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Escuela secundaria, afectividad
y pobreza en México*

Maribel Blasco**

Introduccion

La investigacion sobre la efectividad de
las escuelas ha ayudado a matizar los de-
bates algo pesimistas sobre el vinculo en-
tre el desempefio escolar y la pobreza en
Meéxico.' Varios estudios han demostrado
que la escuela puede influir de manera po-
sitiva: los alumnos sacan mejores resulta-
dos en estados donde la calidad de las es-
cuelas es mas alta; y se ha comprobado
que las escuelas que ofrecen recursos ade-
cuados, ensefianza efectiva y horarios y
programas relevantes para la poblacion
que sirven han podido combatir las des-
ventajas iniciales de los alumnos pobres

* Ponencia presentada en el foro “La educacion
basica en México: balance y perspectivas.” julio de 2002,
Ciudad de México. El presente articulo se deriva de la tesis
doctoral: /n loco parentis? Students, families and secon-
dary schooling in urban Mexico.

** Docente/investigadora en Estudios Hispanoa-
mericanos en la Escuela de Comercio, Copenhague, Dina-
marca. mb.ikl@cbs.dk

I Véase Schmelkes (1999); Vaughan (1982); Mo-
rales-Gomez y Torres (1990), que brindan evaluaciones
bastante negativas de la capacidad de la escuela para ate-
nuar la desigualdad o de ofrecer a los pobres la oportunidad
de mejorar sus vidas.

(Palafox, Prawda y Vélez 1994; SNTE
1994: 61; Martin 1998a; Reimers 2001).
Otros estudios indican que de los proble-
mas que minan el desempefio escolar, pe-
ro cuyas raices se encuentran fuera de su
esfera de influencia normal, algunos se
podrian prevenir con la intervencion de la
escuela (Sanchez Escobedo y Pinto Sosa
1995). Varios programas compensatorios2
se han implementado en México precisa-
mente con ese fin, mejorando la infraes-
tructura y calidad escolares y apoyando a
los alumnos y sus familias con becas y de-
sayunos escolares (Ornelas 2001). El ob-
jetivo de tales iniciativas es mejorar la re-
tencion y el desempefio, rompiendo asi el
circulo vicioso en el que los alumnos desa-
ventajados se ven aiin mas limitados en la
vida debido a una educacion truncaday, a
la vez, fomentando la equidad.

Con base en el estudio de caso de una
escuela secundaria en Guadalajara, este

2 Por ejemplo: PARE, PIARE, la dimension edu-
cativade PRONASOL y PROGRESA, y programas educa-
tivos para comunidades en extrema pobreza (Martin 1999:
Martin 2000; Ornelas 2001).
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escrito enfoca una dimension que ha reci-
bido poca atencién en la investigacion, en
la administracion, y en el disefio de los
programas compensatorios: la afectividad
(Hargreaves 2000). Solo muy reciente-
mente se ha empezado areconocer que las
emociones permean todas las organiza-
ciones, inclusive las educativas, y que lo
académico y lo afectivo estan estrecha-
mente vinculados, sobre todo en las se-
cundarias (Sammons 1999; Hargreaves
2000, 2001; Martin 2000). Se ha descu-
bierto que las escuelas mas efectivas com-
binan “un ambiente emocional acogedory
no discriminador con maestros bien pre-
parados, dedicados y exigentes en cuanto
a lo académico” (Martin 2000, 7).

Este estudio enfoca la dimension afec-
tivade esaecuacion. El punto de partidaes
que en términos de equidad, la tarea mas
apremiante de la secundaria es mantener a
los alumnos en la escuela hasta que termi-
nen el ciclo de educacion bésica obligato-
ria. Lasecundaria en México padece de al-
tos indices de desercion, sobre todo entre
los sectores mas pobres, y se ha converti-
do en el nivel critico de la educacion me-
xicana, tanto en términos de las oportuni-
dades de vida y trabajo de los jovenes,
como de lareproduccion de lainequidad a
nivel nacional (Reimers 2001). Se pro-
pone en lo siguiente que las vivencias
afectivas de los alumnos pueden tener
un impacto decisivo en la retencién en
ambientes socioculturales deprimidos, ya
que en tales contextos las decisiones edu-
cativas muchas veces se toman por los
mismos alumnos. Como consecuencia de
esto, los sentimientos de los alumnos ha-
cialaescuelatienen mucho masimportan-
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cia que en contextos donde la escuela es
obligatoria en la practica, o sea que los pa-
dres de familia obligan a sus hijos a asistir.
1 presente articulo retoma una institucién
en las secundarias mexicanas que podria
constituir un espacio muy valioso para fo-
mentar una actitud positiva de parte de los
alumnos hacia la escuela. Se trata del ga-
binete del orientador y del trabajador so-
cial, entre cuyas funciones figura la de
orientar y apoyar a los alumnos.

Caso y contexto

El caso enfoca alumnos de tercero de se-
cundaria provenientes de tres colonias ur-
banas marginadas (una zona que se llama-
ra La Colina de aqui en adelante) en la
periferia sur de Guadalajara. La mayoria
de las familias de los alumnos implicados
en el estudio experimentaban dificultades
economicas bastante severas, con alrede-
dor del 75% de los trabajadores ganando
menos de dos salarios minimos.? En cuan-
to a los efectos de los ingresos de los pa-
dres sobre la escolaridad de sus hijos, se
podria decir que el subempleo era el que
mas perjudicaba, y no tanto la pobreza por
sf sola, ya que la inseguridad economica
que padecian los hogares con subempleo
minaba la capacidad de éstos de planear y
ahorrar con anticipacion para los gastos al
inicio y durante el afio escolar. Existen
bastantes estudios sobre el vinculo entre el
desempefio escolar en la primaria y las fa-
milias urbanas pobres, pero hasta la fecha

3 En la encuesta aplicada se comprobd que la ma-
yoria de los padres de los alumnos trabajaba como albafi-
les, choferes o comerciantes, muchas veces con contratos
irregulares.
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se han realizado pocos estudios sobre este
tema en secundarias.’

Se eligieron alumnos de tercero de se-
cundaria con el fin de indagar las trayecto-
rias escolares de los alumnos para identifi-
car los momentos fragiles y las contin-
gencias que conducian a que desertaran
y/o minaran su desempefio. Los alumnos
que participaron en el estudio ya habian
triunfado, pues casi habian terminado su
educacion basica, a diferencia de gran ni-
mero de estudiantes en México.” Esos
alumnos poseian una gran cantidad de in-
formacion sobre momentos en que su pro-
pia asistencia escolar, o la de sus compa-
fieros, habia estado en peligro, o periodos
en que habian abandonado la escuela du-
rante untiempo para luego volver, unavez
superada la crisis.

La secundaria elegida para el estudio
fue fundada en 1990, por iniciativa de un
pequefio grupo de maestros que daban cla-
ses a los muchachos en una escuela al aire
libre en las afueras de La Colina. Los
maestros tuvieron que presionar a la gente
local para que mandara a sus hijos a la se-
cundaria, aunque habia una necesidad
apremiante de una secundaria en la zona
ya que la mas cercana estaba a varios kil6-
metros de la colonia.® La secundaria se in-

4 Véase Martin (et al. 1990a; 1990b; 1992; 1993a;
1993b; 1994; 1996a; 1996b; 1998a; 1998b).

5 Entre 1999 y 2000 los indices de eficiencia
terminal para la secundaria cayeron de 76.2% a 73.4%,
y las tasas de desercion aumentaron de 8.2% a 9.3%
(SEP/IMJ 2000). Se estima que el 78% de los jovenes
de 13-15 afos estan actualmente inscritos en secunda-
rias. La eficiencia terminal para la primaria estd actual-
mente en aproximadamente 93%, pero esta cifra oculta
diferencias de mas de 30% entre los estados conmejory
peor desempeiio. Alrededor del 87% de los alumnos
que terminan la primaria se inscriben en la secundaria
(www.sep.gob.mx).
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corpor6 pronto a la Secretaria de Educa-
cion Publica (SEP), y se construyd un
edificio escolar. Cuando se realizé la in-
vestigacion, la escuela tenia aproximada-
mente 500 alumnos, pero la demanda iba
en aumento y un segundo edificio se cons-
truy6 posteriormente. Cada grupo tenia
entre 40 a 65 alumnos, y la escuela conta-
ba con turno matutino y turno vespertino.

La escuela como una agradable
alternativa al hogar

En la literatura educativa critica, la escue-
la se ha conceptualizado como un lugar de
enajenacion para los alumnos y, definiti-
vamente, no como un lugar donde pueden
buscar consuelo, afecto o un escape de sus
casas. Tanto las teorias estructuralistas
acerca del vinculo entre el desempefio es-
colary la pobreza (Bowles y Gintis 1976)
como los tedricos de la incompatibilidad y
reproduccion culturales, por ejemplo
Bourdieu y Passeron (1977), Bernstein
(1977a; 1977b; 1982) y los teoricos de la
escuela de Birmingham,’ enfatizan varios
tipos de violencia simbdlica que, supues-
tamente, la escuela impone sobre los
alumnos (Connell 1983). Dentro de este
tipo de marco, la familia ha sido retratada
como Unica fuente de las identidades cul-
turales y de clase de los alumnos, y el capi-
tal cultural que heredan no permite que se
adapten a la escuela. Se considera que los

6 Los padres de familia eran muchas veces reacios
amandar a sus hijos a una secundaria lejos de su casa, tanto
por los costos del transporte como por otros “peligros” que
pudieran enfrentar.

7 Pe. Paul Willis, cuyo estudio Learning to La-
bour (1977) es un estudio clave del CCCS sobre los vincu-
los entre educacion, clase y cultura.
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conflictos que resultan entre la cultura fa-
miliar y la escolar perjudican el desempe-
fio escolar (Connell 1983). En el marco de
estas teorias, la familia se retrata como un
espacio de armonia cultural y generacio-
nal, no de negociacidn, resistencia’y con-
flictos de valores —solo la escuela se des-
cribe en estos términos—. Cuando se
aplica este tipo de perspectiva a la educa-
cion, queda poco espacio para explorar
cualquier contribucion positiva que la es-
cuela pueda hacer a las vidas de los alum-
nos o de como éstas se podrian reforzar
para promover la asistencia.

Es mas, la investigacion sobre educa-
cidon y pobreza se ha empefiado en buscar
factores cognitivos, culturales o materia-
les como explicacion del fracaso escolar,
lo cual ha conllevado que se pongamucho
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menos énfasis en las vivencias cualitativas
y afectivas de los alumnos en la escuela 'y
del proceso de aprendizaje (Hargreaves
2000). Esos factores aparecen como di-
vorciados de los mismos alumnos, como
si tuvieran existencia propia. Como lo in-
dica Shaw (1995 en Morley y Rassool
1999), los sujetos académicos no son sola-
mente recipientes de conocimientos, sino
también recipientes de sentimientos.® La
importancia de la voz del alumno en las
decisiones escolares a nivel de secundaria
casi no se hatomado en cuentaen la litera-
tura sobre la educacion basica en México,
precisamente porque normalmente se da
por hecho que son los padres los que to-
man las decisiones, es decir, que lo cierto
para la primaria también es valido para la
secundaria (Véase Martin 1998a; Sando-
val 1993).

Sin embargo, en La Colina se dieron
muchos casos de alumnos que habian to-
mado la decision de seguir estudiando a
pesar de la indiferencia u oposicion de sus
padres; y también lo contrario, los que ha-
bian decidido dejar la escuela por cuenta
propia o por una especie de inercia en la
que sus padres no los habian alentado a
persistir y ellos decidieron abandonar los
estudios. Los alumnos hablaban de com-
pafieros que abandonaron la escuela por
pretextos aparentemente triviales: un pro-
blema con un maestro, problemas sociales
con otros alumnos, porque ya no tenian
ganas de estudiar o porque se habian au-
sentado temporalmente por enfermedades
o problemas de salud y simplemente no
habian regresado. El hecho de que esa de-

8 Traduccién de la autora.
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cision la tomaran los alumnos, hace que
sus vivencias y sentimientos hacia la es-
cuela y sus relaciones con los maestros,
puedan tener un impacto importante en la
retencion escolar.

Para explorar las vivencias de los
alumnos en la escuela, se adopté un
marco interpretativo basado en el con-
cepto del mundo de vida de Alfred
Schutz y Thomas Luckmann. No era la
intencion de este estudio retratar plena-
mente los mundos de vida de los alum-
nos. Mas bien, como se indica arriba,
buscaba comprender sus experiencias
cualitativas y sus expectativas de la es-
cuela, las cuales, se postula, se debian
en parte al ambiente que vivian en sus
casas. Asi, laescuelay el hogar se con-
ceptualizan aqui como las principales
esferas que influyen en las vivencias
escolares de los alumnos; siendo los
principales actores lafamilia, los maes-
tros y los amigos. Esto no quiere decir
que los alumnos no estaban expuestos a
influencias fuera de estas dos esferas;
sin embargo, se descubrié que los alum-
nos tenian poco tiempo libre despuésde
la escuela para realizar actividades in-
dependientes con sus amigos.

Schutz y Luckmann definen el mundo
de vida como “esa parte de larealidad que
el adulto normal y despierto da por hecho
en la actitud del sentido comun” (1973:
3).° El mundo de vida no es ni armonioso
ni contmuo, sin embargo: los actores so-
ciales en el mundo moderno tienen que
navegar entre muchas esferas de signifi-
cado potencialmente en conflicto, tales

9 Traduccién de la autora.
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como el hogar y laescuela. Berger y Luck-
mann han retomado estos conceptos,
enfatizando mas la identidad y la sociali-
zacion. Dividen lasocializacién en dos fa-
ses principales: lasocializacion primariay
la secundaria. La socializacion primaria
es el primer proceso de formacion deiden-
tidad en la familia —el mundo de base de
lapersona—. La socializacion secundaria
implica la intemalizaciéon de submundos
institucionales o basados en instituciones.
Estos submundos constituyen realidades
coherentes caracterizadas por componen-
tes tanto normativos como afectivos y
cognitivos. Segiin Berger y Luckmann
(1966, 177 y 191), durante la socializa-
cién secundaria las realidades e identida-
des alternativas aparecen como opciones
subjetivas. Dentro de este marco, no es
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inconcebible que una institucién como
laescuela pueda representar una alterna-
tiva viable a los mundos familiares de
los alumnos, por lo menos en algunos as-
pectos. Aqui es donde Berger y Luck-
mann difieren de tedricos como Bourdieu,
quienes postulan que las esferas conoci-
das durante la socializacién secundaria
siempre se ven a través del cristal de las
disposiciones adquiridas durante la socia-
lizacién primaria.

Definiendo la afectividad
en relacion a la escuela

Yo pienso que en general hace falta un trato
mas personalizado de parte de los maestros.
Ellos no mas llegan, te dan instrucciones y
esto y lo otro, pero deben ser como los se-
gundos padres de los alumnos. .. porque pa-
sas mas de lamitad de tu vidaen laescuelay
siempre necesitas que los maestros te den
apoyo.

Este comentario de un chico de catorce
afios es tipico de como los alumnos descri-
bian sus relaciones con los maestros en La
Colina: una mezcla de anhelo de un trato
mas personal y decepcién porque normal-
mente no lo recibian. Respondian mejor
en lo académico y eran més disciplinados
con maestros que se interesaban por ellos
y los trataban como seres humanos multi-
facéticos con sentimientos, y nosélo se re-
lacionaban con su lado académico."® Alre-
dedor de la cuarta parte de los alumnos
encuestados indicaron que lo que mas les
gustaba de la escuela eran los maestros, y
elogiaban a quienes eran “comprensivos”,
“suaves” o “buena onda”. Mas de tres
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cuartas partes de los alumnos escribieron
que les cafa bien un maestro'y les gustaba
su clase porque el maestro “platica con no-
sotros”, “nos escucha”, “se porta como
amigo”, “es comprensivo”, “me entiende”
o0 “hay buena comunicacion”. Cuando se
les pregunto por qué iban a la escuela, mu-
chos alumnos decian que era para desaho-
garse, “para platicar de mis cosas” o, in-
cluso, “parano estar en mi casa”. Este tipo
de sentimientos se pueden conceptuar, a
grandes rasgos, bajo el término afectivi-
dad, que se define como la susceptibilidad
emocional de los alumnos, concepto que
se utiliza en el estudio junto con el del am-
biente afectivo en la escuela y en la fami-
lia."' Se considera que existen tres di-
mensiones principales, descritas abajo,
que determinan el ambiente afectivo en
la escuela.

Estructura y estilo disciplinarios

La primera dimensién es la estructura for-
mal de la disciplina escolar: las reglas,
exigencias, sanciones, etcétera, que es-
tructuran las relaciones entre alumnos y
maestros. Junto con esto, y mas importan-
te, es el estilo disciplinario en la escuela,
es decir, la forma en que se aplica el regla-

10 En este respecto, el concepto de Freire de la edu-
cacion bancaria (1994: 72) constituye una critica podero-
sa del “enfoque estricto sobre la transferencia de informa-
cion a expensas de otros aspectos del alumno que afectan
su capacidad de aprender”. Freire recomienda el compa-
fierismo entre maestros y alumnos, ademas de la necesi-
dad de “convivir, simpatizar ... comunicarse”.

I Se optd por utilizar estos conceptos en vez de
“emociones”, que se entienden como tipos muy especi-
ficos de “sentimiento” mental o “afecto” (p.e. de placer
o de dolor, deseo, asco, sorpresa, esperanza, miedo,
etc.), segin la definicion del diccionario de inglés
Oxford .
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mento formal en la practica.'” Los maes-
tros de La Colina, reconociendo que mu-
chos alumnos procedian de ambientes
familiares con poca disciplina, y que mu-
chos de ellos tenian fuertes compromisos
en el hogar, habian adoptado una politica
informal de suavedad en la aplicacion del
reglamento escolar. Asi, por ejemplo, los
maestros decian que se hacian “de la vista
gorda” con alumnos que llegaban tarde por
la mafiana o con sus uniformes incomple-
tos o incorrectos. Ademas, la escuela habia
introducido varias estrategias para intentar
suavizar el ambiente disciplinario y adap-

12 La SEP tiene un reglamento disciplinario con in-
formacion sobre exigencias y obligaciones de los alumnos
y los padres de familia, ademas de detallar las infracciones
Y sus respectivas sanciones, el cual es documento general -
nacional. Luego, cada secundaria tiene su propio sistema
de sanciones basado en el de la SEP.
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tarlo a lo que consideraban las necesidades
especiales del inquieto alumnado, por
ejemplo, laintroduccién de una evaluacion
continua en sustitucién de exdmenes."
Sin embargo, en la practica, el estilo en
que estas estrategias se llevaban a cabo
quedaba casi plenamente a la decision de
cada maestro, y no todos seguian los prin-
cipios de suavedad, por ejemplo, los re-

13 Los maestros de La Colina habian obtenido el
permiso del inspector de la zona de “experimentar” con la
evaluacion continua en vez de los frecuentes exdmenes que
se aplican en otras secundarias. Eso se hizo ya que los
maestros consideraban que los alumnos no responderian
biena la presion y disciplina de los exdmenes. Una de esas
estrategias era lo que los maestros llamaban el sistema del
aula-taller, segin el cual cada maestro tenia su salon fijo y
los alumnos de desplazaban hacia ellos, a diferencia de la
mayoria de las secundarias en donde los alumnos siempre
estan en el mismo salon y los maestros van a ellos. Esto se
hizo conel finde dar a los alumnos la oportunidad de estirar
las piernas entre clases y desahogarse.
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portes escolares y la observacion de la au-
tora demostraron que con frecuenciase les
reportaba, castigaba o mandaba a sus ca-
sas a los alumnos que tenian el uniforme
incompleto, o que llegaban tarde. Ade-
mas, aunque los maestros estaban dis-
puestos a hacer excepciones debido a las
situaciones familiares de los alumnos, pa-
recia que esa buena voluntad se neutrali-
zaba por sus percepciones de la adoles-
cencia como una etapa de la vida dificil e
inquieta, caracterizada por la impredeci-
bilidad, la rebelion y la confusién, y que
requeria una mano dura. En México, la
disciplina a nivel de secundaria suele
ser mucho mas estricta que en la prima-
ria 0 en las instituciones de ensefianza
post-secundaria (véase también Levinson
1999). Parece que existen dos discursos
en la secundaria que se auto-neutralizan:
la necesidad de un trato mas suave debido
a las situaciones familiares de los alum-
nos, y el discurso sobre los peligros de la
adolescencia y la necesidad de una firme
disciplina para controlarlos.

Las reacciones de los alumnos al estilo
disciplinario de La Colina también eran
ambivalentes. No rechazaban la disciplina
tal cual, al contrario, respondian bien a
maestros que mantenian el orden en el sa-
16n, con tal de que lo combinaran con una
actitud justa, simpatia y respeto hacia los
alumnos. La encuesta aplicada mostr6 que
51% de los alumnos sacaban las mejores
calificaciones en las clases impartidas por
sus maestros preferidos.'* En cambio, los
alumnos resentian maestros que no los to-
maban en cuenta, eran irrespetuosos o
déspotas hacia ellos, y lamentaban la des-
personalizacion que caracterizaba su trato
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con algunos. Los alumnos también resen-
tian medidas disciplinarias que veian
como triviales o sin sentido, por ejemplo,
las reglas estrictas acerca del uniforme,
del corte de pelo o cuando se les privaba
de lo que consideraban sus derechos basi-
cos, como ir al bafio. Los alumnos habla-
ban de compafieros que habian desertado
por problemas con un maestro, porque los
habian regafiado o simplemente por falta
de carifio y la impresidn de que no les im-
portaba a los maestros.

Estos datos demuestran que los alumnos
dan mucha importancia a un trato més per-
sonal y sensible de los maestros, y que esto
también facilita el aprendizaje. En cambio,
un trato que se percibe como duro, déspota
o injusto puede bastar para que un alumno
deserte, sobre todo si éste se encuentra en
una situacion de poco apoyo de sus padres
o dificultades econdémicas en el hogar.

Las condiciones para
la interaccion entre maestros
y alumnos

La segunda dimension del ambiente afectivo
en la escuela tiene que ver con las condicio-
nes institucionales para la interaccion entre
maestros y alumnos. Los maestros estaban
conscientes de la importancia del contacto
con los alumnos. Sobre todo desde lareforma
de 1993, su carga de trabajo ha aumentado:
tienen que ensefiar un curriculum més denso

14 Ejemplos de por qué les caia bien un maestro
incluian: “Porque nos escucha de verdad y nos da con-
sejosy es buenaamiga”, “porque escuchatodo lo que le
platicamos, nuestras problemas y todo eso, y nos ayuda
a resolverlos”, “no es como un maestro, es como un
amigo para nosotros”, “porque sabe escuchar a los

alumnos”.
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y realizar tareas administrativas mas pesadas
(Quiroz 1990y 1995)." Aparte, los maestros
muchas veces se ven obligados a realizar ta-
reas no académicas que les quitan tiempo, ta-
les como hacerel aseo del aulao trabajaren la
cooperativa (véase también Rockwell
1990; Calvo 1998). Algunos maestros
trabajan un segundo turno en otra escue-
la. Las reuniones y actividades sindica-
les también consumen su tiempo. Estas
presiones conducen a un enfoque sobre
los asuntos académicos y el aprendizaje
eficaz, y a la exclusién de asuntos mds
personales (véase también Schmelkes
1992; Quiroz 1992; Rockwell 1990).
Los maestros de La Colina sentian que
siempre andaban de prisa y postulaban
que incluso sus vidas privadas sufrian a
causa de las presiones de su trabajo.

En este contexto, la atencion personal
de los alumnos es una decision personal
de los maestros, no un requisito institu-
cional. Por lo tanto, los alumnos muchas
veces vivian su relacion con los maestros
como decepcionantemente impersonal y
se echaba a perder el potencial impacto
positivo de un mayor contacto entre
ellos.

15 La reforma de 1993 modificé el curriculum y lo
hizo mas denso, introduciendo asignaturas separadas que
antes habian sido integradas en areas, y asignando a los
maestros la responsabilidad para la implementacién y
adaptacion curricular a las circunstancias locales (Martin
1998b; Quiroz 1990 y 1995; Rockwell 1990). Las dreas,
p.e. Ciencias Naturales, fueron divididos en asignaturas se-
paradas: Fisica, Quimica y Biologia, aumentando el niime-
ro de clases impartidas por cada maestro, y multiplicando
las horas que usaban para la preparacion, evaluacion y ad-
ministracion. El énfasis sobre el “rendimiento de cuentas”
también se hizo mas agudo con la reforma de 1993, tradu-
ciéndose p.e. en la obligacion de los maestros de hacer un
plan diario de clases y en la evaluacion de los maestros en
parte seguin el desempefio de sus alumnos (véase también
Calvo 1998).
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Las relaciones afectivas
en la familia y las expectativas
de los alumnos de la escuela

Laterceradimension que influia en las ex-
pectativas de los alumnos de la escuela
eran sus relaciones afectivas en el hogar.
Pocos alumnos parecian tener una rela-
cion cercana con sus papés y muchos de-
cian que no podian concentrarse en sus
clases porque estaban preocupados por
problemasen su casa. Los golpesy abusos
verbales, el alcoholismo y los problemas
entre sus papds eran frecuentes. 16 Algunos
alumnos afirmaban que les gustaba la se-
cundaria “...quizas porque me olvido un
poco de mis problemas”; “me distraigo de
mi casa”; “me siento mejor aqui [en la es-
cuela] porque en mi casa mis papds se la
pasan peleando, igual que mis hermanos,
y aqui es mejor porque podemos desaho-
garnos un poquito y olvidar los problemas
que tenemos en casa”; “en mi casa tengo
muchos problemas, y aqui no hay tantos y
hay mucho compaiierismo, puedes com-
partir tus opiniones con los demas y ellos
contigo, pero en mi casa no me siento
bien”. La trabajadora social sostuvo que
los alumnos buscaban carifio en la es-
cuela porque carecian de €l en sus casas,
y la buscaban a ella sobre todo para ser
“apapachados”.

Ademés, muchos alumnos recibian po-
co apoyo de sus papds para sus estudios.
La mayoria de los padres de alumnos de
La Colina s6lo habian ido a la primaria y

16 Otras investigaciones comprueban que los abu-
sos fisicos y verbales y el alcoholismo pueden minar la
asistencia escolar de los muchachos (véase Gonzalez de la
Rocha et al. 1990; Martin 1994).
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pocos estaban en condiciones de ayudar a
sus hijos con sus tareas y mucho menos
comprender sus experiencias en la secun-
daria. Los alumnos interpretaban esto co-
mo una falta de interés de sus papas en sus
estudios y se desalentaban. Algunos papas
incluso intentaban desalentar a sus hijos
deiralaescuela, o hacian que fuera impo-
sible para ellos concentrarse en sus tareas
escolares."”

Los alumnos que viven en este tipo de
ambiente familiar, ademas de la dosis nor-
mal de aplicacion a sus estudios, necesitan
una tremenda dedicacion, la suficiente co-
mo para persistir en la escuela a pesar, no
so6lo de la inercia de sus papas, sino a ve-
ces también de sus intentos de sabotear
sus estudios. Dada la fragilidad del vincu-
lo entre el alumno y la escuela en este tipo
de situacion, no es de sorprender que cual-
quier decepcioén o problema, por muy tri-
vial que parezca, puede convertirse en la
gota que derrama el vaso.

Repensando las funciones
de la secundaria: el papel
potencial del orientador

Se considera que un espacio en la escuela
que podria atender las necesidades afecti-
vas de los alumnos es el gabinete del
orientador.'® El gabinete esta presente en
todas las secundarias y, en teoria, esta
abierto a los alumnos en todo momento. "
Actualmente, las funciones del orientador

17 En general, las madres se preocupaban mas de
que estudiaran sus hijos. Una mama comentd que queria
que su hija estudiara ‘para que no se case con alguien como
su papa’. Sin embargo, algunas madres tenian miedo de
apoyar los estudios de sus hijos ya que esto significaria
oponerse a los deseos de sus esposos.
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no estdn muy bien definidas, pero esen-
cialmente consisten en ser arbitro final en
casos en que los alumnos tengan serios
problemas disciplinarios y estén en peli-
gro de expulsidn, atender a los problemas
personales y de salud de los alumnos, y
realizar visitas a los hogares si un alumno
deserta o tiene problemas familiares gra-
ves que afecten su desempefio escolar.
Sinembargo, a pesar de que el mandato
del orientador consiste, en parte, en aten-
der a las necesidades afectivas de los
alumnos, en la practica su capacidad de
respaldar su bienestar en la escuela es li-
mitada por varias razones. Primero, los
orientadores suelen tener bajo estatus en
las secundarias® comparados con los
otros maestros, porque desempeifian una
funcién no académicay es dificil medir su
impacto —se les acusaba de “no hacer na-
da, estar sentados en su gabinete només”.
Un resultado de este bajo estatus era que
los orientadores a menudo tenian la fun-
cién de hacer los recados de los demds
maestros, o de cubrir a maestros ausentes.
Aparte de ser indignante, esto significaba
que no siempre estaban en el gabinete
cuando los alumnos iban a verlos. Segun-
do, los orientadores muchas veces quedan
con la tarea de castigar a los alumnos que
los maestros ya no aguantan. Estos son ca-
nalizados al orientador por problemas de

13 Los datos en esta seccion se basan en entrevistas
con la orientadora de La Colinay los orientadores de 3 se-
cundarias cercanas.

19 En teoria, el gabinete estd constituido por un
trabajador social, un psicologo y un doctor, pero en la
practica, normalmente sélo uno o dos de éstos esta pre-
sente en lamayoriade las secundariasdebido a la falta de
recursos.

20 Al igual que los maestros de Educacion Artisti-
ca y Fisica.
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comportamiento, bajo desempefio o asis-
tencia errética. Asi, los alumnos aprenden
aver al orientador como alguien que casti-
ga y no como una persona en la que pue-
den confiar. Tercero, como los demas
maestros, cada orientador trabaja de ma-
nera muy individual, no hay ninguna poli-
tica comun en cuanto a su trato con los
alumnos. Cuarto, los orientadores no tie-
nen tiempo suficiente para atender a todos
los alumnos, en parte, porque la organiza-
cién escolar impide que los alumnos los
visiten cuando tengan necesidad. El impe-
rativo académico de la escuela hace que la
principal funcién del orientador sea
“transformar” a los alumnos problemati-
cos para que yano interrumpan las clases.

Conclusiones y recomendaciones:
los pros y los contras
de la escuela afectiva

El ambiente afectivo en la escuela puede
ser determinante en la asistencia escolar
en ambientes socioculturales deprimidos
en donde los alumnos muchas veces to-
man sus propias decisiones escolares. La
afectividad no es, por cierto, ningtin susti-
tuto para una docencia profesional reali-
zada por maestros bien preparados, ni pa-
ra una infraestructura escolar agradable y
adecuadamente equipada. Sin embargo,
es una importante dimensién complemen-
taria al trabajo académico que ha recibido
poca atencion hasta la fecha debido quizas
a la busqueda cada vez més ansiosa de la
eficiencia escolar.

Se han criticado los anélisis que abo-
gan por un trato mas carifioso en la escue-
la por confundir los objetivos educativos a
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corto y largo plazo, ya que convierten la
escuela en una especie de escapismo in-
mediato para los alumnos, haciendo que
se olviden de que s6lo un aprendizaje efi-
caz les ayudard a superarse en el largo pla-
zo (Hargreaves 2000). Asimismo, se ha
planteado que una escuela mas afectiva
inicamente seria una manera mas sutil e
ingeniosa de ejercer la hegemonia ideold-
gica sobre los alumnos (Thompson 1997;
Bourdieu 1977). Sin embargo, se conside-
ra aqui que en un contexto en donde termi-
narlaeducacion béasica representa la unica
via por la cual los alumnos pueden mejo-
rar sus oportunidades de vida es preciso
tomar todas las medidas posibles para
mantenerlos en la escuela, inclusive
una mayor atencion a sus necesidades
afectivas.

Se sugieren abajo varias maneras en
que se podria hacer mas afectivo el
ambiente en las escuelas, promoviendo a
la vez un sistema escolar més efectivo en
términos de la retencion:

* Sereconoce que las presiones adminis-
trativas y de tiempo sobre los maestros
son tales que seria muy dificil que ellos
tomaran medidas especiales que tomen
tiempo extra en fomento de la afectivi-
dad. Se propone mas bien la integra-
cion de un estilo disciplinario y un trato
més comprensivos en la practica do-
cente cotidiana, cosa que no requiere ni
mas recursos ni mas tiempo. Se consi-
dera que se podria fomentar una mayor
conciencia de la importancia del trato
afectivo para la retencion escolar tanto
anivel de las escuelas de formacion ini-
cial, como en cada escuela mediante
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una politica docente més coherente en
este sentido. Se plantea la necesidad de
alentar y diseminar iniciativas tomadas
anivel de cada escuela para adaptar el
ambiente disciplinario y afectivo al
contexto sociocultural de los alumnos.

* Se podrian disefiar medidas para apro-
vechar el compafierismo y apoyo mu-
tuo entre los mismo alumnos, forman-
do, por ejemplo, grupos informales de
discusion acerca de asuntos escolares o
familiares que les afecten, y organizan-
do sistemas de prevencion entre los
alumnos para alertar a los maestros si
se sospecha que un compariero estd en
peligro de abandonar la escuela.

* Se podria aprovechar mas consciente y
coherentemente el gabinete del orien-
tador, dandole la importancia que me-
rece y asegurando que funcione como
un espacio de desahogo muy propio de
los alumnos, en vez de que represente
un espacio de castigo aprovechado mds
bien por los maestros &
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