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Resumen

En el articulo presento los resultados de un estudio de caracter etnografico en donde muestro cémo ciertas
préacticas docentes a nivel bachillerato desembocan en el deterioro del ejercicio de las actividades pedagdgicas y
las politicas educativas. En la blsqueda continua por alcanzar estatus, poder y prestigio, algunos docentes tien-
den a reproducir conductas que se estructuran en forma de rituales de degradacién, que en su conjunto, inciden
directamente en los altos indices de reprobacién, ausentismo y rezago escolar. El articulo no pretende deshon-
rar las actividades docentes, sino llamar la atencidn respecto de ciertas practicas que nulifican la posibilidad de
elevar la calidad educativa.

Descriptores: Educacién, Rituales de degradacidn, Formacién y Préactica Docente, Rezago escolar.

Rituals of Degradation in the Teaching Practices

Abstract

In this paper I pretend to show the results of Ethnographic research which gradually I demonstrate how some
teaching practices at High School flows in detriment of the pedagogical activities and educational politics. In the
continuous process of reaching status, power and prestige, some professors tend to repeat behaviors that are
structured as rituals of degradation, this affects directly in the high failing results, absenteeism and educational
underachievement. This article does not pretend to dishonor all the teaching activities, this is only as a matter of
the idea which is to call the attention about certain behaviors that nullifies the possibility to raise the educatio-
nal quality.
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Todo poder de violencia simbdlica, o sea, todo poder

que logra imponer significaciones e imponerlas

como legitimas disimulando las relaciones de fuerza

en que se funda su propia fuerza, aiade su fuerza propia,
es decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones de fuerza.
Pierre Bourdieu

Introduccién

El objetivo del articulo es analizar algunas de las
expresiones rituales que se construyen en torno a la
accién educativa, considerando los procesos de auto
adscripcion de elementos culturales y de auto repre-
sentacién de los docentes como “miembros de una
profesién”, es decir, las formas en las que los propios
docentes tienden a construir una definicién de sf
mismos. El estudio parte de una investigacion de ca-
racter etnogréafico en la que los discursos de auto de-
finicién de los docentes se contrastan con los datos
empiricos de su préactica recabados en campo en el
nivel de educacién media superior.'

Los resultados de la investigacién indican que los
docentes valoran su reputacién como un acto de cru-
cial importancia, el respeto y la admiracion de sus co-
legas y alumnos. Se asumen como miembros de una
comunidad auto sacrificial en la que todo deseo per-
sonal merece ser reprimido en aras de realizar la méa-
xima de sus virtudes: la ensefianza. De esta manera,
los docentes se miran a sf mismos como formadores
y transmisores de conocimiento. En este proceso,
ciertas précticas orientadas a la obtencién y moviliza-
cién de bienes materiales y simbdlicos escasos, tien-
den a construir expresiones rituales que se sostienen
en el ejercicio del poder, la violencia, el hostigamien-
to y los excesos, en detrimento de su practica y en
perjuicio de la formacién académica de los alumnos.
Estas practicas tienen dos principios: el estado de in-
defension en el que se encuentran los alumnos ante
el desamparo de las autoridades institucionales y el
poder que descubre el docente en relacién con el
conjunto total de las actividades que se desarrollan
en las instituciones educativas.’

Método

La metodologia empleada en la investigacion fue
de caréacter etnogréfico. Las razones de aplicacion se
fundamentan en que la tarea de etndgrafo del aula
sugiere el estudio de la cultura en el ambito escolar,
el conocimiento de las dindamicas del aula, el trabajo
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docente y las relaciones que se generan en torno a
los procesos educativos. Aplicada a la dimensién
educativa, la etnograffa permite describir e interpre-
tar la cultura escolar, que entre otras cosas compren-
de la documentacién de la vida cotidiana de las es-
cuela, analizando situaciones escolares como situa-
ciones de carécter social y cultural (v. gr. Berteley,
2000). El marco operativo etnografico me permitié la
observacion directa de la vida escolar cotidiana, par-
ticipando en ella y registrandola. Realicé trabajo de
investigaciéon en aulas de nivel bachillerato durante
los meses de agosto a diciembre del 2012 recabando
datos cuantitativos/cualitativos’ en relacién con su-
cesos, préacticas, conflictos, intereses, alianzas e his-
torias, tefiidos de creencias, percepciones y motiva-
ciones, con énfasis en los procesos de construccion
de significados.

Una de las ventajas del estudio etnogréafico en
materia de educacién, es que sitla al docente que
pretende realizar anélisis de las actividades pedagé-
gicas, en el centro mismo de la investigacién. El do-
cente puede ser un autor, investigador y participante,
es decir un autor integrado, que relaciona su refle-
xién con lo conocido-desconocido, explorando el
mundo de las subjetividades y el mundo objetivado,
como acercamientos entre la reflexién personal y las
interpretaciones de caracter tedrico. La etnograffa re-
presenta la actividad personal, sefialando aspectos
criticos entre lo personal y lo institucional, ayudando
al lector a comprender un problema dentro de su
complejidad, que es relatado desde el punto de vista
del investigador, enlazando al lector y al investigador,
recreando el poder de la imaginacién que facilita la
discusion de cuestiones delicadas en una forma per-
sonal sin implicar o injuriar a nadie en los logros
(Montero-Sieburth, 2003).

Practica docente en decadencia

La préactica docente implica un cimulo de rela-
ciones inestables e inconsistentes, donde los proce-
sos de construccion identitaria y formacién profesio-
nal se presentan indefinidos e inacabados. Un sector
importante de docentes apuesta a formar una clase
intelectual de profesionales de la educacién, aun-
que estrictamente hablando los docentes no son
miembros de un colectivo profesional, puesto que
en la préactica, el ejercicio de la docencia no requie-
re de los saberes, conocimientos y habilidades nece-
sarios para ejercerla. Se ha construido también un
discurso en el que se coloca al docente como miem-



bro de una clase “revolucionaria” o “contra hegemo-
nica”, en oposicién a un montén de profesiones que
se juzgan como instrumentos del poder del Estado,
pero su préactica se limita a lo realizable en sus pro-
pios nichos culturales donde desarrollan lo que Har-
greaves describe como culturas de la ensefianza:
“creencias, valores, habitos y formas de hacer las co-
sas asumidas por las comunidades de profesores,
que tienen que afrontar exigencias y limitaciones si-
milares en el transcurso de muchos afios”
(1998:189). Este nicho cultural produce y forma al
docente. No sélo le brinda las herramientas necesa-
rias para la formacién y desarrollo profesional, tam-
bién le ofrece un espacio de orientacién ideoldgicay
posicionamiento politico al interior de las institu-
ciones educativas. Por eso, la retdrica contra hege-
monica no evita la reproduccion de los mecanismos
del ejercicio de poder, el autoritarismo y las ideolo-
gfas fascistas a las que dice oponerse.

El ejercicio de una préactica docente en decaden-
cia tiene como fuente la habitual indiferencia de las
autoridades escolares por cubrir las necesidades y
demandas de los alumnos. Indiferencia que abre la
posibilidad de que el docente se descubra no sélo
como la maxima autoridad en el aula, sino como un
agente potencialmente dominante dentro y fuera de
la misma. Aunque los docentes estan sujetos a una
serie de normas y lineamientos institucionales, en la
préctica se le toleran abusos, excesos y arbitrarieda-
des. Este tipo de conductas que se reproducen de
manera continua son llamados aquf rituales de degrada-
cion, que se orientan en dos direcciones: por una par-
te se reproducen en la blisqueda de posicionamiento
politico, movilidad, ascendencia laboral y econémi-
ca, legitimacion y prestigio; por otra, en el ejercicio
de su préactica pedagdgica que reproduce relaciones
estigmatizadas, asimétricas, de poder y violencia,
que se manifiestan en actitudes de verglienza y humi-
llacién dirigidas a sus alumnos, contribuyendo inva-
riablemente a una deficiente formacién académica
cuya causa residual se expresa objetivamente en los
altos indices de reprobacidn, ausentismo y desercién
escolar de los mismos.

La incapacidad de realizar una evaluacion autocri-
tica de las propias actividades docentes, ha permiti-
do la construccién de un castillo de mitificaciones en
relacién al desempefio docente en las aulas, actitud
quimérica que imposibilita pensar en algunas cues-
tiones de fondo respecto del rezago educativo, que
depende mas de la practica docente que de proble-
mas extramuros. Asi, el ausentismo, la desercién es-
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colar y el rezago educativo, son algunas de las causas
residuales de las actividades docentes en decadencia
que deben combatirse si se pretende elevar los indi-
ces de calidad en educacion. Es necesario pensar no
sélo en las reformas de caracter global en materia
educativa, sino cuestionar el rol del docente y refle-
xionar acerca de las formas de reproduccién de ritua-
les degradantes que nulifican su trabajo y deforman
los resultados que de él se esperan.

Rezago educativo y capital cultural

La relacién entre rezago y educacion refieren aquf
a las causas residuales negativas de los procesos
educativos y la accién educativa, carencia o ausencia
de educacién, asi como su atraso, aplazamiento o
postergacién de instruccién en cualquier nivel de
educacion y bajos niveles de calidad educativa que
impactan en las condiciones de vida de los indivi-
duos. Las implicaciones sociolégicas del rezago edu-
cativo trascienden las fronteras fisicas del aula y el
ambito escolar institucional. Plantear la necesidad
de combatir el rezago educativo no es sélo parte de
un discurso de acceso a la educaciéon por sf mismo,
sino de las condiciones sociales que se desprenden
del hecho. El rezago educativo implica en términos
generales la limitacién del acceso al uso de recursos
educativos, culturales, laborales y de seguridad so-
cial. Esto significa que la exclusién de los beneficios
de un Estado que se pretende benefactor, hace mas
vulnerables los sectores carentes de educacién, al li-
mitar el desarrollo de sus capacidades cognitivas y
las oportunidades para insertarse en igualdad de
condiciones en el mercado laboral, acceso indiscri-
minado a los beneficios de la modernidad, del desa-
rrollo y bienestar social y de las politicas ptblicas en
general. Por eso, atender el rezago educativo implica
contribuir a incrementar las posibilidades de que los
alumnos ingresen a un mercado laboral més amplio
y menos perjudicial, generando campos de accién
donde los alumnos escalen posiciones mas altas en
relacién a mejores empleos, calidad de vida, seguri-
dad social y salarios mejor remunerados. (v. gr. Par-
sons, 1967; Sorokin, 1927).

La Teorfa del capital humano nos puede ayudar a
entender que una formacién educativa solida puede
ser comparable a la inversién que una persona hace
del dinero corriente, cuya ganancia puede ser propor-
cional a lo que se invierte. En este tenor, el capital
humano es el conjunto de las capacidades producti-
vas que un individuo adquiere por acumulacién de
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conocimientos generales o especificos y que tienden
a mejorar sus condiciones de vida en general (Becker,
1983). Aunque, claro esta, el ascenso social y econé-
mico, las oportunidades laborales y el bienestar so-
cial, no dependen Gnicamente de la formacién acadé-
mica de una persona (Clark, 1962). En la préctica, es
claro que las expectativas sociales que se tienen res-
pecto de la inversién que se hace en educacién, no
corresponden necesariamente con la realidad (Blau y
Duncan, 1967; Boudon, 1974, 1983). Sin embargo, co-
mo bien apunta Bourdieu (1983) con todo y los pro-
blemas de exclusién y dominacién que se reproducen
en la escuela, es necesario ampliar el capital cultural
como forma de enfrentar la reproduccién de la domi-
nacién, puesto que el capital escolar, dice, es el tni-
co que no puede heredarse.

Formacion y practica docente

La formacién docente es entendida aqui como un
proceso inacabado de adquisicidn y construccién de
capital cultural pedagdgico y el desarrollo de instru-
mentos para superar la rutinizacion, la uniformacion,
la lentitud y el desfase de los proyectos de gestién, la
falta de autonomia y creatividad (Bourdieu, 1983;
Barba, et al., 2007:16); que se extiende al desarrollo de
instrumentos de operacién epistemoldgica que
orientan la practica docente (De Lella, 2003:21). Se
espera pues que la formacién docente centre su aten-
cién en un proceso de transformacién y accién pro-
funda que apunte simultaneamente al hacer, al saber
y al pensar (Gorodokin, 1995), en tanto que la practi-
ca docente hace énfasis en las habilidades, talentos y
agudeza, vinculados a los procesos de ensefianza ins-
titucionalizados, en funcién de favorecer el aprendi-
zaje entre alumnos a partir de la produccién y admi-
nistracién de conocimientos que tienen lugar en en-
tidades educativas formales. Esto es, su funcién es
mediar el encuentro entre el proyecto politico educa-
tivo, estructurado como oferta educativa, y las nece-
sidades de sus destinatarios (Fierro, et al., 1999).

En tltimas fechas, se ha puesto en duda la capa-
cidad de las escuelas normales para formar profe-
sionistas de calidad y en consecuencia elevar la ca-
lidad educativa. Avila Sudrez (2003:55) nos dice que
el mito de que la calidad educativa depende de
maestros capaces, bien preparados para cumplir
con la tarea que le demanda el Estado, es parcial-
mente cierto: las escuelas normales se instalan en
la creencia de que cumplen con su cometido, cuan-
do en realidad, los profesores se forman en las nor-
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males, pero también lo hacen en el trabajo y servi-
cio docente, en la actividad sindical, en las acciones
politicas. Sin negar las virtudes que los centros de
formacién de profesores puedan tener, es claro que
existe una marcada diferencia entre lo que ideal-
mente se espera de los procesos de formacién do-
cente y lo que la practica docente nos muestra. No
parecen los pedagogos ser mejores profesores que
docentes sin ser propiamente pedagogos. Tampoco
la experiencia docente parece sustituir la formacién
pedagdgica: asumir que el profesor se hace en la
practica permite la reproduccién silvestre de la ac-
cién pedagdgica con todas sus vicisitudes. Si los pe-
dagogos y los docentes en general no han contribui-
do a mejorar el nivel de la educacién, hay razones
suficientes para pensar en que existe un déficit de
calidad en el ejercicio de la docencia propia de po-
liticas educativas, y una formacién docente carente
de reflexividad y autocritica.

Necesidad de critica a la practica docente

En México la educacién basica y medio superior
es esencialmente pobre; aunque en términos genera-
les —nunca suficiente- se gasta mucho en educacién,
los resultados que se obtienen son deficientes. Sin
embargo, en lugar exorcizar demonios conjurando re-
proches, harfamos bien en preguntarnos por qué, si
han aumentado los recursos destinados a la educa-
cién en nuestro pafs, no hay un aumento proporcio-
nal en la calidad educativa. Las respuestas a la pre-
gunta anterior son multiples.

1) Una perspectiva social indica que los factores
que obstaculizan el desarrollo intelectual de nuestros
alumnos e inciden en su bajo rendimiento escolar,
son el resultado de una economia precaria, adiccio-
nes y problemas familiares.* 2) Una mas enfoca el
analisis del problema en la formacién académica pre-
caria de los propios alumnos.” 3) Implica también un
problema de actitud por parte de los estudiantes.® 4)
Estéan también las posturas que dirigen la critica al
gobierno como responsable de las deficiencias en
materia de educacién.” 5) Institucionalmente, se ad-
vierten altos grados de apatfa y desinterés en el largo
proceso de formacién académica, tanto de los pro-
pios alumnos como de los padres de familia.® 6) Pero
también se sugiere la necesidad de tener mejores
maestros como elemento principio bésico para elevar
la calidad de la educacién nuestro pafs.’

Este dltimo es el eje de andlisis al que deseo re-
currir aqui, sin menospreciar o desestimar otras cau-



sas y factores que inciden en el rezago educativo. No
es mi intencidén negar que exista una corresponsabi-
lidad de todos los actores sociales involucrados en
las politicas y préacticas educativas en nuestro pafs,
desde los organismos internacionales y gobiernos fe-
deral, estatal y local, hasta los sindicatos de trabaja-
dores en educacién, profesores, administrativos,
alumnos y padres de familia. Tampoco niego que un
analisis sobre la cuestion educativa deba considerar
multiples aristas.

Pero entrando en materia, es préacticamente un
esfuerzo inttil esperar a que cambien las politicas de
educacién global para poder elevar la calidad de la
misma. Tal como lo indica Miranda (2010:55) ninguna
transformacion educativa de envergadura se puede
lograr sin modificar la formacién y actualizacién de
profesores. El discurso que centra su atencién en
quejas amargas del estado de la educacién y mira
con profundo resentimiento cémo las politicas edu-
cativas fracasan una y otra vez, parece no considerar
propuestas tan basicas y centrales como la importan-
cia de una formacién docente y su responsabilidad
en su trabajo pedagdgico.

En México no hay una critica contundente al de-
sempefio del docente desde la misma docencia, des-
de su precaria formacién hasta el uso despdtico que
hace del poder, que inciden directamente en la repro-
duccién de una educacién precaria. Como docentes
no hay una autocritica que cuestione el desempeno
del propio trabajo o de la formacién académica. La
paradoja de la doxa: mientras mas critico se preten-
de ser al exterior, mas ciego se vuelve al interior.

Rituales de aburguesamiento y formacién precaria

Asumirse como “profesor por vocacién” forma
parte de un tépico postrevolucionario que ha perdu-
rado con cierta efectividad retérica, pero poca efecti-
vidad préactica. Si bien los profesores asumen que 1o
son por conviccién, la expresiéon de muchas de sus
actitudes brinda elementos suficientes para declarar
opiniones contrarias. Es indiscutible que los docen-
tes que forman parte de la burocracia educativa del
Estado, dadas sus aspiraciones de movilidad, van
aprendiendo cémo conseguir y mantener ciertos pri-
vilegios laborales, ascender de categoria y alcanzar
puestos como funcionarios, reproduciendo practicas
culturales a las que dicen oponerse, hasta convertir-
se en “duefios” de la institucién. Los nichos cultura-
les educativos permiten el establecimiento de rela-
ciones laborales ancladas en relaciones serviciales,
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compadrazgos y redes caciquiles que monopolizan
los recursos materiales y simbdlicos, concediendo
prerrogativas e inmunidad a unos, en detrimento de
los derechos y oportunidades de otros. Mientras los
profesores se van aburguesando, viejos ideales que
legitiman la razén de su existencia permanecen.

Es claro que el problema tiene una base muy
fuerte en la instruccién del docente. Una de las razo-
nes por las que la educacién se mantiene en niveles
de calidad bajos, nos dice Molina (2008), es que nue-
ve de cada diez profesores no tienen facultades para
ejercer la docencia. Se involucran en ella por necesi-
dad, por los beneficios econémicos y de estatus que
les ofrece, situacion que incide sobremanera en la
baja calidad de la educacién. Sin pretender negar la
calidad de formacién y la practica docente que mu-
chos profesores puedan tener, un contacto etnogra-
fico en las aulas nos revela que buena parte de ellos
carecen de una formacién sdlida respecto de las te-
maéticas que trabajan, que tienen dificultades de
comprensién de lectura y capacidad de sintesis ex-
plicativa. En este sentido, nos dice Montero
(2001:87), la profesién de la ensefianza no tiene un
cuerpo codificado de conocimientos y habilidades y
la ausencia de este cuerpo de conocimientos cues-
tiona la pertinencia de utilizar el término “profesién”
para la ensefianza.

Se ha construido un discurso mitificador de las la-
bores docentes, al callar que existe una diferencia
muy marcada en nuestra experiencia respecto de lo
que se dice que se hace y lo que se hace. Por ejem-
plo, aunque en los informes de docencia los profeso-
res indican la aplicacidn de estrategias de operacién
que se supone realizaron en las aulas, tales como el
uso de un programa tematico, estrategias de ense-
flanza aprendizaje, uso de materiales didacticos, di-
namicas de trabajo, actividades complementarias y
aprendizajes efectivos, buena parte de los profesores
en las aulas donde se realizé trabajo etnografico ob-
vi6 la exposicion de los ejes tematicos y los objeti-
vos; aplicaron didéacticas pedagdgicas muy cuestio-
nables; las estrategias de trabajo grupal o individual
no en pocas ocasiones dejaban entrever la incapaci-
dad de los profesores para orientar y hacer efectivos
los aprendizajes.

Por otra parte, muy a pesar de que los docentes
dicen invertir mucho tiempo en cursos de actualiza-
cién y fortalecimiento de su formacién académica,
los resultados de su practica contindan siendo po-
bres. Es evidente que pocos maestros invierten tiem-
po en preparar sus clases y en realizar dinamicas del
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aula que vayan mas alld de la prédica apostélica sin
rumbos fijos ni ideas claras.

Lo anterior nos muestra que la dindmica del aula
no se domina ni esté exenta de conflictos y tensio-
nes. Puesto que la practica pedagdgica también esta
marcada por fuertes hébitos, presupuestos y rutinas,
nos dice Restrepo (2004:51), los profesores experi-
mentan problemas a causa de la dificultad de armo-
nizar la teorfa pedagdgica con la realidad de los gru-
pos de estudiantes. Los profesionales de la educa-
cién también tienen serios problemas al ejercer su
préctica y pretender ocultarlo revela los marcos de
ineficiencia y deshonestidad profesional en que fun-
cionan las escuelas, 1o que implica asumir que en las
instituciones educativas donde se forman y trabajan
los propios docentes, tienen serios problemas para
ensefar las mas elementales categorfas para el de-
sempeno profesional eficaz y ético (Schon, 1987).
Buena parte de la responsabilidad, nos muestra Hod-
son (1996), recae en las propias instituciones educa-
tivas encargadas de la formacién de profesores, pues-
to que han desatendido la inclusién de una sélida
formacion en filosoffa de la ciencia, que propicie ten-
dencias menos dogmaticas de lo que suponen es co-
nocimiento cientifico. Décadas atras Schon (1987)
planteaba la necesidad de instauracién de una nueva
epistemologia de la practica docente en aras de refor-
mular un replanteamiento de la formacién para con-
solidar una practica genuinamente reflexiva, autocri-
tica y auto evaluativa. Sin embargo, resulta muy difi-
cil que los profesores anclados en su tradicién se per-
mitan la posibilidad de generar cambios a su practi-
ca pedagdgica, auto justificandose y proyectando so-
bre otros “las causas del mal”. No basta la simple re-
flexién critica para mejorar la practica docente, pues-
to que también las prenociones pueden hacerse pre-
sentes bajo las apariencias de una elaboracién cien-
tifica (Bourdieu, 2008:41), puesto que como nos dice
Herran (2003), la educacién invade y por desgracia
permea y satura todos los érdenes formativos, empe-
zando por las mentalidades investigadoras. Este fe-
némeno alcanza a las comunidades cientificas, cuyas
investigaciones orbitan alrededor de la informacién y
no del conocimiento.

Ritual y discurso

Los contenidos de la ensefianza y las orientacio-
nes pedagdgicas del docente también influyen en la
formacién exitosa o precaria del alumno, pues estas

son asimiladas y puestas en préctica no siempre ase-
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gurandose de su efectividad y utilidad (De Ibarrola,
1998). Esto es, que los modelos con los que los pro-
fesores fueron formados en relacién con la verbaliza-
cién, memorizacién mecéanica del conocimiento, la
desvinculacién de la realidad social y de la situacién
de los educandos, se reproducen casi inevitablemen-
te (Miranda, 2010:53-54). Buena parte de las activida-
des docentes se sustentan en la construccion ficticia
de los saberes, justificadas en el mito de la experien-
cia como sinénimo de conocimiento cierto, correcto,
apropiado y preciso, de modo que la biograffa del do-
cente también se exterioriza en las concepciones y
précticas de la ensefianza. De aqui que los conoci-
mientos que alguna vez aprendieron los docentes se
expresen ahora como verdades reveladas, aunque no
sean mas que resabios analiticos, especulaciones
ideoldgicas, supercherfas tedricas, creencias que se
asumen como verdaderas e indiscutibles y presu-
puestos sin capacidad heuristica."

Godorokin (2005) nos muestra que la importancia
del analisis de las creencias y discursos sobre el co-
nocimiento de la ciencia merece especial atencidn
cuando se piensa en los procesos de formacién do-
cente. Uno de los problemas graves que afectan el
desempefio escolar en los alumnos, es la incorpora-
cion de tematicas en los planes de estudio —cuando
los hay— sujetas a las creencias del propio docente.
Un anélisis etnogréfico en las aulas nos muestra que
por lo general, las ideologias o compromisos politi-
cos predisponen al docente en la elaboracién de los
planes y programas de estudio, asf como de las temé-
ticas que se trabajan en clase. Sucede entonces que
las creencias e ideologias de los profesores se impo-
nen respecto de los conocimientos que ensefian (Pa-
jares, 1992) suprimiendo la valoracion de los mismos
y haciendo de la practica docente un ejercicio total-
mente arbitrario.

Sujeto también el docente a una concepcién de la
ensefianza como transmisién de conocimientos,
puesto que perciben al alumno como receptor pasivo
y desinteresado —concepciones casi siempre negadas
por el docente— la ensefianza se advierte como un
continuo proceso de transmision de conocimientos y
habilidades que el alumno debe adquirir (Samuelo-
wicz y Bain, 1992). Asf es como las posiciones su-
puestamente criticas/analiticas del docente resultan
ser posiciones ideoldgicas, fruto de sus deseos, pre-
tensiones y aspiraciones personales, de la frustra-
cién, indignacién, enfado, o simplemente de una
franca desorientacién o ignorancia supina. El discur-
so del docente estd imbricando en la exposiciéon de



teorfas y marcos conceptuales basados en su propia
experiencia, con los que interpreta, comprende el
mundo y actlia en consecuencia. Estas teorfas perso-
nales se asumen como teorfas cientificas que deben
ser aprendidas y reproducidas por los alumnos.

Rituales de la ensefianza y el maestro guri

Institucionalmente los planes de estudio de los
distintos niveles de educacién estén plagados de in-
congruencias e inconsistencias, y los contenidos
educativos y ejes teméticos que se manejan en el au-
la son en no pocas ocasiones menos que irrelevantes.
Asf, en el aula se sucede el paso de un tema a otro sin
ningln tipo de justificacion, sin ningln tipo de rela-
cién, correspondencia o afinidad. Ademas, la planea-
cién y aplicacién de los contenidos teméticos suelen
ser no sdélo poco significativos para los estudiantes,
sino que su caracter enciclopédico, la sobresatura-
cion de contenidos y la desarticulacion entre los con-
tenidos de los diferentes grados y ciclos escolares,
contribuyen a la confusién y concrecién de los obje-
tivos planteados (Miranda, 2010:54).

La etnografia aplicada al desempefio docente
también nos muestra que los contenidos de los pro-
gramas oficiales o los disefiados por los propios pro-
fesores no siempre se concretan en el aula. Esto es,
que pueden pasar de largo las horas oficiales efecti-
vas de clase por curso y es posible que una sola haya
estado dedicada a un tema en especifico. Hemos
constatado cémo en ocasiones la dindmica del aula
gira en torno a “los grandes problemas nacionales”:
politica, educacién, empleo, violencia, economia,
etc., pero no hay un abordaje en concreto sobre un
tema especifico.

La préctica docente pierde todo sentido y respeto
cuando ensimismados en su discurso e imbricados
en la logica tergiversada de la parresia, los docentes
se auto constituyen y autonombran sujetos morales,
maestros con licencia para hablar francamente al dis-
cipulo desde el pupilo en el que se nulifica toda po-
sibilidad de ser interrogados: sélo se aprueban sus
palabras como revelaciones proféticas y de efectos
transformadores." El maestro gurd asume también
una posicion de transmisor del conocimiento como
verdad revelada ante la mirada aténita del discipulo
que escucha. Pero atraer la atencién de los alumnos
no es garantia del ejercicio docente, puesto que nun-
ca se estéd exento de ceder a la complacencia de las
expectativas escatoldgicas que los alumnos tienden a
transferir. Asi, como pequefio profeta marginal, con-

ARTICULOS |

57

Rituales de degradacion en la prdctica docente

tribuye a forjar en el publico en general la ilusién de
acceder a los ultimos secretos de las ciencias del
hombre (Bourdieu, 2008)." El resultado es invariable-
mente que el proceso de ensefianza se traduce, des-
de la 6ptica del docente, en la “comprensién” que el
alumno muestra al aplicar los conocimientos apren-
didos (Samuellowicz y Bain, 1992).

Rituales de autoridad y represion

Las l6gicas autoritarias de la pedagogia escolar
también son un problema que afecta el rendimiento
escolar de los alumnos. Buena parte de ellos se
muestran inconformes con sus profesores por las ac-
titudes que consideran injustas y abusivas, mas que
con la disciplina y las cargas de trabajo que preten-
dan hacer efectivo el proceso de formacién académi-
ca. En este tenor, Guevara y Latapf (1992) nos han ad-
vertido que los fndices de reprobacién y desercién
escolar se deben en no pocas ocasiones a motivos
extrafios o emocionales como son rencores, frustra-
cién, venganza, corruptelas o simplemente porque
los estudiantes le son antipéticos al profesor. Aunque
los cuestionamientos mas severos al trabajo de los
profesores tienen que ver con actitudes que conside-
ran irresponsables —llegan tarde, faltan, no preparan
sus clases, son poco tolerantes, dogmaticos, acosa-
dores, despdticos y autoritarios.

Es claro también que alin se mantiene la figura de
autoridad docente en quien no sélo recae la respon-
sabilidad del orden, la disciplina y la administracién
de conocimientos, sino que su autoridad se convier-
te en autoritarismo que suele reflejarse en la incapa-
cidad de construir relaciones empaticas con sus
alumnos y en la imposibilidad de generar relaciones
afectuosas con los mismos. En este sentido, el do-
cente se ha convertido en enemigo de los educandos,
actuando como lo hace un celador, incapacitado para
el didlogo, la atencién, la comprensién y la toleran-
cia. Este tipo de practica pedagdgica se asume como
un estilo particular del docente que desemperia en el
aula la figura de autoridad (Castillo, 1996). La etno-
graffa del aula constata que algunos profesores se
enfurecen al enfrentarse con alumnos que manejan
un capital cultural superior al promedio y cuestionan
sus propios conocimientos, o se enfrentan con alum-
nos cuyos comentarios son considerados erroneos.
Sin embargo, el profesor siempre tiene la Gltima pa-
labra y no considera, como escribe Saramago (2000)
que el error también puede ser consecuencia de ha-
ber pensado bien.
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Toda actividad docente implica en principio el uso
de una retérica parcial y fragmentaria tefiida por una
aureola de efectividad de apariencia realista y de cua-
lidades obijetivas, anclada a estructuras cognitivas,
perceptivas y contingentes. La simbdlica de los usos
del lenguaje y el cuerpo constituyen las primeras ma-
nifestaciones del ejercicio de la dominacién y el uso
de la violencia, que tiende a legitimarse en un conti-
nuo proceso de construccion de las diferencias de en-
tre quienes carecen de los saberes y de entre quienes
los detentan. Es el monopolio de los saberes el fun-
damento del ejercicio de la violencia en las aulas y su
asimilacion se produce en los complejos rituales ins-
titucionales e informales de la practica pedagdgica,
que amparada en la légica institucionalizada que le-
gitima la existencia del “maestro”, construye con po-
der despdtico relaciones diferenciadas y jerarquiza-
das que imposibilitan la formacién académica de los
alumnos, favorece el bajo rendimiento escolar y los
indices de reprobacién y desercién. El bajo perfil en
la formacién académica de los docentes y la indefen-
sién en la que se encuentran los alumnos, construyen
la logica de la reproduccién del saber, que opera
idealmente en los limites de la igualdad, respeto y re-
ciprocidad, pero que en la préactica lo que se reprodu-
ce son posiciones jerdrquicas y diferenciadas, no del
todo conscientes (v. gr. Bourdieu 2009; Bourdieu y
Passeron, 1996).

Ritual y tradicién

la escuela nueva nos habla sobre la necesidad de
crear alternativas didacticas y educativas ante los
principios de la ensefianza tradicional; se plantea co-
mo un modelo integral para la vida y transformador
de la misma; alienta la espontaneidad, la invencién,
los aprendizajes significativos, la practica y la critica
(Gadotti, 2005). Con normalidad, los docentes dicen
criticar y oponerse a las préacticas de una educacion
tradicional, adhiriéndose a las propuestas de una pe-
dagogia innovadora. Pueden hacer incluso un gran
esfuerzo por estar informados de las pedagogias de-
sarrolladas en pafses cuyos sistemas educativos son
exitosos, y tener verdadera intencién de transformar
su préctica. Pero en los hechos, el capital cultural teé-
rico no garantiza la practica de una nueva docencia.
Puede por el contrario construir una ilusién y falsa
conciencia de su desempefio, que legitime la razén de
su existencia y valide la reproduccién de la tradicion.

Muchas de las dificultades que se presentan en
los procesos de ensefanza aprendizaje en relacion
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con la exposicién y adquisicién de conocimientos a
nivel del sujeto que aprende, son un reflejo de los
problemas que se presentan a nivel del sujeto que
ensefia, transferidos de uno a otro en las diferentes
etapas del proceso educativo pero que el mismo do-
cente ignora (Dfaz, 2003).” Dewey (1971) llamé la
atencién ante la necesidad de aproximar el aprendi-
zaje cientifico a la practica docente, como via eficaz
para superar las deficiencias de la ensefanza tradi-
cional, pero las instituciones educativas encargadas
de la formacién de profesores no se lo han tomado
muy en serio. En el mismo sentido, Hodson (2009) ha
mostrado que las consecuencias de esta actitud de-
sinteresada se ve reflejada tanto entre los docentes
como entre los alumnos, en una concepcién sobre la
naturaleza de la metodologia cientifica marcada por
el inductivismo, que ignora las aportaciones de la
moderna epistemologia, llevando a los alumnos a
pensar que la ciencia consiste en verdades incontro-
vertibles e introduciendo rigidez e intolerancia contra
las opiniones desviacionistas."

La practica docente se mantiene atn fuertemente
anclada a una tradicién de la cual no ha podido des-
prenderse. Contrario a la idea de que el docente se
hace en la préactica, uno de los problemas es que la
experiencia en bruto no alcanza para hacer de la do-
cencia una profesién. Existe pues una fuerte atrac-
cién a mantenerse en una tradicion que apela a la ex-
periencia como sinénimo de “saber hacer”, que no
alerta la necesidad de planear la docencia en relacién
con la creatividad humana y su continua redefinicién.
Este arraigo nos atrinchera en la comodidad de los
cuarteles de una sociologia espontdnea, permitiendo
que bajo las apariencias de una elaboracién cientifi-
ca, las prenociones se abran camino sin perder por
ello la credibilidad que les otorga su origen (Bour-
dieu, 2008:41). Se ignora que buena parte de tradi-
cién docente se sustenta en la construccion ficticia
de los saberes, justificada en el mito de la experien-
cia y la teorfa cientifica como conocimiento infalible
y acabado. Se ignora también que los mitos dan fuer-
za y consistencia a la realidad, que las creencias y las
ideas son productos de la mente inteligente y que se
vuelven contra nosotros como seres mentales que
tienen vida y poder, y pueden poseernos, enceguecer-
nos (Morin, 1999:10).”

Por otra parte, tradicionalmente se asume la prac-
tica pedagdgica como practica de la ensefianza, sin
considerar que los docentes sélo pueden ensefiar
aquello que son, con sus virtudes y vicios, y que “lo
que ensefian” es producto no sdlo del conocimiento,



sino también de su ignorancia, de sus prejuicios y de
sus inclinaciones ideoldgicas. Pensar la practica pe-
dagdgica como sinénimo de “ensefiar’, desatiende el
hecho de que no hay conocimiento que no esté ame-
nazado por el error y por la ilusién, y que la necesi-
dad de justificacién limita la posibilidad de cambio.'
En todo caso, “la ensefianza” debe conducir a la refor-
ma del pensamiento y viceversa (Morin, 1999b:21)y a
adquirir una disposicién mental (Bourdieu, 2008:21)
capaz de formular nuevas concepciones y nuevas
précticas.

La incapacidad de formular nuevas concepciones
de orden pedagdgico, tiene como consecuencia la
incapacidad de pensar en nuevas practicas pedagd-
gicas, fuente de reproduccién de la tradicién. En
ciertos casos un sentimiento de déja vu obnubila la
mente de los docentes. A la evocacién de un pasado
laureado, le sigue una verborrea nostélgica que inva-
de la atmosfera del aula. Tal como lo han mostrado
Clark y Paterson (1996) los docentes han configurado
e internalizado —no en pocas ocasiones dogmatiza-
do- conjuntos de teorfas personales que influencian
la forma de como ellos perciben planes y acciones de
ensefianza. En términos de Bourdieu (2008) estan li-
mitados a los oscuros esfuerzos que exigen las rup-
turas y las incitaciones del sentido comun, ingenuo
o cientffico.

Comentarios finales

Un andlisis de los sistemas educativos més exito-
SOs nos muestra que una buena educacion involucra
gente més capacitada en el ambito de la docencia, lo
que lleva a mejores resultados académicos: mejores
profesores construyen una mejor educacion, y el éxi-
to de los educandos refleja el alto desempefio docen-
te; una formacién académica deficiente es el reflejo
de la incapacidad del ejercicio de la docencia."” Con-
siderar los procesos de formacién docente, implica
construir procedimientos de seleccién del personal
més apto para ejercer la docencia y una capacitacion
constante que les permita convertirlos en instructo-
res eficientes.

La formacién y practica docente no sélo deben
estar orientadas a “los métodos y estrategias de la
ensefianza”, sino que deben comprender actitudes
reflexivas como autoconciencia epistemoldgica, que
valore el campo de los saberes inciertos y los proce-
sos de comunicacién y accién como procesos de or-
den material-simbdlico, fomentando aptitudes men-
tales y practicas que establezcan conexiones y ajus-

ARTICULOS |

59

Rituales de degradacion en la prdctica docente

tes entre los objetos de investigacion, el conoci-
miento que se tiene de ellos y los métodos, técnicas
y teorfas que se utilizan para abordarlos. Toda ope-
racién reflexiva debe atender ciertas zonas indeter-
minadas de la practica como la incertidumbre, la sin-
gularidad y el conflicto de valores que pasan desa-
percibidos para los canones de la racionalidad técni-
ca (Schon, 1987).

Formacién y practica docente deben potenciar la
construccién simbdlica de metarrelatos que en su ex-
presién dialéctica, orientan la actividad y produccién
de significados que dan sentido a la préctica que en-
causa la actividad, puesto que, como afirma Carr
(1996), toda practica esté incrustada en la teorfa y és-
ta sélo puede comprenderse en relacién a las con-
cepciones de caracter simbdlico que de ellas se tiene.
En este sentido, los actos rituales degradantes no sé-
lo implican violencia fisica, sino la configuracién de
un “orden de sentido”, donde se confrontan significa-
dos, imponiéndose la legitimidad de unos y despre-
cidndose otros. La incapacidad de promover una
apertura psiquica y disposiciéon mental, continuard
fomentando la reproduccién de una educacion esté-
ril y perjudicial para los alumnos y el sistema educa-
tivo en general.

La profesionalizacién de la docencia comienza
cuando el propio docente se ocupa de ella. No basta
con lamentar el estado de las politicas educativas. Un
ejercicio de evaluacion autocritica implicaria enfren-
tar las deficiencias y limitaciones respecto a los mé-
todos pedagdgicos, atender las evaluaciones y juicios
de alumnos, colegas e instructores, y disposicién a
romper con las concepciones de docencia a las que
estamos anclados.
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Notas

1 Elaborar una critica a la practica docente siendo que
yo mismo ejerzo la docencia, implica asumir la res-
ponsabilidad autocritica y de ninguna manera pre-
tendo desvincularme, excluirme o ser la excepcidon
de las précticas docentes que aqui se exponen. Tam-
poco se trata de suponer que los docentes comete-
mos todas las faltas, errores, confusiones o equivo-



cos que aqui se mencionan, sino de sefalar ciertos
vicios que se reproducen en la practica sin que
usualmente se repare en ello.

2 Los resultados preliminares de ésta investigacién fue-

ron presentados en dos congresos celebrados en la
Universidad de Colima (2013) y en la Universidad
Auténoma de Hidalgo (2014). Fue sorprendente que
al término de mi exposicién en los dos congresos,
parte del publico y ponentes que en ese momento
estudiaban licenciatura o posgrado, comentaron que
las descripciones que implican el ejercicio docente
como actos rituales degradantes a nivel bachillerato,
también se reproducian en niveles de educacién su-
perior e incluso en posgrado.

3 La nocién de que los datos cuantitativos y cualitativos

son opuestos y de caracter eminentemente dicotd-
mico, ha sido ya bastante cuestionada en las discu-
siones acerca de la etnograffa, y que es mas bien
propia de la tradicién socioldgica. En la antropolo-
gfa, la discusién se ha planteado en otros términos,
como la descripcién vs. la comparacién, lo docu-
mentado consciente vs. lo documentado inconscien-
te, lo sincrénico vs. lo diacrénico, y la pertinencia de
categorfas internas vs. las externas al objeto de estu-
dio, como dilemas centrales que rebasan la cuestién
de lo cualitativo vs. lo cuantitativo (Rockwell, 1987).

4 Rodriguez (1982); Ramo (2000).
5 “Hay muchas secundarias espléndidas en el Distrito

Federal, pero también hay otras que no tienen la
misma calidad y suelen estar en las zonas mas exter-
nas de la zona del DF, entonces ahf hay un déficit de
conocimiento, pero ese déficit viene de un déficit de
atencién a las necesidades de los chavos. La defi-
ciencia no es nada més una deficiencia de conoci-
mientos y sobre todo de précticas, es decir, los alum-
nos no han escrito mucho, no han resuelto muchos
problemas, etcétera, etcétera y sobre todo no les han
hecho mucho caso”. José de Jesls Bazan Levy, direc-
tor del Instituto de Educacién Media Superior
(IEMS) El Universal 15 nov. 2010 http:/www.eluniver-
sal.com.mx/ciudad/104091.html En prepa, 70% llega
con rezago educativo.

6 “El gran problema de los jévenes hoy en dia no es la

mala preparacién, es la mala actitud ante la discipli-
na que te implica el estudio indica...Lo que venimos
observando, no sélo en el nivel bachillerato sino en
el nivel licenciatura, es que los j6venes no hayan de-
sarrollado habitos de estudio... orden, disciplina,
apoyos extraordinarios...supervisién familiar’. Ra-
miro Jests Sandoval, secretario de Servicios a la Co-
munidad de la UNAM. El Universal, 15 nov. 2010. En
prepa, 70% llega con rezago educativo. http://www.eluni-
versal.com.mx/ciudad/104091 . html.

7 “El gobierno no esta a la altura de la problematica, sus

acciones son deficientes y pobres a lo largo de la his-
toria la alfabetizacién, sélo ha formado parte de la li-
beracién del servicio militar obligatorio o del servi-
cio social de algunas universidades”. Roberto Rodri-

61

ARTICULOS |

Rituales de degradacion en la prdctica docente

guez Gémez, miembro del Instituto de Investigacio-
nes Sociales de la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM). México con 33 millones en rezago edu-
cativo. El Universal 2 de enero 2011 http:/www.eluni-
versal.com.mx/notas/734432.html.

8 “Los padres mexicanos deben implicarse mucho mas,

cooperar y corresponsabilizarse, junto con las auto-
ridades, en la educacién de sus hijos... En Méxicoy
en todo Occidente hay un cierto abandono de los pa-
dres de familia de su responsabilidad educativa.
¢Cémo vamos a potenciar nuestra capacidad lector?
leyendo, y ¢cémo vamos a hacerlo si no lo hacemos
en casa, y cdmo vamos a hacerlo si los padres de fa-
milia no nos ayudan a que esa cultura de la lectura
se establezca en casa?” Alonso Lujambio, Secretario
de Educacién. Hay cierto abandono de padres en educacion:
SEP. El Universal, 5 de noviembre 2010. http:/ww-
w.eluniversal.com.mx/notas/721427 html.

9 “A pesar de que México se encuentra entre el pelotén

de pafses que dedican en promedio 6% del PIB a la
educacién, el impacto final de esta inversién sigue
sin ser el adecuado, ante la falta de esfuerzos por ho-
mogeneizar y terminar con las inequidades del siste-
ma y la ausencia de una cultura de evaluacién, parti-
cularmente entre los maestros”. José Angel Gurria
Trevifio. Secretario general de la Organizacién para
la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE).
Gurria: clave, tener mejores maestros. El Universal 8 de di-
ciembre de 2010. http://www.eluniversal.com.mx/no-
tas/728848.html.

Considero prudente anotar que la biograffa y las
creencias de los docentes no siempre tienen resulta-
dos negativos. El saber pedagdgico, escribe Restre-
po (2004:49) se inscribe también en una esfera social
de normas, hébitos y creencias profesionales, es de-
cir, conlleva la adhesién a desarrollos en un campo
intelectual y profesional, lo que genera una actitud
positiva hacia su puesta en accién y el desempefio
consiguiente en esta direccién. Esta adhesién a no-
ciones, normas y valores propios de un saber peda-
gdgico lleva, a su vez, a la conviccién de que es posi-
ble formar a otro en referencia a patrones, modelos,
procedimientos pedagdgicos determinados.

11 En términos de Michel Foucault (1996:90) la parrhésia

—parresia— no busca provocar un adoctrinamiento,
su objetivo no promueve beneficios de orden perso-
nal. Necesita que la experiencia de quien habla, es-
té presente en todo su enunciado y que cada una de
sus acciones cubra las expectativas abiertas por lo
que dice. Sélo de esta manera se escapa a las deter-
minaciones de la autoridad: es la adecuacién la que
confiere el derecho y la posibilidad de hablar al mar-
gen de las formas requeridas y tradicionales.

12 En tanto acepta determinar su objeto y las funciones

de su discurso de acuerdo con los requerimientos de
su publico, y presenta a la antropologia como un sis-
tema de respuestas totales a los interrogantes ulti-
mos sobre el hombre y su destino, el sociélogo se
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vuelve profeta adn si el estilo y la tematica de su 15 Las creencias y las ideas no sélo son productos de la

mensaje varfan segln responda cual si fuera duefio
de la sabidurfa a las inquietudes del saber intelec-
tual.... Si, como dice Bachelard, todo quimico debe
luchar contra el alquimista que tiene dentro, todo
sociélogo debe ahogar en si mismo el profeta social
que el publico de pide encarnar (Bourdieu, 2008:47).

13 Razén suficiente para hacer decir a Denise Dresser en

la pelicula “De panzazo”: estamos tan mal educados
que no entendemos lo mal educados que estamos. ..

14 El aprendizaje por descubrimiento que pone el acen-

to en el valor motivacional de la experiencia directa,
en el descubrir por s mismo y en el uso de términos
tales como observacién, experimento e investiga-
cién, constituye un modelo de aprendizaje basado
en concepciones empirico/inductivistas de la ciencia
que puede ser Gtil, pero se pervierte cuando todo
aprendizaje que el alumno consigue por si mismo,
se enfrenta a la sentencia correctiva y sancionadora
del profesor.
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mente, también son seres mentales que tienen vida
y poder. De esta manera, ellas pueden poseernos...
Los mitos han tomado forma, consistencia, realidad
a partir de fantasmas formados por nuestros suefios
y nuestras imaginaciones. Las ideas han tomado for-
ma, consistencia, realidad a partir de los sfmbolos y
de los pensamientos de nuestras inteligencias. Mi-
tos e Ideas han vuelto a nosotros, nos han invadido,
nos han dado emocién, amor, odio, éxtasis, furor.
Los humanos posefdos son capaces de morir o de
matar por un dios, por una idea.

16 Educar es entendido aqui como el proceso que se

orienta a explotar las capacidades cognitivas de los
educandos ayudandolos a conseguir su individuali-
dad, a formarse una opinién.

17 Informe Mckinsey. Cdmo hicieron los sistemas educativos con

mayor desempeiio del mundo para alcanzar sus objetivos. Mi-
chael Barber y Mona Moursher (2008).





