes trabajaban en equipo en los cinco planteles donde se realizo el estudio
fue posible identificar algunas actividades prototipicas de ese tipo de trabajo: desde
investigar un tema para la clase de historia, resolver una serie de problemas en fisi-
ca, hasta armar alguna pieza en taller de refrigeracion. La naturaleza de la actividad
dependia principalmente de la naturaleza de la materia en cuestion: en los talleres
y laboratorios, por ejemplo, generalmente los estudiantes debian ejecutar una tarea,
mientras que en materias tales como ciencias sociales, lectura y redaccion (que en
los bachilleratos tecnoldgicos se denomina “Lectura, expresion oral o escrita”) o li-
teratura, la actividad consistia en una serie de eventos de literacidad. Independiente-
mente del tipo de actividad que se tratase los miembros del equipo generalmente fue-
ron evaluados a partir de dos tipos de productos: la entrega de un reporte del trabajo
o mediante una exposicion ante el grupo. Las actividades de literacidad observadas
en muy pocas ocasiones implicaron la colaboraciéon entre los miembros del equipo;
por lo general, lo que hacian era segmentar el texto o los textos con los que debian
de trabajar y repartir los segmentos a cada miembro del equipo. Asi, cada integrante
del equipo era responsable de leer y compartir la informacion leida con el resto del
equipo y de la clase. En la mayoria de los casos los estudiantes leyeron o repitieron
lo que habian leido al resto del grupo. Esto muestra que, a pesar de las reformas y de
la retorica oficial sobre el constructivismo y la colaboracion en equipo, actividades
como ésta representan modelos culturales locales sobre el conocimiento, la lectura
y la escritura, y el aprendizaje. Estos modelos de corte mas tradicional posicionan a
los estudiantes en un modelo monologico de transmision del conocimiento en el cual
la participacion es muy restringida y limitada.

Antes de analizar los modelos culturales de Alicia sobre el trabajo en equipo discu-
tiré brevemente los diferentes significados que “hacer trabajo en equipo” evoco para
los estudiantes que entrevisté a lo largo del estudio. Esto a su vez ofrecera una imagen
mas clara de las formas en las que los estudiantes en cada cultura escolar imaginan y se
representan este tipo de actividad, y me permitira contextualizar la narracion de Alicia
para discernir las diferentes voces y posicionamientos codificados en su narracion.

A pesar de que la colaboracidn en equipo no fue un tema que yo abordara especi-
ficamente en las entrevistas, el tema salio a colacion tanto en las entrevistas a los es-
tudiantes de promedio alto como a los de promedio bajo. Este tema fue abordado en
momentos clave de la entrevista: cuando les preguntaba sobre lo que les gustaba de
su actividad escolar o cuando me hablaban de problemas que hubiesen enfrentado,
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también en el contexto escolar. No obstante, los patrones que emergieron en torno al
tema fueron consistentemente diferentes para cada grupo de estudiantes.

El acceso al contenido curricular en materias especificas —particularmente qui-
mica y fisica— y los efectos del trabajo en equipo sobre su propio aprendizaje, fue-
ron dos temas recurrentes en las entrevistas a los estudiantes de promedio bajo. La
mayoria de estos estudiantes sefialaron que trabajar con sus pares en proyectos en
equipo les ofrecid nuevas oportunidades para adoptar posiciones sociales que de otra
manera les resultaban inaccesibles en su cultura escolar. Asumir el papel de lider o
experto en una materia especifica o participar con preguntas pertinentes en temas
dificiles les permitio beneficiarse de su colaboracion en el equipo. Todos coincidie-
ron en que éstas eran experiencias de empoderamiento* porque ponian a su alcance
muchas oportunidades para asumir nuevas identidades segtin la naturaleza de la acti-
vidad, tales como colaborador, investigador, tutor, el que sabe, el que es competente,
etc. Ademas, manifestaron que de esta manera el conocimiento se distribuia entre
todos y, en general, sentian una fuerte afiliacion con los otros miembros del equipo a
través del reconocimiento mutuo. Por ejemplo Roberto, un estudiante que mas tarde
fue expulsado por reprobar Taller de lectura y redaccion II,° comentd en la entrevista
lo bien que se sentia cuando trabajaba con sus compaieros en equipo para realizar
tareas de matematicas porque a ¢l le resultaban faciles, y le daba gusto poder expli-
car a sus compaieros procedimientos complicados y con ello ayudarlos a resolver
problemas dificiles.

Los estudiantes de promedio alto, en cambio, manifestaron resentir el trabajo en
equipo porque, en palabras de un estudiante, “todo mundo sabe que sélo trabajan
unos pocos’ aunque el resto reciba el crédito. Estos estudiantes también manifes-
taron su rechazo a los roles e identidades que debian asumir por ser considerados
“buenos estudiantes”. Por ejemplo, comentaron su desagrado al asumir el papel de
lider del equipo ya que implicaba asignar y distribuir tareas y hasta cierto punto
“castigar’ a los integrantes del equipo que no cumplieran con sus responsabilidades.

Aunque las preguntas de la entrevista fueron las mismas para ambos grupos de
estudiantes, fue muy revelador el hecho de que el tema del trabajo en equipo surgiera
en momentos diferentes de la entrevista: para los de promedio bajo fue cuando les
pregunté sobre lo que mas les gustaba del trabajo en el aula, mientras que para los de

4 Aunque no lo expresaran con estas palabras, los estudiantes manifestaron lo bien que se sentian
y como aprovechaban y aprendian mejor cuando el conocimiento era distribuido entre todos ya que se
sentian menos intimidados al participar con sus pares.

5 Aunque oficialmente se manejan estos casos como deserciones o bajas, en este trabajo utilizo el tér-
mino expulsion ya que es el sistema el que les impide reinscribirse segin las materias que hayan reprobado.
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promedio alto fue cuando les pedi que narraran una mala experiencia.® Sus respues-
tas ilustran modelos culturales muy diferentes sobre el trabajo en equipo, incluso al
interior de una misma cultura escolar. Estas diferencias parecen ser el resultado de la
habilidad percibida, la clase social y la cultura escolar, como se vera mas adelante.

En los bachillerato tecnologicos, en donde los estudiantes hacen la mayoria de
sus actividades en el aula mediante trabajo en equipo, los estudiantes de promedio
bajo agrupados juntos aprendieron rapidamente a posicionarse en formas novedosas
que les permitieron participar y ser reconocidos por sus pares por su contribucion al
grupo. Este reconocimiento por medio de algo semejante a un grupo de afinidad —
los integrantes del equipo— no tuvo eco al interior del mismo discurso institucional
que permitid tal posicion, como resultod evidente por el hecho de que ninguno de los
27 estudiantes de promedio bajo que entrevisté logré terminar el bachillerato.

Los estudiantes de promedio alto, por el contrario, al trabajar en equipo adoptaron
un rol consecuente con un modelo cultural previo en el cual los “buenos” estudiantes
toman distancia de los “malos” mediante su trabajo y responsabilidad, como pondra
en evidencia la narracion de Alicia. Al ser obligados a trabajar en equipo, estos estu-
diantes se mostraron ambivalentes sobre estos cambios principalmente por sentir que
el peso de hacer todo el trabajo para el resto del equipo recaia en ellos. En palabras
de Alberto, un estudiante con promedio de 9.7 en un bachillerato tecnologico, sus
mismos maestros reconocen que “aqui en los equipos dos trabajan: uno va por las so-
das, otro va por las tortas, otro pone la casa, y otro no mas trabaja”. Ademas, algunos
comentaron que resentia el nuevo papel del maestro, ya que no ensefiaba y esperaba
que los estudiantes aprendieran todo el contenido curricular a través de sus propias
investigaciones y trabajo en equipo. Los comentarios de Guillermo, un estudiante de
clase media y promedio alto en el grupo de Alicia, ilustran bien el tipo de posiciona-
miento que los cambios en el enfoque pedagdgico provocaron.

Al iniciar la entrevista Guillermo declaré que no tenia duda alguna sobre su in-
greso a la universidad una vez terminado el semestre, ya que estaba convencido
de que pasaria el examen de admision a efectuarse la semana siguiente. Cuando le
pregunté sobre una mala experiencia o problemas en sus estudios menciono en tres
diferentes momentos de la entrevista un incidente particular que le ocurri6 al hacer
un trabajo en equipo para la clase de fisica:

®Ya que para efectos del estudio era importante contar con narraciones de los estudiantes, a cada
uno le pedi que narrara algun problema que hubiera enfrentado en la escuela y explicara como y si es
que lo habia resuelto. También les pedi que contaran una buena y una mala experiencia.
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Guadalupe Lopez Bonilla: (En qué es diferente la preparatoria de la secundaria?
Guillermo: Pues en eso, en la secundaria era casi todo individual, todos hacian sus traba-
jos y ahora trabajas en equipo y ahora, como digo, varios no hacen nada y, pues ti haces
el trabajo para no reprobar ti, y pues beneficias a ellos también.

Guadalupe Lopez Bonilla: {Me puedes contar algin problema que hayas tenido en alguna
de tus clases?

Guillermo: Pues ese que le digo en Fisica, que pues los demds no querian hacer nada,
como es en equipo, no pues dije “ya me cansé, yo tampoco voy a hacer nada, a ver qué
hacemos, ahi hagan algo ustedes”. “No, no vamos a hacer nada, no vamos a hacer nada”
y pues no, no hicimos nada y pues al final lo reprobamos, pero ya pasé.

Guadalupe Lopez Bonilla: ;T lo resolviste?

Guillermo: Si, pues en la regularizacion, pues ya es individual, en las regularizaciones ya
ahi ya pasé con 8, y ellos pues no, ellos no pasaron.

Los episodios de posicionamiento tienen efectos en ambas direcciones. En la
entrevista, Guillermo mencion6 que le gustaban las clases de fisica porque tenia que
investigar y encontrar la solucion a los problemas asignados por el maestro, y de esta
manera sentia que “de veras estaba aprendiendo”. No le gustaba, en cambio, que sus
compafieros de equipo se “beneficiaran” por el trabajo que sdlo él realizaba, actitud
que se muestra en el episodio expresado arriba, en el que describe una ocasion en
la cual, en vez de aceptar el papel del responsable de hacer el trabajo del equipo,
confronta a sus compaiieros y les dice que ¢l no hard el trabajo, consciente de las
consecuencias para todos. Tanto su actitud como sus acciones ponen en evidencia
un modelo cultural tradicional sobre la escuela que sostiene que s6lo un puado de
estudiantes, los “buenos” estudiantes, son capaces de trabajar; y otro modelo cultural
de clase media de corte meritocratico que indica que el mérito (y trabajo) individual
es el que debe ser recompensado. El cruce de estos dos modelos parece impedirle
a Guillermo buscar un lugar desde el cual imaginar la colaboracion con sus pares
y el trabajo en equipo. Sus problemas con el nuevo modelo pedagdgico no fueron
producto de la cantidad de trabajo que tenia que hacer ya que, como ¢l mismo lo in-
dica, le gustaba tener mayor responsabilidad y sentir que aprendia mas; sin embargo,
estaba acostumbrado a trabajar de manera individual y a recibir el reconocimiento
por ese trabajo mediante sus calificaciones y reconocimiento. Con los cambios en el
enfoque pedagogico este estudiante resintidé que sus compaiieros de equipo recibie-
ran el crédito por trabajo que no hacian, y en vez de buscar nuevas formas de hacer
las cosas prefirio reprobar el examen ordinario y demostrar que ¢l podia aprobar por
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su propio esfuerzo individual.” Guillermo pudo optar por esta via ya que de antema-
no tenia los recursos necesarios (conocimientos e identidades) para llevarla a cabo
como la Unica alternativa posible ante lo que consider6 una rutina escolar injusta —
el trabajo en equipo—, y al aprobar el examen de regularizacion con una buena nota
pudo retener la identidad institucional de un “buen” estudiante.

El ejemplo de Guillermo ilustra el tipo de improvisacion que, segun Holland,
Lachicotte, Skinner y Cain (1998) engendra la agencia social. Guillermo encontr6
una manera de “manipular” el sistema sin romper las reglas de forma tal que pudiera
rechazar la posicion al interior del equipo que esta innovacion educativa propicio,
sin perder su identidad institucional de estudiante capaz y exitoso. Por lo tanto, no es
sorprendente que Guillermo expresara su absoluta confianza en aprobar el examen
de admision a la universidad. La experiencia de Guillermo también demuestra el
poder que algunos estudiantes pueden tener sobre practicas escolares en las cuales la
participacion es esencial para el aprendizaje y el éxito en la escuela. Demuestra tam-
bién que, a pesar de reformas educativas que intentan promover la colaboracion en
equipo y el empoderamiento de los estudiantes, las escuelas en realidad establecen
mecanismos para empoderar s6lo a los estudiantes que ya cuentan con las herramien-
tas necesarias para participar exitosamente, mientras que al resto se les deja a merced
de sus propios recursos. En el caso de los estudiantes de promedio bajo, a pesar de
que esta reforma propicio una verdadera oportunidad para el aprendizaje a través de
la colaboracion en equipo, el apoyo institucional (o la falta de él) no fue suficiente
para que esta experiencia redituara en un éxito real para ellos. Ante este panorama,
es posible concluir que en realidad no se llevaron a cabo esfuerzos verdaderos para
promover el empoderamiento académico, social y politico para todos los estudiantes.

Las entrevistas a los estudiantes del Bachillerato Internacional ilustran también
un modelo cultural diferente sobre el trabajo escolar y la colaboracion. Este pro-
grama es reconocido internacionalmente por su rigor académico y la calidad de su
curriculo. El acceso al programa es altamente restringido, y en el caso de la escuela
donde hicimos las observaciones, su poblacion la conformaba Gnicamente 2% del
total de la poblacion estudiantil del plantel. Al haber pasado por un riguroso proceso
de seleccion, no fue sorprendente que los estudiantes de esta modalidad manifestaran
una fuerte afiliacion con sus compaifieros y con las metas del programa. Semejante a
los estudiantes de promedio alto en el Bachillerato General y en los tecnologicos, es-
tos estudiantes también admitieron que buscaban el reconocimiento que entrafia tener
calificaciones altas, y afiadieron que también competian entre si por el reconocimiento

"En muchas clases como esta, el trabajo en equipo fue un requisito para tener derecho al examen ordi-
nario, por lo que al no entregarlo los estudiantes automaticamente pasaban a examenes de regularizacion.
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de ser considerado “el mejor” en alguna actividad escolar, algo que no fue tan evi-
dente en las otras culturas escolares. En los otros casos, los estudiantes de promedio
alto se definian por oposicion a los “malos” estudiantes y con ello se distanciaban del
resto de la clase; mientras que la competitividad de los estudiantes del Bachillerato
Internacional (B1) entre ellos mismos era aparentemente atenuada por su fuerte afi-
liaciéon como miembros de un grupo con reconocimiento y prestigio propios. Como
manifest6 un estudiante, una de las cosas que mas valoraba de sus compatfieros era la
forma en que interactuaban entre ellos, ademas de respetar sus opiniones y admitir
el importante papel que desempefiaban para su propio aprendizaje. Por lo tanto, el
cambio que introdujo la colaboracion y el trabajo en equipo fue en realidad una acti-
vidad natural y muy valorada por todos los miembros del grupo.

Para los estudiantes inscritos en este programa, su identidad como buenos es-
tudiantes parece ser el resultado de su participacion en el contexto de un grupo de
afinidad, definido como tal, en gran medida, por el proceso institucional de selec-
cion al programa; fue también el resultado del reconocimiento discursivo derivado
de la interaccion entre pares. Lo que es mas, dada la naturaleza del programa, estos
estudiantes experimentaron no sélo el reconocimiento que resulta de obtener buenas
calificaciones, sino, principalmente, por el tipo de participacion que les permitio el
programa y por la cultura escolar que engendra. El comentario de una estudiante del
programa es muy revelador al respecto: antes de entrar al Bi sentia que sus clases eran
frustrantes ya que las fuentes validas de conocimiento eran unicamente los maestros
y los libros de texto; por el contrario, al ingresar al B1 experimentd un cambio radical
al notar que se promovia la participacion de los estudiantes y su contribucion a la
construccion del conocimiento. De hecho, comentd, eran ellos los que daban nuevos
giros a las clases al orientarlas en nuevas direcciones, con lo cual se comprobo la
naturaleza dialogica del tipo de educacion que reciben en programas como éste. Al
ser reconocidos como “buenos” estudiantes por sus compaiieros (grupo de afinidad),
a través de la interaccion entre ellos (discursivamente), y por sus maestros (institu-
cionalmente), coloco a estos estudiantes en una posicion en la que pudieron construir
su identidad de alumnos capaces y exitosos casi como una identidad “natural”. Es
decir, para ellos se convirtio en una especie de “rasgo propio”. Como resultado de
los tipos de participacion a los que tuvieron acceso en el contexto del Bt —aunado
a los modelos culturales de clase media aprendidos en el hogar—, estos estudiantes
lograron, sin lugar a dudas, tanto el empoderamiento académico como el social y
politico, necesarios para su vida adulta.
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El espacio de autoria de Alicia

Una buena manera de analizar como se conforman las identidades y la relacion
dialogica-dialéctica entre uno mismo y el contexto que nos rodea es a través de
las narraciones de la experiencia personal. Desde una perspectiva Bakhtiniana, las
narraciones son “‘enunciados multivocales que se originan en la internalizacion que
hace el autor de la narracion de los didlogos y encuentros pasados e imaginarios en el
mundo social” (Skinner, Vasiner y Holland, 2002: 2). Constituyen, como afirma Gee,
“recursos importantes para dar sentido [ya que] las personas generalmente codifican
en una narracion los problemas que les preocupan y sus intentos para darles sentido
o resolverlos” (Gee, 1999: 134).

Para el analisis que sigue, centro mi atencion en la narracion de Alicia sobre su ex-
periencia de trabajo en equipo en tareas escolares, ya que éste fue un momento crucial
de la entrevista pues en el texto se expresan diferentes episodios de posicionamiento,
y contiene la yuxtaposicion de los modelos culturales y las voces que Alicia tuvo que
orquestar para producir una versiéon mas o menos coherente de si misma.

Al momento de realizar la entrevista Alicia cursaba el sexto semestre del ba-
chillerato tecnoldgico y trabajaba medio tiempo para contribuir al ingreso familiar.
Habia sido una estudiante de excelentes calificaciones durante toda su educacion
y, debido a problemas econémicos, su familia y ella habian emigrado al norte de
Meéxico al terminar la secundaria. Por ello, le pesaba no haber podido continuar sus
estudios en un prestigioso bachillerato ptiblico en la Ciudad de México, en el cual ya
habia sido aceptada antes de mudarse. En su nueva ciudad se inscribi6 en un bachi-
llerato que ofrecia refrigeracion como capacitacion técnica por ser una experiencia
muy familiar para ella, pues ese era precisamente el oficio de su padre, a quien Alicia
habia acompafiado innumerables veces a realizar su trabajo.

Entrevisté a Alicia al final del semestre. La unica mujer en un grupo de 13 estu-
diantes, su promedio era el mas alto del grupo (9.5); no obstante, alin con una trayec-
toria académicamente exitosa como la suya, no estaba segura de poder solicitar su
ingreso a la universidad estatal pues temia no ser aceptada por no aprobar el examen
de admision. En su narracion, Alicia responde a la pregunta de los problemas que
habia enfrentado en clase. De manera similar a la narracion de Guillermo, comienza
con un incidente particular en la clase de fisica que le causo gran frustracion por
tener que trabajar en equipo. A pesar de ir “contra la corriente” por ser la inica mu-
jer, como ella misma manifiesta, fue capaz de salir adelante gracias, en parte, a la
orientacion que le brind6 su maestro de Fisica. Finaliza su narracion expresando el
deseo de contar siempre con alguien que la reconozca y aliente a lograr sus metas.
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Para el analisis dividi la narracién en pasajes tematicos, los cuales, segiin Gee,
son “grupos de frases que tratan con un sélo tema o perspectiva”® (Gee, 1999: 89).
Después de un analisis cuidadoso de la narracion identifiqué y codifiqué todos los
pasajes tematicos segiin los modelos culturales expresados en la narraciéon. Un pa-
saje tematico puede tener uno o mas modelos culturales. Al codificar cada clausula
que ilustraba un modelo cultural particular pude a su vez identificar los momentos
de conflicto entre los diferentes discursos y modelos culturales sobre el trabajo en
equipo. Estas secciones de la narracion las codifiqué como “momentos de tension y
posicionamiento”, y fue posible identificar en ellos algo parecido a una postura au-
torial. A continuacion, reproduzco de manera integra la narracion de Alicia, dividida
en pasajes tematicos numerados para facilitar el analisis:

1. Alicia: Yo creo que lo importante no es, no es que el profesor ensefie bien o
ensefie mal. Parte de lo poco o de lo mucho que ensefie un profesor, el alumno
debe demostrar un interés de que... el objetivo de ir a la escuela es aprender
y pues, la mayoria no hace eso; no, pues no les gusta venir a la escuela.
Guadalupe Lopez Bonilla: ;Qué clase te gusta menos?

2. Alicia: De plano, Refrigeracion [risas], por lo mismo de ser mujer soy la uni-
ca, soy la Uinica mujer, y pues de cierta manera indirectamente me limitan al
hacer cosas que a mi me gusta hacer; que “porque soy mujer. Bueno pues,
pues los dejo que hagan y yo aprendo observando y pues no hay problema;
pero no me gusta porque casi no hago nada. Pero, ni modo. ;Qué le voy a
hacer?

Guadalupe Lopez Bonilla: ;Has tenido algin problema en la escuela?

3. Alicia: Si, fue en el semestre pasado, en donde, de todos mis compafieros,
pues son muy flojos, no les gusta trabajar, y pues siempre, en esa... siempre
el nuevo aprendizaje didéctico que tenemos ahora, el nuevo modelo didactico,
y por lo mismo hacemos, puro... pues hacemos grupos, hacemos equipos.

4. Y un equipo pues, si un trabajo es en equipo pues, implica de que todos traba-
jen. Pero como en todo caso, siempre tiene que haber alguien que haga todo
por los demas.

5. Pues en, en ese momento pues me agarrd mucho el coraje y digo, “pues no
es justo que uno tenga que hacer mas que el otro; si todos van a trabajar, que

¥ Gee les llama stanzas, pero su traduccion a “estrofas” no corresponde al sentido original, por lo
cual opté por el término pasajes temdaticos.
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trabajen”; y ahi fue donde yo no, pues, “si lo quieren hacer que lo hagan”.
Dejé de hacer mis trabajos, siempre este... distrayéndome.

Porque, porque... nuestra... economia familiar no es nada facil, pues se traba-
jaen la casa, se trabaja... cada quien trabaja por su lado; que “hay que trabajar
en la casa”, que “hay que ayudar a mama a vender”, y pues, trabajan todos en
casa y pues, cada quien ya sabe lo que tiene que hacer.

Principalmente todos esos factores me estaban influyendo mucho. Y hubo
un momento en el que el profesor se acercoé a mi y me preguntd que qué me
pasaba, ya ni para exponer podia, podia expresarme bien y pues, me preguntod
que qué me pasaba.

Le digo “es que no s¢”; le digo “tengo un dolor de cabeza que no aguanto”, le
digo “tengo problemas en la casa, hay que trabajar, ya son miles de cosas, no
puedo dedicarle mas tiempo al estudio”.

Pues me dice “y luego, pero por qué me lo dices”; dice “pues porque tus
compaifieros trabajan normalmente mal, pero t trabajabas normalmente bien
y ahora estas trabajando mal, te estds yendo con todos ellos”. Le digo “pues,
tiene razon”.

Me dice, este, “todos son hombres” dice; “y ti como mujer, tienes...”.
[Interrupcion].

Yo creia pues decia: “no, pues, esta mujer qué va, qué va a hacer aca’. No,
pues, ya voy en sexto semestre y con primeros lugares; pero no, ahora, ya se
les hace raro porque en tantos semestres he salido bien y luego tener conflic-
to...

Y dice, “no pues es que esta mujer, el problema asi contra la corriente”. “Si
ellos no trabajan, pues trabaja”. Y, y dice “si, es muy dificil porque como mujer
tienes que darles, tienes que darles primero, decirles que, darte a respetar ante
los hombres, porque los hombres son muy llevados, y es muy dificil darte, darte
a respetar con ellos, y no les des confianza y sé muy estricta con ellos”.
Guadalupe Lopez Bonilla: Y como resolviste esa situacion?

Alicia: Pues ya aunque, haga de cuenta que antes de darme un zapotazo en
el piso pues ya, abri los ojos, me desperté y pues luego luego, a trabajar a
trabajar, me puse al corriente con mis trabajos, el profe me ayudo, me esforcé
mucho y si, pude obtener mi diez que queria.

Pues ya, me dicen, “ay pues, es que eres la tinica mujer y porque traes falda.”
Pues bueno, pues yo, “ahi estan mis trabajos y estan las pruebas de que, tengo
una calificacion por lo que yo hice, no por lo que...”.

Lo que mas me gustaria es que siempre hubiera alguien que me aliente, siem-
pre. La tltima vez creo que, como nadie me decia nada, pues yo ya, me estaba
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desviando, pero antes de que me llamaran la atencion y me dijeron: “oye,”
que “ta estas bien,” que “no hagas esto” que “estd muy mal; ti échale ganas,
eres muy inteligente”, pues ahora si que eso me, me aviva y me hace que, que
termine un objetivo que tenga por cumplir.

En esta narracion hay codificados varios episodios de posicionamiento y al menos
tres practicas sociales: trabajar en Taller de Refrigeracion, hacer trabajos en equipo
para Fisica y trabajar dentro y fuera del hogar. Me concentraré primero en la practica
social identificada como trabajar en Taller de Refrigeracion.

Alicia era la unica mujer en un ambiente claramente dominado por sus comparie-
ros hombres debido, principalmente, a la capacitacién que habia elegido. Como se
comento arriba, Alicia manifest6 su frustracion por no poder asistir a la escuela que
eligié debido a su cambio de domicilio y de ciudad. Al desconocer el nuevo contex-
to, se inscribi6 en un bachillerato tecnologico que ofrecia una capacitacion en algo
que le era familiar y de lo cual ya tenia algunos conocimientos y experiencia. A pesar
de ello, sus compaiieros no le permitian hacer las tareas asignadas por el maestro por
el hecho de ser mujer. Este es un episodio de posicionamiento en el cual se le niega la
participacion en una practica especifica debido a su género (pasaje 2). Estas acciones
muestran un modelo cultural de género sobre las mujeres en talleres como éste que
contradice la experiencia de Alicia en el hogar, en donde su padre le ensefio el oficio
al que sus compaiieros le negaron el acceso. Aunque a simple vista Alicia parece
aceptarlo, expreso su frustracion e impotencia ante esta situacion: “Bueno pues, los
dejo que hagan y yo aprendo observando y pues, no hay problema; pero no me gusta
porque casi no hago nada”.

En su relato, sin embargo, el discurso de Alicia expresa una voz dual al citar las
razones de sus compafieros para excluirla: “que ‘porque soy mujer’ . Esta clausula
podria ser entendida, en términos de Bakhtin, como una construccién hibrida ya que
capta dos voces: una voz ajena que expresa un modelo cultural dominante sobre las
chicas en talleres de capacitacion (“porque soy mujer”), asi como la voz de Alicia
de manera refractada mediante la conjuncion “que”, la cual, al anteponerla a la voz
ajena, desempefa una funcion parddica sobre ese otro discurso. Se trata de un caso
de discurso autoritario que, para Alicia, no es internamente persuasivo. Mas adelante
regresaré a este episodio de posicionamiento en la narracion de Alicia, pero por aho-
ra baste recordar que este tipo de experiencias suele dejar marcas que pueden volver
a emerger en diferentes momentos como capas en un laminado.

En cuanto a la practica social de realizar tareas en equipo para Fisica podemos
encontrar paralelos entre la narracion de Guillermo y la de Alicia. Al igual que ¢él, Ali-
cia resiente el cambio educativo que condujo a la rutinizacion del trabajo en equipo.
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En el tercer pasaje relata los problemas que enfrent6 al tener que hacer el trabajo
de sus compafieros ya que, como ella misma declara, “son muy flojos, no les gusta
trabajar”. Alicia describe un modelo cultural sobre “buenos y “malos” estudiantes
aprendido, sin duda, a lo largo de toda su educacion. Este modelo cultural aparece
mas claro en el primer pasaje, en donde enuncia opiniones muy elaboradas sobre el
papel que deben desempefiar los maestros y estudiantes en el &mbito escolar. Alicia
retoma este modelo cultural en los pasajes tres y cuatro, y de nuevo en los pasajes
ocho y nueve. Este modelo cultural sobre la escuela expresa algo asi: los maestros
y los estudiantes tienen identidades fijas (rigidas); los estudiantes son considerados
ya sea como “buenos’ (trabajadores, motivados, responsables) o “malos” (flojos,
desmotivados, irresponsables). Los maestros merecen respeto sin importar lo que
hagan ya que representan una institucion donde los estudiantes van a aprender. Los
alumnos son responsables de su propio aprendizaje, pero la mayoria de ellos es muy
floja para involucrarse. Ya que los estudiantes son “flojos” constituyen, en realidad,
malos compafieros para trabajar en equipo y dejan que la responsabilidad de hacer
todo el trabajo recaiga en los estudiantes “buenos’ y responsables, quienes son pocos
y por lo tanto deben de trabajar mas.

Este es el mismo modelo cultural evocado en la narracion de Guillermo. Tanto €l
como Alicia habian aprendido a lo largo de su educacion lo que se esperaba de ellos
y asi aprendieron también a posicionarse seglin ese modelo de “buen” estudiante
al trabajar del equipo; pero también aprendieron que en realidad era su esfuerzo
individual el que seria recompensado y reconocido. En lo que difiere la narracion de
Alicia es en sus razones para resistir la posicion que se le presenta mediante el nuevo
discurso escolar, como mostraré en el analisis de los siguientes pasajes tematicos.

El cuarto pasaje es interesante al yuxtaponer dos modelos culturales sobre el tra-
bajo en equipo. En la primera oracion Alicia describe un modelo cultural con el
que se identifica, que dice que todos los integrantes de un grupo o equipo deben
compartir el trabajo del equipo. Este enunciado esta expresado en una oracion ar-
gumentativa que plantea una tesis: (“y un equipo pues, si un trabajo es en equipo
pues, implica de que todos trabajen” pasaje cuatro). Este argumento se retoma en el
siguiente pasaje (“no es justo que uno tenga que hacer mas que el otro,” pasaje cin-
o), y se ejemplifica en el pasaje seis con la experiencia de asumir sus responsabili-
dades y compromisos tanto ella como su familia (“se trabaja en la casa... cada quien
trabaja por su lado... trabajan todos en casa y pues, cada quien ya sabe lo que tiene
que hacer,” pasaje seis). A través del estilo directo Alicia capta la voz de la autoridad
(de su padre, quizd) indicando lo que tiene que hacer para contribuir al ingreso de la
familia. Este episodio ilustra un modelo cultural predominante en muchas familias
de clase trabajadora en México, en las cuales, a pesar de que cada miembro del grupo
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trabaje por su cuenta, comparten colectivamente la responsabilidad de aportar al
ingreso familiar. Es precisamente este acuerdo compartido lo que le permite a Alicia
expresar su rechazo a las identidades que le fueron asignadas tanto por sus compaiie-
ros como por la cultura y discurso escolares.

En su narracion, Alicia yuxtapone precisamente este modelo cultural sobre el tra-
bajo en equipo al modelo de su cultura escolar sobre la colaboracion en equipo. Lle-
ga incluso a parodiar ese “sentido comin” escolar sobre lo que implica trabajar en
un equipo: (“Pero como en todo caso, siempre tiene que haber alguien que haga todo
por los demaés” pasaje cuatro). En este enunciado escuchamos de nuevo una voz dual
en su narracion, una verdadera muestra dialogica, en términos Bakhtinianos, de las
palabras de otros (el “sentido comtin”, un modelo cultural sobre el trabajo en equipo
que no es internamente persuasivo para Alicia) y su propia voz refractada a través
del estilo parddico (“como en todo caso”). De esta forma, el pasaje es muy revelador
porque expresa un momento de devenir ideoldgico para Alicia, una transformacion
que conduce a la agencia social.

El pasaje tematico cinco describe asi a Alicia adoptando una postura de confron-
tacion ante sus compaiieros de equipo (“si todos van a trabajar, que trabajen”). Estos
son los mismos compafieros que le negaron la participacion en las actividades de
Taller de Refrigeracion, actividades que ella disfruta y para las cuales ya contaba
con conocimientos y experiencia previa. Mientras que en el primer caso el posicio-
namiento fue motivado por su género, en este segundo momento parece obedecer a
lo que se percibe como su habilidad como estudiante “buena” y responsable; pero
también tiene tintes del ejercicio del poder debido a un modelo cultural de género
que indica que las mujeres deben hacer el trabajo de los hombres, y que ha sido
evidenciado en estudios que exploran los papeles de género en tareas de colabora-
cion en ejercicios de matematicas (Barnes, 1998). Al sobreponerse un episodio de
posicionamiento sobre otro, estos adquieren espesor y hacen eco en la narracion de
Alicia, a la vez que proporcionan el impulso necesario para rehusar esta identidad.

Cabe notar que, en su narracion, las razones que Alicia provee para rechazar esta
identidad son totalmente distintas a las de Guillermo: mientras que los motivos de ¢l
obedecen a un individualismo caracteristico de la clase media —que sus compaifieros
de equipo salgan “beneficiados” por el trabajo que s6lo él ha hecho—, Alicia rechaza
ese modelo cultural debido a un discurso internamente persuasivo para ella sobre la
responsabilidad compartida y una ética del trabajo congruente con su propia clase
social. A pesar de ello, Alicia no fue capaz de manifestar su desacuerdo verbalmente,
como si pudo lograrlo Guillermo al confrontar a sus compafieros directamente y
optar por una ruta alternativa. Alicia, en cambio, opto por dejar de trabajar hasta el
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punto de perder la voz y el lenguaje social académico necesarios para tener €xito en
sus clases, como lo revela en el pasaje siete.

Posiciones sociales, identidades figuradas y agencia

Es importante destacar el papel que desempenan algunas figuras clave de autoridad
masculina en la narracion de Alicia: su padre y su decision de ingresar a un bachillera-
to tecnoldgico, su padre diciéndole lo que debe hacer en casa, y su maestro de Fisica
conminandola a esforzarse mas y a mantenerse alejada de sus compaiieros hombres.

Cuando Alicia comienza a rendir menos en su clase de fisica su maestro le llama
la atencion aunque reconoce que ella va “contra la corriente” en el contexto escolar,
no Unicamente por ser la unica mujer de su grupo sino también porque es la que mas
se esfuerza. Este es el tercer episodio de posicionamiento en la narracion. No obstan-
te, Alicia es incapaz de encontrar en su espacio de autoria una voz o un lugar desde
el cual pudiera manifestar su frustracion con un discurso institucional que considera
injusto, con lo cual responde no con la voz de la estudiante responsable, dedicada y
exitosa que siempre habia sido, sino con la voz de una muchacha de clase trabajadora
que lucha para encontrar el tiempo y la energia necesarios para continuar con sus
estudios (pasaje tematico ocho).

Bakhtin (1981) describe el discurso autoritario como un “discurso previo” (“la
palabra del padre, los adultos o los maestros™) que “exige ser tomado en cuenta, que
lo hagamos nuestro” (Bakhtin, 1981: 342). En este episodio de posicionamiento, el
maestro de Alicia hace a un lado su respuesta y la perspectiva de Alicia y enuncia
el tipo de discurso autoritario que es internamente persuasivo para ella debido a la
fuerza directriz del mundo figurado (modelo cultural) que evoca: la identidad figura-
da de una estudiante “buena” y trabajadora que es inducida al “mal camino” por sus
compafieros hombres, quienes, ademas, son “malos” estudiantes (pasaje nueve); y la
identidad figurada de una “buena” chica para quien la interaccion y la colaboracion
con sus compaiieros hombres estan prohibidas si quiere ser respetada (pasaje 12).
Asi, las identidades relacionales (posicionales) de Alicia y sus posibilidades de im-
provisacién para poner en practica nuevas formas de ser (la “construccion de nuevos
mundos”, segun la terminologia de Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998) pier-
de impulso al ser llamada, de nuevo, a representar los tipos de identidades figuradas
rigidas (“buena chica,” “buena estudiante”) que ella ha aprendido y desea.

En su narracion, Alicia hace eco no so6lo del discurso de su maestro, sino del de sus
compafieros de grupo, cuyo modelo cultural sobre las estudiantes mujeres imagina un
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trato diferente para las chicas y las ventajas que adquieren por ser mujeres (y sus
acciones implicitas). Este modelo cultural cobra forma en la narracion a través de
un lenguaje social dialogizado. Alicia utiliza el discurso directo para reproducir las
voces de los personajes masculinos en la narracion (sus compaieros y su maestro),
mientras que ella se descentra en el pasaje 11 (“yo creia pues decia: “no, pues, esta
mujer qué va, qué va a hacer acd”), una imagen que se repite en el discurso cuasi
directo de su maestro (pasaje 12). Estas son las voces que tiene que orquestar y los
recursos que posee para expresar su voz autorial.

La ayuda que Alicia recibe de su maestro para ponerse al corriente en su trabajo
y la excelente calificacion que recibe proporcionan un nuevo angulo a su modelo
cultural sobre la escuela; el relato en el mundo figurado de Alicia concluye en un
relato mas o menos asi: Algunas veces los “malos” estudiantes influyen a los “bue-
nos”, pero, ya que los maestros pueden distinguir a los “buenos” de los “malos” a
través de sus acciones, los “descarriados” pueden depender de los buenos maestros
para recuperar el camino correcto. Al final, el trabajo de los “buenos” estudiantes es
reconocido y recompensado.

Alicia expresa este episodio como una especie de epifania (“antes de darme un
zapotazo en el piso pues ya, abri los 0jos, me desperté y pues luego luego, a trabajar
a trabajar,” pasaje 13), un discurso que, hasta cierto punto, muestra que su devenir
ideologico sobre los discursos autoritarios de la escuela y el género pierde fuerza.
Aunque es capaz de retener su identidad de “buena” estudiante y de graduarse con
éxito, Alicia aprende también a desconfiar de su propio razonamiento y toma de
decisiones, como pone en evidencia el tltimo pasaje temdtico. En ese pasaje expresa
su necesidad y dependencia en las voces y miradas ajenas (el discurso institucional y
autoritario, ya que es el Unico tipo de reconocimiento que ha obtenido) para encon-
trar la motivacion necesaria con el fin de llevar a cabo sus metas

Comentarios finales

Analizar los modelos culturales codificados en la narracion de Alicia me permitid
identificar los momentos de tension entre los diferentes modelos culturales y voces
en el recuento de Alicia sobre una experiencia personal, asi como su posicionamiento
y negociacion de las diferentes identidades que tuvo que asumir. El pasaje tematico
dos expresa la tension entre lo que le gusta hacer en la escuela (trabajar y aprender) y
las reglas sociales para las mujeres en un ambiente dominado por los hombres. En el
pasaje cuatro expresa la tension entre un modelo cultural del hogar sobre la respon-
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sabilidad compartida del trabajo y el modelo cultural escolar del trabajo en equipo.
En el pasaje 11 expresa la tension entre la forma como los otros la ven (su género y
sus calificaciones altas) y lo que ella sabe que ha hecho (obtener buenas calificacio-
nes a través de su esfuerzo y trabajo).

En el pasaje cinco Alicia resiste el modelo cultural de lo que implica ser una
“buena” estudiante en esta cultura escolar que promueve que solo los “buenos’ es-
tudiantes trabajen cuando hacen “trabajo en equipo.” Sin embargo, a través del dis-
curso autoritario de su maestro, Alicia es conminada a ocupar de nuevo la identidad
de la estudiante “buena” y trabajadora cuando se da cuenta que empieza a perder el
lenguaje social que le permiti6é asumir esa identidad.

Su narracion multivocal y heteroglésica muestra la fragilidad de su identidad
como estudiante “buena” y capaz ya que no es reconocida por sus compafieros hom-
bres que ejercen poder sobre ella debido a su género; no es tampoco reconocida
discursivamente, ya que no tiene con quien hablar e interactuar, condenada al aisla-
miento de nueva cuenta por su género y por el modelo cultural sobre las reglas de
interaccion de las chicas “buenas;” y s6lo es reconocida institucionalmente cuando y
si se somete al discurso autoritario que creod la posicion que ella empieza a cuestio-
nar. Lo que es mas, su condicion social de clase trabajadora parece incluso negarle
la identidad de estudiante a secas, y con mas razon la de estudiante “buena” con el
tiempo y dedicacion que tal posicion requiere.

Si el aprendizaje implica “cambiar los patrones de participacion en practicas so-
ciales especificas” y transforma las identidades socialmente situadas (Gee, 2004: 38),
este nuevo discurso institucional sobre el trabajo en equipo deberia proporcionar a
los estudiantes oportunidades para crear nuevas identidades. Sin embargo, ya que
se trata de un discurso educativo parcial, incompleto y superficial, los estudiantes
pueden comenzar a forjar nuevas identidades pero esto no garantiza el acceso a los
lenguajes sociales necesarios para tener éxito en el contexto escolar. Los estudiantes
enfrentan asi un discurso escolar muy arraigado que recompensa el mérito indivi-
dual e institucionaliza identidades rigidas de “buenos” y “malos” estudiantes. Para
algunos estudiantes, es a través del “trabajo en equipo” como se forjan alianzas y
se asumen nuevas identidades, pero esto no suele ser suficiente para mantenerse en
la arena de la escuela tradicional. Para otros, especialmente alumnos en desventaja
como Alicia, quienes valoran y dependen totalmente del reconocimiento escolar-
institucional, las consecuencias de seguir las reglas del juego y aceptar los modelos
culturales dominantes de la escuela y la sociedad pueden acarrear un alto costo: la
pérdida de agencia social y la posibilidad de forjar nuevas alianzas, identidades, y
nuevas posibilidades de aprendizaje.
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