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De la autoría colectiva a la
autoría entre voces

Sarah Corona Berkin

Este libro no es un compendio de textos de distintos autores, tampo-
co es una obra colectiva temática, ni un conjunto de escritos coordi-
nados bajo una solicitud expresa. El eje que agrupa lo que enseguida 
se podrá leer, es la producción académica de una comunidad educa-
tiva que se muestra en su capacidad dialógica y de construcción de 
conocimiento conjunto. Cada capítulo de este libro consiste en dos 
apartados en torno a un mismo tema. El primer texto de cada capí-
tulo pertenece a un joven investigador que resume en pocas páginas 
la discusión y los resultados alcanzados durante su investigación 
doctoral. El segundo texto pertenece a un investigador consolidado 
que conoce el tema y dialoga con el primero. En esta “conversación”, 
podemos ampliar el conocimiento sobre el tema, encontrar nuevas 
preguntas, coincidencias y desacuerdos; dicho de otro modo, en es-
tos diálogos académicos podemos asomarnos a la forma en que se 
construye conocimiento nuevo en el campo de la educación. 

De esta manera, la autoría de los textos aparece como un tema 
que debe ser discutido en los mismos términos que el contenido del 
libro. Este libro nace como respuesta a las políticas editoriales aca-
démicas que promueven la escritura de textos conjuntos entre profe-
sores y alumnos. La Secretaría de Educación Pública (sep) a través de 
los Cuerpos Académicos y los Perfiles prodep valoran la publicación 
de estos textos. El Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (cona-
cyt) también lo hace desde los programas del Programa Nacional 
de Posgrado de Calidad (pnpc). Probablemente la valoración de las 
autorías colectivas en el campo científico surgen de la investigación 
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que se realiza en los laboratorios y en las prácticas experimentales 
donde equipos de trabajo, liderados por un investigador principal, 
realizan el estudio y posteriormente publican sus resultados.

Pero en las Ciencias Sociales y las Humanidades, este es un gé-
nero nuevo porque compartir públicamente los hallazgos de un 
investigador implica, en estas disciplinas, además de describir di-
chos datos, que la escritura misma concrete los resultados. Autores 
como Barthes, Foucault y Bourdieu, han discutido el hecho de que 
la escritura misma y no las amplias descripciones factuales, son lo 
que aporta conocimiento sobre lo social. Nuestras autorías en cien-
cias sociales y humanas son muy complejas porque los textos de-
ben “ser al mismo tiempo una visión íntima y una fría evaluación” 
del hecho social (Geertz, 1997: 20).

De esta manera, el autor, o el “quién dice a quién”, sí define las 
características del hallazgo. El científico social se enfrenta a proble-
mas derivados del ser humano que estudia a otros seres humanos 
y por ello la escritura y la autoría son un tema de fondo. Coincido 
con Clifford Geertz, cuando señala que estos autores deben: “nu-
trirse de idéntico compromiso con la escritura misma, y no de pre-
concepciones sobre lo que debe parecer para que se le califique de 
ciencia” (ibid.: 16). Con este objetivo en mente, nuestra propuesta 
en este libro es mostrar el proceso dialógico mismo: quién dice 
qué y frente a quién lo dice. Queda claro que el lector de este libro 
también está presente en el discurso dialógico de todos nosotros.

¿Cómo entonces hacer compatible una demanda institucional y 
la escritura individual que construye a las ciencias sociales y hu-
manas?, ¿cómo sacar provecho de la escritura conjunta para crear 
nuevo conocimiento en educación? Para acercarme a una respuesta 
a estas preguntas, abordo la autoría colectiva como un criterio para 
el diálogo.

El diálogo en la escritura colectiva
Los conceptos de diálogo son diversos pero un punto de partida 
para iniciar la discusión puede ser su etimología que se refiere a la 
interacción de dos o más logos en oposición. Esto implica que en 
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el diálogo participan dos o más sujetos a partir de su propia pala-
bra y su propia razón.

 A este respecto, Mijaíl Bajtín (2003) observa que en el diálogo la 
función del otro no es de contraste (como en el binomio ego/alter) 
donde un yo se opone a un tú, sino que el sujeto es social precisa-
mente porque es un resultado dialógico, en el que el otro es par-
te constitutiva del ser. De esta manera, es importante repensar el 
diálogo como el fenómeno social donde los sujetos se construyen 
permanentemente a partir de las relaciones con los otros.

El sujeto se constituye a partir del lenguaje, que en un principio 
es de otro y que en el proceso de sujetización se hace propio. Para 
nuestro propósito, el discurso académico propio se construye a par-
tir del discurso que en un principio fue ajeno. De esta forma esta-
mos frente a una subjetividad construida con la alteridad; profesor y 
alumno se definen uno con el otro. De una segunda manera dialógica 
somos siempre en relación con el otro, y es porque nuestro propio 
discurso está orientado por la existencia del otro: mi discurso se 
refiere y responde al discurso del otro y se formula anticipando su 
respuesta. El lenguaje que tiene sentido (no el del diccionario o el de 
los manuales de gramática) “habla” siempre a un otro y en espera de 
su respuesta. En este libro podemos observar, desde la voz de cada 
autor, un diálogo que construye y que se orienta al otro. 

 
La autoría entre voces como criterio del diálogo
Con la intención de aportar a la creación de una modalidad discur-
siva que muestre el diálogo en la construcción del conocimiento 
en Ciencias Sociales, en otro lugar proponemos una autoría entre 
voces (Corona, 2012; Pérez-Daniel, 2013). La lista indiferenciada de 
autores de un texto muchas veces oculta la jerarquía discursiva 
o niega la participación durante la construcción del conocimiento 
que se ofrece al lector. En las modalidades de autoría conjunta, 
tampoco es visible que el discurso propio siempre es frente a otro 
y que este otro define el discurso mismo. Desde nuestra perspecti-
va, diálogo significa exhibir lo propio sin que medie un texto com-
binado que no permita reconocer la voz de cada uno de los autores. 
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En el libro que el lector tiene ahora en sus manos, ¿qué significa 
ser autor? El nombre del autor no pasa por desapercibido en la por-
tada de un libro o los créditos de una película o una exposición fo-
tográfica. En la cultura occidental el autor se posiciona como dueño 
de la obra, gana dinero, prestigio o reconocimiento como creador, 
pero su quehacer es finalmente como el de un artesano que “aco-
moda las palabras” y los saberes de su contexto en una obra. Quizá 
pueda parecer natural que así sea pero es una paradoja que el autor 
firme como suyo un conocimiento que de hecho surge del entorno 
disciplinario y las condiciones sociales de la investigación.

Editorialmente existen esfuerzos por definir la forma “correcta” 
de nombrar al autor, como propone el siguiente Manual de redac-
ción científica, elaborado en un Departamento de Biología: 

Todos los autores de un artículo científico deben contribuir signifi-
cativamente al desarrollo de la investigación. Como regla general, 
todos los autores deben participar en por lo menos dos de las cuatro 
fases del proyecto: planificación, obtención de datos, interpretación 
de los resultados y preparación del manuscrito. Las contribuciones 
siguientes merecen una mención en la sección de agradecimientos 
pero no justifican la coautoría del artículo: proveer el material es-
tudiado, acompañar al investigador durante excursiones al campo, 
sugerir el tema de la investigación, facilitar copias de artículos, pro-
veer espacio y equipo de laboratorio, leer y criticar el manuscrito, 
pertenecer al laboratorio o equipo de investigación, trabajar en el 
laboratorio y dirigir el laboratorio (Mari Mutt: 8).

Aunque la receta del citado Manual busca definir la participación 
en una investigación de las ciencias llamadas exactas, no es tan 
claro, ni siquiera allí, lo que se entiende por “la contribución sig-
nificativa”; y no siempre es obvia la “contribución insignificante”; 
menos aún la razón para excluir de la autoría –aunque sea “agrade-
cidamente” –, al investigador que tuvo la idea (una idea que en cien-
cias sociales no se halla en lo social sino se construye a partir de 
múltiples factores); o a quien proveyó el material de estudio (pue-
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den ser entrevistas, etnografías, fuentes originales, etc.). Es cues-
tionable aún el hecho de enviar al apartado de agradecimientos a 
quien acompañó al investigador durante las excursiones al campo 
(qué sería de la investigación de Margaret Mead sin las fotografías 
que tomó Bates durante su acompañamiento a Bali, o los descubri-
mientos de Renato Rosaldo o Malinowski, cuya compañía de sus 
esposas les permitió comprender temas centrales de sus teorías). 

En el contexto indígena, se comprende esta contradicción y se 
cuestiona el concepto de la autoría individual, alegando que lo que 
se escribe siempre surge de la cultura y ésta es una producción co-
lectiva. En mi primera experiencia de escritura conjunta con indíge-
nas wixaritari, en Nuestro libro de la memoria y la escritura (2002) 
mientras el profesor Agustín Salvador dictaba sus clases de cultura 
wixárika, se grababan y se transcribían, yo intervenía al proponer 
ejercicios pedagógicos para trasmitir la cultura de la escritura; los 
créditos parecían obvios: Texto: Agustín Salvador; Estrategia peda-
gógica: Sarah Corona.

Sin embargo, durante la presentación de esta obra en la co-
munidad de origen del profesor, frente a invitados académicos y 
autoridades tradicionales, fuimos testigos del juicio que se hizo 
al autor wixárika por firmar con su nombre una obra que era con-
siderada producto de lo que había aprendido en su cultura. Se le 
acusaba de intentar hacerse rico vendiendo lo que a la comunidad 
le pertenecía. El conflicto se resolvió con la aclaración de que 
nadie se hacía rico escribiendo libros y que toda ganancia que ge-
nerara el libro sería para fomentar la educación de los jóvenes de 
la comunidad. Sin embargo, su nombre en la portada del libro le 
causó al profesor Agustín contrariedades entre los suyos; por otro 
lado, en el contexto académico, a mí me dio puntos en el escalafón 
universitario.

Si bien la autoría científica está ligada al mérito científico y a la 
ética personal, existen evidencias sobre comportamientos inade-
cuados en los trabajos de autoría colectiva. De hecho pareciera que 
una reglamentación más estricta en el tema de la autoría colectiva 
preocupa a muchos, que piensan en formas de controlar las diver-
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sas formas de plagio científico. En una investigación sobre las prác-
ticas editoriales de las revistas españolas en las áreas de ciencia y 
tecnología, “se realizó un análisis de contenido transversal de los 
manuales de edición científica y de una muestra de 37 revistas es-
pañolas de prestigio para comprobar los criterios sobre autoría, las 
responsabilidades derivadas, la función de los agradecimientos, el 
número de autores, orden de firma y la responsabilidad de corres-
pondencia. Se observa como resultados centrales datos preocupan-
tes: solo el 15% de los manuales aciertan a especificar de forma 
adecuada los criterios y entre las revistas solo el 8%” (Ruiz-Pérez, 
Marcos-Cartagena, Delgado López-Cózar, 2014). Si bien estos datos 
discuten la incidencia de la no regulación en el comportamiento 
de los autores, en nuestra posición la regulación no es el problema 
central de la autoría en ciencias sociales. Más bien consideramos 
que son otras las formas que pueden construir conocimiento reco-
nociendo una autoría colectiva donde las voces de todos se escu-
chen, dichas por cada uno y frente a los otros.

El significado de la obra se dará finalmente entre el texto y la 
lectura. Sin embargo se espera que la obra escrita diga lo necesario 
para que el lector lo entienda. En una publicación como la nuestra, 
se exponen todas las voces posibles, pues es frente a otro que se 
construye el discurso. En Diálogos educativos dentro y fuera del 
aula, se buscó que en el diálogo académico no sólo se exprese la 
voz propia de un autor consolidado, sino también se exprese la voz 
propia de un autor joven. Sobre los mismos temas se “escuchan” 
ambas voces en relación. Ambas autorías se reconocen, expresadas 
desde su propio lugar.

¿El autor cómo hace suyo el contenido?
En ningún caso el autor es el creador iluminado de la obra. Sabe-
mos que el autor es un “sujeto social” que expresa lo que su situa-
ción individual, social e histórica le permite. Se sabe también que el 
conocimiento no se hace recogiendo datos de una realidad objetiva 
e incuestionable, y que son los marcos de referencia que el autor 
posee, los que determinan lo visible, lo investigable, lo pensable, 
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lo producible. Existen diferentes formas de hacer suyos los conte-
nidos de una obra.

De nuevo refiero a un ejemplo de autoría lejano a las costumbres 
occidentales (Corona, 2007): en el caso de los profesores wixáritari, 
el conocimiento se construye a partir de lo que su comunidad les 
ha trasmitido y ese conocimiento será avalado por la misma comu-
nidad: son los conocedores, los marakames, las autoridades tra-
dicionales y morales de la comunidad quienes determinarán si lo 
expresado en la obra es o no es verdadero. Para el wixárika, lo que 
valida su palabra es su comunidad, puesto que entiende que es 
sobre su comunidad de lo que habla. El autor wixárika narra lo que 
sabe, lo que ha oído, lo que conoce. No da fechas, ni hace referen-
cias, ni cita otras fuentes escritas. La comunidad le ha permitido 
hablar en su nombre y eso asegura su relevancia.

La propuesta autoral occidental hace referencia al mundo de la 
escritura. Para el autor occidental, lo que escribe es suyo siempre y 
cuando lo valide frente a una comunidad, esta vez académica. Debe 
probar conocimiento y autonomía. Citar, dar crédito a quienes lo 
anteceden, señalar la bibliografía utilizada, ubicarse en el estado 
del arte, en el conocimiento del género discursivo, etc., son reglas 
que el lector occidental espera encontrar. En el caso de no respetar 
estas reglas, el autor será señalado como plagiario. El autor es aval 
del texto, de la veracidad de lo que se dice y de las fuentes que lo 
determinan; demuestra que sabe “construir” una obra. No se debe 
olvidar que la autoría también implica responsabilidad y rendición 
de cuentas en el momento de su publicación.

La segunda discusión contenida en este libro y que merece ser 
aclarada ahora, tiene que ver con realzar los temas que se dialogan 
en el Doctorado, y que anticipa el título de este libro: la “educa-
ción dentro y fuera del aula”. Sobre el primer espacio en cuestión, 
podemos afirmar que nada ha sustituido a la educación formal, de 
hecho en algunos casos la escuela llega a sustituir la educación 
de la familia. Por el otro lado, es un mito que los mmc y las tic sus-
tituyen a la escuela. Claro es que si el libro no hace su trabajo solo, 
mucho menos lo hará la tecnología. Las implementaciones acríticas 
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de los medios tecnológicos en los últimos años ha demostrado el 
fracaso educativo en todos los terrenos. El abuso no meditado de 
la tecnología complica la tarea educativa en lugar de ayudarla. Más 
pantallas en clase por el hecho de ser novedades tecnológicas no 
garantiza mejores estudiantes ni ventaja en la formación de pro-
fesionistas. La política educativa frente a la tecnología debe estar 
subordinada a los intereses de la población, no a los del mercado 
que estimulan la pasión individual por la información inmediata en 
menoscabo del pensamiento y la formación ciudadana.

El libro que ahora prologo consta de tres secciones, cada una 
consta de dos capítulos. La primera sección gira en torno a temas 
de la evaluación educativa, la segunda a la profesionalización de la 
educación y la tercera a la educación y su relación con las tecnolo-
gías de la comunicación. En cada capítulo hay dos participaciones, la 
primera corresponde a un joven investigador que empieza su carre-
ra académica después de haber cursado nuestro Doctorado en Edu-
cación. En este lugar presenta un breve resumen de su tesis, elegida 
para su publicación por el jurado de su examen. El segundo inciso 
del capítulo pertenece a un investigador consolidado con experien-
cia en el tema del primero y pudo haber sido su director de tesis o 
miembro de su comité tutorial o invitado a dialogar en este libro. 

El diálogo en los capítulos 
En el capítulo i, Juana Eugenia Silva Guerrero busca contribuir a 
la comprensión del vínculo entre los procesos políticos y el pro-
ceso decisorio de la política educativa. Para empezar, la autora 
encuentra que las evaluaciones estandarizadas han mostrado 
que la gran mayoría de los alumnos evaluados tiene bajos o muy 
bajos resultados, sin embargo señala, se conoce poco sobre la 
utilización de la información que proviene de estos instrumentos 
por parte de los tomadores de decisiones y cómo y en qué medida 
han sido aprovechados para fundamentar cambios y reformas en 
educación básica.

La autora descubre que los tomadores de decisiones han usado 
sólo excepcionalmente y de manera superficial las conclusiones de 
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dichas evaluaciones para mejorar el desempeño de la educación 
básica; su uso está vinculado sobre todo a la legitimación del dis-
curso político ante la sociedad. Lo anterior lleva a pensar que la 
mayor parte de reformas o cambios que se hicieron a la política 
educativa en México en el periodo estudiado se derivaron de proce-
sos esencialmente políticos y administrativos. A partir de una red 
de políticas del sector educativo se da cuenta que las evaluaciones 
realizadas no tienen sentido porque no llevan a las causas de las 
deficiencias. Las causas tienen que ver con que no se evalúa al sis-
tema educativo cabalmente. De la descripción precisa, la autora 
llega a conclusiones muy bien hechas. El problema de la educación 
en México es el sistema educativo y la ineficiente burocracia. 

Con respecto a diálogo, la autora nos muestra a través de sus 
citas y referencias, cómo se produce conocimiento discutiendo con 
otros autores que la anteceden en la investigación, en este caso, lo 
hace con Felipe Martínez Rizo.

En este libro tenemos la oportunidad de escuchar la respues-
ta de Martínez Rizo quien agrega información que complementa 
y nos proporciona una lectura más amplia del uso que se les ha 
dado a las pruebas estandarizadas. Al ser censuales, los resultados 
de enlace se han usado para hacer ordenamientos de escuelas, su-
puestamente basados en la calidad de cada establecimiento, iden-
tificada simplemente con el puntaje de los alumnos, sin considerar 
aspectos como las condiciones de la escuela y su entorno, el nú-
mero de los alumnos evaluados y su contexto familiar, entre otros. 
Las pruebas ocde, aunque aplicadas sólo a una muestra, tienen el 
atractivo de que se pueden comparar los resultados de México con 
los de otros países. Sin embargo el autor señala que la proliferación 
de estas pruebas tienen consecuencias negativas en las escuelas, 
como su mayor interés en pasar las pruebas y por lo tanto el em-
pobrecimiento de la currícula académica, o el uso engañoso de las 
escuelas privadas que salen mejor evaluadas, y finalmente, lo más 
lamentable, el desaliento de las escuelas que a pesar del esfuerzo 
que viven alumnos y profesores, no logran los resultados de las 
escuelas más favorecidas.
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Estremece aprender en este texto que si bien el propósito de la 
educación básica mexicana, según el currículo nacional, pretende 
enseñar competencias complejas para una vida plena en las socie-
dades del siglo xxi, las consecuencias del esfuerzo en la preparación 
para la prueba y el consecuente empobrecimiento curricular, alejan 
de este objetivo a la educación que se imparte en las escuelas mexi-
canas. Otro tema importante que se toca es la superficialidad so-
cial e institucional para culpar a los maestros de los resultados de 
la evaluación. El autor sostiene que es necesaria otra posición 
de la sociedad, los medios y la evaluación, que tenga en cuenta los 
muchos factores que inciden en la calidad educativa, y la dificultad 
que supone modificar cada uno. 

Martínez Rizo subraya la importancia de que el maestro conoz-
ca a los niños, y esto no se evalúa. El autor nos hace pensar que 
quizá la empatía del maestro, su paciencia y entrega cotidiana son 
méritos que deben valorarse y no sólo sus conocimientos especiali-
zados en las materias que enseña, y mucho menos su participación 
en los cursos de capacitación en técnicas pedagógicas de dudoso 
beneficio, que suelen ahora estar de moda aún en las universida-
des. Jacques Rançiere (2007), en su libro de título muy sugerente, 
El maestro ignorante, da cuenta del complejo fenómeno de la edu-
cación donde enseñar no es saber mucho de algo, sino tener la ac-
titud para promover en el alumno su independencia, su capacidad 
de aprender y su autonomía.

En su conjunto, las dos secciones del capítulo i, nos aclaran: no 
hay vías rápidas para mejorar la educación. Los tomadores de de-
cisiones en materia de política pública educativa deberán partir de 
diagnósticos sólidos y contemplar esfuerzos de largo aliento, con 
perspectiva integral, que tenga en cuenta los factores de la escuela 
y los del entorno. Martínez Rizo considera que es indispensable 
identificar los factores que producen las deficiencias. Silva Guerre-
ro agrega, es el sistema educativo en su totalidad el que requiere 
una evaluación.

En el capítulo ii, Felipe de Jesús Montaño Cervantes expone el efec-
to de los programas de formación de profesores sobre su práctica 
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docente. El autor señala que el propósito de la investigación fue 
identificar la relación entre las teorías que conocen los profesores 
sobre la enseñanza y sus formas educativas después de concluir 
un curso de formación. El análisis de los datos permitió establecer 
que cursar el programa de formación docente y la posterior certifi-
cación ha sido un factor favorable para que los profesores asuman 
ciertas teorías como propias. Se deja pues constancia de que los 
profesores certificados han establecido estructuras de creencias 
diferentes a las de los profesores que no cuentan con certificación. 
Después de leer este capítulo, podemos preguntarnos sobre qué 
teorías educativas tendrían entonces que ofrecer los programas de 
formación docente, con el objeto de mejorar la educación y la for-
mación de los alumnos como formadores de los futuros ciudadanos.

El texto de José Antonio Ramírez Díaz complementa este capí-
tulo añadiendo una explicación de las categorías conceptuales y 
esclarece uno de los principales ejes de la discusión educativa: re-
saltar la importancia del sujeto o la del contexto. Por otro lado, el 
autor señala que si se revisa el conjunto de conocimientos que se 
ponen en juego en la interacción profesores y alumnos, se obser-
van un conjunto de creencias compartidas: sobre el tema de la au-
toridad, un mismo sistema de clasificación, la existencia de ciertos 
objetos y conceptos legítimos, las normas del uso de los lenguajes, 
etc. En el proceso educativo, las creencias del profesor se manifies-
tan a través del lenguaje y se concretizan en la acción pedagógica. 
Por ello la importancia de analizar la acción educativa y la forma-
ción docente, que dan cuenta de la relación entre las creencias del 
docente y las del alumno. De esta manera, Ramírez Díaz manifiesta 
su desacuerdo metodológico con Montaño Cervantes, y propone el 
análisis del discurso para comprender cabalmente la práctica del 
profesor a través del lenguaje. En su texto, respeta el punto de vis-
ta del autor con el que dialoga y a pesar de que no hay acuerdo, se 
construye un diálogo. 

Al lector se le ofrece una oportunidad de conocer dos caras de 
un mismo tema de investigación educativa. No podemos más que 
preguntarnos, con la intención de continuar con el diálogo y pro-
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fundizar en la construcción de conocimiento, qué hacer frente a las 
divergencias tan grandes entre teorías, métodos, y perspectivas. 

En la segunda sección, encontramos dos capítulos dedicados 
a la investigación sobre la orientación de la profesión en el cam-
po de la educación. Los planteamientos del capítulo iii discuten 
el significado de la “formación de posgrados con orientación pro-
fesional” en los programas y la curricula, y por otro lado, en los 
estudiantes de esos mismos programas. Adriana García Herrera es-
tudia a los alumnos que pasan por un proceso de reconstrucción 
de sus significados en lo que llama las diversas “capas de experien-
cia”, que según la autora construyen los significados de los progra-
mas de orientación profesional en educación. No queda duda que 
el tema de la representación de la propia profesión es importante 
para construir habitus profesionales y autoestima laboral.

Guadalupe Moreno Bayardo, en este caso la autora consolidada, 
ayuda a comprender el primer inciso de este capítulo observan-
do que en los programas de formación coexisten diversas culturas 
académicas que definen el significado de lo que puede construirse 
como un programa de formación de posgrado con orientación pro-
fesional. Moreno Bayardo recurre a la bibliografía interdisciplinaria 
en el tema para aproximarse a los diferentes términos de profesio-
nalización de un oficio que ha alcanzado el status de profesión y 
que en este caso tiene que ver con las prácticas educativas. La auto-
ra encuentra que el ejercicio de una práctica profesional no consis-
te en un simple “saber hacer”, sino en un saber que supone una for-
mación epistemológica, teórico-metodológica, instrumental, ética 
y con valores, que fundamenta y da sentido a las acciones propias 
de un desempeño profesional. Por ello, la formación del filósofo, 
del economista, del médico, del ingeniero, del profesor, del investi-
gador, entre otros, suele estar pensada en términos de las prácticas 
sociales que éstos habrán de ejercer. En esta lógica, la formación 
de profesionales de la educación en el posgrado responde a la ne-
cesidad de contribuir a la formación de cuadros de profesionales 
expertos en determinadas prácticas que pueden designarse con el 
nombre de prácticas educativas.
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Desde los planteamientos de los diversos autores incorporados 
por Moreno Bayardo, el significado de la orientación profesional en 
posgrados en educación queda vinculado al desempeño de cierta 
práctica educativa pero no deja de estar ubicado en el mismo nivel 
de generalidad de los documentos oficiales, y que constituye una 
parte sustancial a la que hace referencia García Herrera en su in-
vestigación. 

Así, un encuentro entre los planteamientos de García Herrera y 
de Moreno Bayardo, a propósito de explorar significados sobre la 
formación de posgrado con orientación profesional, muestra que 
aunque la ruta teórica y metodológica de ambas haya sido dife-
rente, cuando se ponen en diálogo, aportan ideas que vale la pena 
considerar cuando se pretenda realizar investigación en torno a 
significados educativos. 

Este capítulo tiene además la virtud de señalar el procedimiento 
con el que se realizó el diálogo para construir este doble-texto: a 
partir de productos elaborados previamente por ambas autoras y 
luego puestos “sobre la mesa” y examinados para llegar a la articu-
lación de algunas ideas que tomaron fuerza a partir de la interlocu-
ción académica de ambas autoras.

El capítulo iv está dedicado a la profesionalización de la educa-
ción turística. El tema de Evangelina Cruz Barba es el desarrollo 
del turismo y la aparición de la educación profesional acorde con 
dicha actividad. La autora explica que la educación profesional 
del turismo surge de una profesión que se inicia como un oficio, 
potenciada por la evolución económica mundial. Cuando el mer-
cado desata una demanda sostenida y consistente de servicios 
requeridos para el turismo recreativo, surge la profesionalización 
de los prestadores de servicios turísticos con nuevos requeri-
mientos y una demanda cada vez más elevada de servicios de 
calidad. Sobra remarcar la importancia del turismo cuando sabe-
mos que es la segunda fuente de ingreso formal en México, y las 
implicaciones sociales, culturales y políticas que conlleva. Ante 
este panorama, Cruz Barba señala que la profesionalización de la 
educación en turismo también forma parte de un complejo con-
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texto de políticas públicas que simultáneamente con el mercado 
laboral determinan un currículo en clara evolución. La autora 
considera que son tres las determinantes del currículo educativo 
profesionalizante: el dinamismo propio del turismo, su rentabi-
lidad en el mercado global y su impacto en la planeación de las 
economías nacionales. 

Como respuesta, Diana Sagástegui Rodríguez se apoya en Fou-
cault, para señalar que para configurarse una profesión, se requie-
re, además de un campo disciplinar, la creación de nichos de tra-
bajo en el mercado laboral, que a su vez son base para que las 
instituciones educativas formulen propuestas de formación de 
profesionales. Por ello, considera la autora, las profesiones pue-
den ser entendidas como un analizador relevante de las sociedades 
en su conjunto. 

Sagástegui discute con algunas conclusiones de la primera auto-
ra y explica sus desacuerdos: las diferencias en los contextos de la 
aparición del turismo en Estados Unidos y en México, la revalora-
ción del patrimonio cultural y la reconstrucción de identidades na-
cionales a partir de la reinvención de tradiciones “propias” asocia-
das a la rápida expansión de medios de comunicación masivos, la 
expansión de las llamadas industrias culturales –donde destaca 
la cinematografía nacional, que vivía entonces su “época de oro”–. 
Sagástegui recuerda que se prefiguraba desde los años cuarenta el 
germen de una sociedad de consumo en la que el turismo jugaría 
un papel destacado al atribuirse una actividad no solamente propia 
del esparcimiento vacacional, sino también de índole cultural, y 
por entonces ya al alcance de las clases medias emergentes. Agrega 
que los planes de estudio de las universidades no son el reflejo ní-
tido de necesidades del mercado de trabajo, sino que la educación 
superior en nuestro país ha sido también el objeto de disputas po-
líticas e ideológicas que marcaron su desarrollo.

El texto de Cruz Barba ha servido de detonante para pensar una 
serie de problemas en torno a la profesión del turismo y aunque 
Sagástegui no comparte siempre las inferencias de la primera, se 
realiza un diálogo académico que amplía las preguntas y genera 
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múltiples líneas por donde se puede desarrollar este tema de in-
vestigación. 

La última sección se refiere a los procesos educativos que se 
dan fuera del aula y que son tan importantes como los que se dan 
en la educación dentro del aula. En el capítulo v, Hugo García Díaz 
discute el consumo colectivo y la simultaneidad virtual/real, en la 
escuela secundaria. El autor parte de interesantes cifras con res-
pecto al tema: en México 42% de los niños de 6 a 11 años tienen 
acceso a Internet, mientras que los adolescentes de 12 a 17 años en 
80%. Otra consideración es que si bien el principal espacio de cone-
xión a Internet en México sigue siendo el hogar con 95%, la escuela 
se encuentre en segundo sitio con 63% de usuarios conectados. El 
autor identifica una serie de prácticas de consumo mediático en 
la escuela secundaria como son el compartir videos, la reproduc-
ción de música, la conexión a redes sociales, los contenidos alma-
cenados en los dispositivos.

García Díaz encuentra que los alumnos consumen música de 
manera individualizada a través de sus dispositivos pero también 
mantienen contacto con sus pares, mostrando la capacidad de ade-
cuar la forma en que “están con los demás”. La reproducción de 
video y la posibilidad de producir sus propios videos, es otro 
de los usos que los alumnos le dan a su teléfono celular. 

¿Dónde exactamente se realizan los aprendizajes de los jóve-
nes?, ¿cómo se llevan a cabo?, ¿qué tipo de aprendizajes resultan?, 
son preguntas muy sugerentes en el texto de García Díaz quien 
hace una defensa de lo audiovisual frente a lo que él llama lo esco-
lar y el mundo del libro y la lectura. 

El texto de Guillermo Orozco también es una crítica a la escuela 
como institución centrada en la enseñanza y una defensa de las 
tecnologías de información y comunicación como herramientas 
que facilitan múltiples aprendizajes que habilitan a los jóvenes 
para enfrentar las nuevas condiciones de la realidad en la que les 
ha tocado vivir. El texto es disfrutable, bien escrito, extensamente 
documentado, con un conocimiento exhaustivo de la bibliografía 
sobre el tema y sobre las investigaciones realizadas en torno a las 
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tecnologías de la comunicación. Orozco considera, comentando 
el trabajo de García Díaz así como en referencias a otros autores, 
que las posibilidades de enseñar se han reducido muchísimo y 
que hoy en día la escuela va quedando obsoleta en su principal 
función de enseñar. El autor menciona que la escuela podría apro-
vechar los aprendizajes de los jóvenes para enriquecer y crear un 
ambiente más propicio y motivante para el descubrimiento y la 
investigación. 

Sin embargo, le surge la duda al lector: ¿un joven muy hábil en 
el uso de las tic tendrá las mismas oportunidades que otro, quien 
además de esas mismas habilidades adquiridas por ser “nativo”, 
pasa por la educación formal de calidad, cuenta con un buen 
aprendizaje en técnicas como son la escritura, la lectura, las ma-
temáticas, y el resto de materias de una educación sólida? Los ni-
ños siempre han jugado en el recreo y no sólo allí han aprendido 
muchas cosas; en otras palabras, siempre se ha aprendido fuera 
de las aulas. Quizá la escuela debe ofrecer a quienes pasan por 
ella, la diferencia entre dominar instrumentalmente los medios, 
y la posibilidad de convertirse en creadores de tecnología y de 
nuevas formas de conocimiento. Después de informarnos en los 
textos previos, podemos preguntarnos si la solución es que la es-
cuela desaparezca o se convierta en un espacio multimedia, o más 
bien que la escuela tenga la capacidad de ofrecer caminos para la 
transformación conceptual y práctica que abre brechas al conoci-
miento productivo y a la mejor convivencia en el espacio público.

El último capítulo está en manos de Darwin Franco Migues y 
Rosalía Winocur. Franco Migues habla en el capítulo vi, de cómo 
la familia juega un papel central en nuestro proceso de migración 
y domesticación tecnológica. En cuidadoso diálogo, a través de 
citas con investigadores mexicanos en el tema, entre ellos con 
dos autores que aparecen en este mismo libro –Guillermo Orozco 
y Rosalía Winocur–, Franco explica el cambio en las relaciones al 
interior de la familia, donde las nuevas tecnologías de la comu-
nicación están provocando una inversión de los roles educativos 
familiares, pues los padres ya no son los únicos transmisores 
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del conocimiento y los hijos ahora pueden asumir un rol de 
“enseñantes”. 

A partir de cuatro categorías y de referencias teóricas y citas 
de sus entrevistados, Franco construye un amplio panorama de 
las trayectorias mediáticas familiares que le permiten observar la 
presencia de las pantallas en la vida, estructura y organización fa-
miliar. El autor constata que el nivel socioeconómico de la familia 
de origen de los jefes de familia, su propio proceso de domestica-
ción tecnológica y, en algunos casos, por la profesión o actividad 
laboral que actualmente desempeñan, definen en gran medida la 
compra de computadoras y celulares para el resto de la familia. 
Otro hallazgo es que la incorporación de las tecnologías responde 
a las dinámicas familiares: si las jornadas laborales de los padres 
implican estar mucho tiempo fuera del hogar se opta porque una 
pantalla supla dicha ausencia y que sirva como entretenimiento y 
como forma de conexión y comunicación familiar. 

Por otro lado, el autor encuentra que las seis familias analiza-
das poseen características muy distintas y han mostrado no sólo 
diversos problemas sino también múltiples soluciones. Franco Mi-
gues resume su experiencia investigativa en torno a los cambios 
educativos a partir de la aparición de las pantallas dentro de la 
familia, señalando que el cambio no pasa por lo tecnológico, sino 
por el contexto cultural más amplio y que si bien las tecnologías 
modifican la relación padres e hijos al estar separados generacio-
nal y simbólicamente, también pueden estar unidos por las posi-
bilidades que la tecnología brinda al entorno familiar.

El texto de Rosalía Winocur ofrece una síntesis de los princi-
pales hallazgos y conclusiones de una investigación etnográfica 
realizada por la autora, sobre los usos de las tecnologías de infor-
mación y comunicación. Se refiere específicamente a la diferencia 
entre la percepción diferenciada de los nativos y los migrantes 
tecnológicos sobre los usos que cada cual hace de la tecnología. El 
texto resulta muy interesante en sí mismo y amplía el tema de las 
tic en la familia. La autora comparte con Franco Migues el tema de 
los conflictos y negociaciones que provocan las pantallas en las 
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dinámicas familiares. La autora por lo tanto se propone aportar a 
la discusión a partir de la reflexión de cómo la utilización e inte-
racción con los dispositivos digitales, configuran desde el punto 
de vista simbólico y afectivo nuevas experiencias y tensiones ge-
neracionales.

El texto de Winocur comparte sus propios hallazgos al respecto y 
distingue las formas de ejercer las habilidades con las tecnologías 
digitales de ambos nativos y migrantes. Los nativos las ejercen con 
mayor naturalidad aunque tampoco creen que Internet sea su par-
ticular territorio, por lo que no constituye un motivo de disputa, ni 
promueve la propiedad moral, intelectual o simbólica sobre el mis-
mo. Por su parte, los inmigrantes reconocen la habilidad autodidac-
ta de los jóvenes, y admiten que su condición de recién llegados los 
coloca en una situación diferente, muy a menudo acompañada de 
desventajas, estigmatización y desigualdad. 

Winocur repasa las principales características de la relación de 
los jóvenes y los adultos con las tic y deja ver lo que separa a los 
nativos de los migrantes en temas como incorporación y domes-
ticación de los artefactos digitales, sus referencias temporales y 
biográficas, las formas de resolución de problemas tecnológicos, 
la administración de los tiempos online y offline, los miedos de los 
migrantes y los riesgos de los nativos.

En este libro se han presentado, discutido, y confrontado ideas 
con respecto a varios temas. El contenido de los textos será segu-
ramente referente para nuevas reflexiones en el campo, de esta ma-
nera nuestro esfuerzo está dirigido a profesores, estudiantes e in-
vestigadores en temas afines. También creemos que el libro puede 
aportar a las discusiones sobre metodología en las ciencias sociales 
y humanas, ya que ofrece pautas y ejemplos concretos de lo que 
significa leer, discutir, citar y dialogar entre pares en el mundo aca-
démico. Finalmente un agradecimiento a los dictaminadores anóni-
mos de esta obra por su ayuda para esclarecer las incertidumbres 
propias de la primera versión. En la cultura escrita, los dictámenes 
cumplen un papel descifrador y aportan al texto en beneficio del 
diálogo entre los autores y los lectores.
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Red de política y toma de decisiones: el uso de los 
resultados de las evaluaciones de logro educativo en la 

Reforma Integral de Educación Básica en México

Juana Eugenia Silva Guerrero

Este documento contiene el reporte final de la investigación que 
llevamos a cabo durante el Doctorado en Educación (Silva, 2015). 
El estudio que aquí se presenta trata sobre la política de Educación 
Básica en México y, específicamente, al interior de ella, lo que inte-
resa es profundizar en dos procesos: por un lado, la toma de deci-
siones que le da forma y contenido a la política, y por el otro, el uso 
de los resultados de las evaluaciones de logro educativo en dicho 
proceso decisorio por parte de grupos organizados que tienen in-
terés en la educación del país. La investigación trata de contribuir 
a la comprensión de dos vínculos: a) entre los procesos políticos y 
la hechura de política educativa, y b) entre la evaluación de logro 
educativo y el proceso decisorio de la política.

Consideramos que parte importante del proceso decisorio lo con-
forman grupos organizados que tienen intereses (políticos, ideológi-
cos, científicos, económicos) que proteger alrededor del tema edu-
cativo; es decir, se considera que el éxito de las medidas de política 
está sujeto a numerosas e impredecibles contingencias, entre ellas 
las que se puedan presentar en los procesos de debate y negociación 
entre diferentes actores participantes para darle forma y contenido a 
la acción pública. Partimos de la idea de que dichos procesos pueden 
ser al menos tan importantes como el contenido específico de las 
políticas mismas y de que en el proceso decisorio de la política de 
educación básica uno de los insumos sustanciales deberían ser las 
conclusiones de las evaluaciones de logro educativo de los alumnos.
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Los discursos contenidos en diferentes documentos normativos 
plantean que las políticas educativas –la reforma curricular y la 
evaluación de logro educativo entre ellas– se orientan a mejora 
la calidad y equidad de la educación. Así, era necesario analizar los 
contenidos de los discursos de la calidad educativa y de la evalua-
ción del logro educativo para saber qué es lo que el Estado mexi-
cano quiere mejorar en la educación básica y qué estrategias tiene 
ideadas para conseguirlo. 

Con la finalidad de contestar las preguntas de investigación ele-
gimos estudiar una política específica de educación básica, la Re-
forma Integral de Educación Básica (rieb). 

Mediante entrevistas semiestructuradas a los actores clave se-
leccionados y el análisis de documentos directamente relaciona-
dos con la rieb recogimos información que nos permitió entender 
la complejidad del proceso decisorio del caso estudiado a través 
de la identificación, descripción y comprensión de las dinámicas 
de los diferentes grupos de actores involucrados, además de de-
tectar qué, quiénes, cómo y por qué utilizan la información que 
proviene de las evaluaciones de logro educativo en la toma de 
decisiones.

Este reporte fue dividido en tres apartados. En el primero pre-
sentamos la problematización de los conceptos que se constituye-
ron en los núcleos organizadores del estudio, así como la formula-
ción del problema. En el segundo exponemos el planteamiento de 
la investigación el cual a su vez lo dividimos en tres subapartados: 
el foco propiamente dicho, la perspectiva de análisis y el diseño de 
la investigación. En un apartado final mostramos las conclusiones 
del estudio.

El uso de los resultados de la evaluación estandarizada
y la toma de decisiones en política educativa
En la bibliografía revisada encontramos que los especialistas en 
evaluación de logro educativo reconocen que, ante el aumento del 
número de pruebas estandarizadas en gran escala, son necesarios 
estudios sobre los usos de los resultados de evaluación por parte 
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de diferentes grupos, principalmente para el diseño de políticas. 
Los usos de los resultados de evaluación a alumnos forman parte 
de uno de los puntos más relevantes de la agenda de investigación 
en educación básica y han representado un motivo de interés al 
interior de las comunidades académicas, en especial para los ex-
pertos en evaluaciones estandarizadas. 

La evaluación de la educación básica en México
En México el auge de la evaluación fue más evidente en los años 
noventa. Las políticas sociales entre ellas la política educativa (y 
los programas que de ellas se desprenden) empezaron a evaluarse. 
Trataremos de profundizar en cuáles fueron los principales facto-
res que incidieron en el país para llevar a la práctica la evaluación 
educativa. Por otra parte, analizaremos los factores que tuvieron 
influencia en el cambio de un Estado planeador (de insumos) a un 
Estado evaluador (de resultados). 

En virtud de que la evaluación es un juicio de valor sobre una 
cosa –en este caso la educación– las críticas sobre los procesos de 
evaluación han hecho patentes diferentes posiciones ideológicas y 
académicas y han propiciado debates

[...] entre la evaluación estandarizada externa y la evaluación en el 
aula; entre la evaluación de resultados y la evaluación de procesos; 
entre evaluación cuantitativa y evaluación cualitativa. […] Detrás de 
estos debates se encuentran implícitas las principales tensiones en 
todo proceso educativo: entre lo individual y lo colectivo; entre lo 
local y lo general; entre el respeto a la diversidad, por un lado, y 
la integración social por el otro (Ravela, 2006: 73).
 
El debate y el estudio sobre la evaluación misma han permitido 

que en la actualidad la evaluación de la educación sea

[…] una institución relativamente consolidada. Más de tres décadas 
han transcurrido ya desde las primeras iniciativas, muy incipientes, 
que buscaban conocer de manera sistemática procesos y resultados 
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del sistema educativo. En la última década se han producido avan-
ces muy importantes, los cuales han modificado nuestra imagen del 
sistema educativo y sobre cómo debe evaluarse. Hoy, si bien con 
diferencias en cuanto a su concepción, la mayor parte de los acto-
res educativos coincide en la importancia de realizar evaluaciones 
periódicas de diferentes aspectos del sistema educativo. Resulta 
difícil imaginar la posibilidad de reflexionar o intervenir sobre la 
educación nacional sin tener en cuenta esta herramienta (Martínez 
y Blanco, 2010: 90).

La evaluación de alumnos, maestros, escuelas y programas de la 
educación básica en México se ha desarrollado desde hace cuatro 
décadas y de acuerdo con Martínez y Blanco (ibid.: 99), pueden dis-
tinguirse tres periodos de evolución: de 1970 a 1980, la década de 
1990 y 2002 a la fecha.1 

Entre 1970 y 1980 la Secretaría de Educación Pública (sep) im-
pulsó la recolección, la sistematización y la actualización de infor-
mación censal para la elaboración de estadísticas sobre el Sistema 
Educativo Nacional (ibid.: 100). Si bien es cierto que fue hasta los 
años noventa que se presentó un avance considerable en la evalua-
ción de la política educativa en el país, también es cierto que fue 
una de las pocas políticas sociales que se preocupó por desarrollar 
instrumentos de medición confiables desde los años setenta debi-
do a la inquietud que representaba para las autoridades educativas 
conocer con cierto grado de precisión la cobertura y la calidad de 
la educación. El primer problema a resolver era la falta de informa-

1	 Debe advertirse que el año de publicación de la obra citada es 2010. Podría 

hablarse de un cuarto periodo a partir de septiembre de 2013, fecha en que 

fue expedida la Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación, 

la cual da vida al Sistema Nacional de Evaluación. Se trata de una de las leyes 

secundarias que regula la modificación a los artículos 3° y 73° Constituciona-

les, publicada en el Diario Oficial de la Federación el 26 de febrero de 2013. 

Estas modificaciones a la normatividad están fuera del periodo de análisis del 

presente estudio.
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ción válida y confiable sobre las diferentes escuelas y dependen-
cias que formaban la sep para estar informados a través de datos 
estadísticos del estado que guardaba la educación en ese tiempo. 
Martínez y Blanco señalan que en las décadas de 1970 y 1980

[…] los avances principales no se produjeron tanto en el terreno de 
la evaluación como en el de la medición. Se mejoró de manera consi-
derable la información censal disponible sobre el sistema educativo, 
con el objeto de disponer de estadísticas confiables y comparables 
a través del tiempo. […] La primera evaluación de aprendizajes, en 
sentido estricto, se realiza durante el sexenio 1976-1982 en mues-
tras de alumnos con representatividad nacional (idem.).

No obstante, los resultados y conclusiones de este primer es-
fuerzo de evaluación de aprendizajes no fueron difundidos, a pe-
sar de la relevancia de la información para docentes, padres de 
familia, los interesados en el campo educativo, y los tomadores 
de decisiones sobre la educación básica del país. Los resultados 
no se publicaron principalmente porque el contexto político de los 
años ochenta era propicio para manejar la información a discre-
ción y con opacidad. Sin embargo, el objetivo era tener información 
sobre los conocimientos y capacidades que habían adquirido los 
estudiantes a lo largo del año escolar relacionados con el currículo. 
Esto representó un salto cualitativo importante pues se pretendía 
conocer más sobre uno de los elementos del sistema educativo, 
el aprendizaje de los alumnos y no sólo saber si los niños tienen 
acceso a la escuela.

Como se señaló, los años noventa constituyeron un progreso 
significativo con relación a lo logrado en las dos décadas anterio-
res. La reforma educativa se desprendió del Acuerdo Nacional para 
la Modernización de la Educación Básica (anmeb, 1992), que se ma-
terializó con la publicación de la Ley General de Educación (lge) en 
1993, en la cual se estipularon las bases normativas bajo las cuales 
se llevaría a cabo el federalismo educativo. Este hecho creó la nece-
sidad en las autoridades educativas de desarrollar instrumentos de 
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evaluación confiables que pudieran ser utilizados como medio de 
control y para diseñar políticas educativas.2 

La evaluación en el sector educativo puede tener diferentes 
objetos y propósitos. La evaluación de alumnos puede valorar 
su avance de acuerdo con el currículum prescrito, pero también 
existen otros propósitos como seleccionar a candidatos para in-
gresar a cierto nivel; otorgar apoyos financieros para estudios; 
retroalimentar a los docentes; ayudar en la definición de política 
educativa, entre otros. La evaluación de maestros puede ayudar 
a formarlos mediante su retroalimentación, pero también puede 
tener como propósito el ingreso, permanencia y promoción den-
tro del sistema educativo. La evaluación de escuelas tiene fuerza 
para incidir en su mejora, su transparencia y rendición de cuen-
tas. Pero, únicamente cuando se trabaja sobre el conjunto de los 
componentes del sistema educativo es posible mejorar la calidad 
educativa. De acuerdo con Martínez Rizo, “explicitar los posibles 
propósitos de la evaluación es importante si se tiene en cuenta el 
principio de que cada propósito implica un diseño apropiado, ya 
que ningún acercamiento da resultados válidos y confiables para 
todo propósito” (2009: 36). Habiendo hecho estas precisiones, en 
las siguientes líneas haremos especial énfasis en la evaluación de 
aprendizajes de los alumnos de educación básica, parte funda-
mental del foco de investigación, y más adelante nos ocuparemos 
de la noción de calidad educativa.

En la década de los noventa, a nivel federal, pueden destacar-
se tres acciones de evaluación de aprendizajes de alumnos: a) el 
centrado en el factor de aprovechamiento escolar en el marco del 
Programa de Carrera Magisterial iniciado en 1994; b) las pruebas 
denominadas “estándares nacionales” a partir de 1998 y; c) las tres 

2	 La Ley General de Educación publicada en 1993, en su capítulo ii establece el 

marco normativo que regularía en adelante el federalismo educativo (artícu-

los 12 al 31), del que se desprende la Sección 4, que trata sobre la evaluación 

del sistema educativo y sienta las bases jurídicas iniciales para el desarrollo 

de lo que hasta hoy conocemos de evaluación en el campo de la educación.
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evaluaciones internacionales: Trends in Mathematics and Sciences 
Study (timss) de 1995; el Laboratorio Latinoamericano para la Eva-
luación de la Calidad de la Educación (llece) de 1997; y la primera 
ronda en México del Programa Internacional de Evaluación de Es-
tudiantes (pisa por sus siglas en inglés) en el año 2000 (Martínez y 
Blanco, 2010: 101).

Antes del año 2000, como se ha señalado, los resultados no se 
daban a conocer a la opinión pública principalmente por dos razo-
nes: a) la falta de autonomía de los organismos evaluadores, que 
influía no solamente en la manera en que eran presentados los re-
sultados, sino también en atender las peticiones de las autorida-
des de las que dependían [en palabras de House (1994: 17), sus 
patrocinadores]; en este sentido, las evaluaciones educativas en 
México llevadas a cabo en los años noventa podían tener un sesgo 
ideológico importante, las condiciones políticas e institucionales 
de un régimen autoritario eran propicias para manejar la informa-
ción a discreción en un marco general de opacidad; y b) lo reciente 
del proceso y por tanto la falta de experiencia en la evaluación de 
aprendizajes a gran escala tenía alta probabilidad de tener proble-
mas conceptuales y metodológicos, por lo cual los resultados y 
conclusiones que se desprendieron de las primeras evaluaciones 
sobre todo las nacionales eran poco confiables. En relación con las 
evaluaciones internacionales, el caso más evidente fue la decisión 
de no publicar los resultados de la prueba timss en 1995. 

Hubo tímidos esfuerzos de difusión al finalizar la década de los 
noventa, sobre todo por medio de reportes basados en pruebas de 
aprendizaje. Martínez y Blanco subrayan que “si bien debe recono-
cerse el mérito de estos esfuerzos, también es cierto que fueron 
escasos y que su repercusión en el sistema educativo fue relativa-
mente baja. La información producida en la década no se incorporó 
al proceso de toma de decisiones o diseño de políticas educativas” 
(2010: 106).

Las elecciones del año 2000 dieron como resultado el cambio 
del partido político en el poder. Este hecho propició que muchos 
ciudadanos pudieran manifestar con mayor confianza su interés 
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por participar en la vida pública y política del país, la cual estaba 
limitada en un régimen autoritario. 

Para el grupo de especialistas en educación, que formó parte del 
equipo de transición del entonces presidente electo Vicente Fox, 
era necesario que la información fuera recogida por una institución 
independiente de la sep que tendría la obligación de publicar los re-
sultados y conclusiones que se derivaran de las diferentes acciones 
de evaluación. La apuesta del grupo de especialistas en educación 
era fortalecer la palabra de la sociedad civil por medio de la infor-
mación sobre la situación de la educación en el país. Esto le daba 
la posibilidad de ser una sociedad civil más activa y presionar para 
que se tomaran las medidas de política educativa necesarias pa- 
ra corregir los problemas revelados por las conclusiones de las eva-
luaciones (Schmelkes, 2009: 19). Fue a partir del sexenio foxista 
que se dio impulso a la transparencia y la rendición de cuentas,3 
medidas que generaron la necesidad de publicar las conclusiones 
de los diferentes esfuerzos de evaluación de aprendizajes de los 
alumnos de educación básica.

De esa coyuntura social y política nació la propuesta de la crea-
ción de una entidad con autonomía para recoger información por 
medio de la evaluación. La creación del Instituto Nacional para la 
Evaluación de la Educación (en adelante inee) se materializó con 
la publicación del decreto de creación el 8 de agosto de 2002 y su 
operación efectiva a partir de mediados de 2003. Pero, no fue posi-
ble crear una institución autónoma de la sep.

Desde la perspectiva de Schmelkes la autonomía constitucional 
del inee era necesaria y se basó en la siguiente afirmación.

[…] la dependencia de la Secretaría de Educación Pública, sin duda 
ha repercutido en la fuerza que el inee ha podido tener en la orien-
tación de la evaluación del sistema y en las decisiones de política 

3	 El 30 de abril de 2002 se aprobó la Ley Federal de Transparencia y Acceso a la 

Información Pública Gubernamental (Cámara de Diputados, 2002) y la conse-

cuente creación del Instituto Federal de Acceso a la Información (ifai).
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educativa. El inee ha sido presa de los cambios administrativos. Bas-
te comparar su peso en el sexenio dentro del que fue creado [2000-
2006], y el que actualmente tiene con esta administración [2006-
2012] (2009: 20).

La orientación institucional que dominó al inee desde su creación 
hasta la actualización de su Plan Maestro de Desarrollo 2007-2014, 
ayudó a establecer la misión que quedó expresada en los términos 
siguientes:

El Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación contribuirá 
al mejoramiento de la educación en México a través de la realización 
de evaluaciones integrales de la calidad del sistema educativo y de 
los factores que la determinan, así como de la difusión transparente 
y oportuna de sus resultados para apoyar la toma de decisiones, la 
mejora pedagógica en las escuelas y la rendición de cuentas. 

En la primera década del siglo xxi pueden distinguirse tres pro-
gramas de evaluación de aprendizajes a alumnos a nivel federal: 
a) se continuó con la aplicación de las evaluaciones internacionales, 
la prueba pisa organizada por la Organización para la Cooperación y 
el Desarrollo Económicos (ocde), y con la prueba del llece coordina-
da por la United Nations Educational, Scientific and Cultural Organi-
zation (unesco). El inee asumió la representación de México ante estos 
dos organismos; b) los Exámenes de la Calidad y el Logro Educativos 
(excale), diseñados, coordinados y aplicados por el inee desde 2005; 
y c) los Exámenes Nacionales del Logro Académico en Centros Esco-
lares (enlace), bajo la responsabilidad de la sep desde 2006. 

Desde la creación del inee una de las preocupaciones era que se 
difundieran los resultados de las evaluaciones. Los esfuerzos de 
difusión y comunicación han estado presentes y han sido notables 
pero, a pesar de ello, todavía no han producido los resultados espe-
rados. La información que proviene de la evaluación estandarizada 
es mayor en cantidad y en calidad que en el año 2000, sin embar-
go, ¿cuánta y cómo es consultada esta información para mejorar 
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la educación? Al respecto el Programa de Promoción de la Reforma 
Educativa en América Latina y el Caribe (preal) advierte que:

La evaluación estandarizada externa sólo podrá tener efectos positi-
vos sobre la educación si es concebida, percibida y empleada como 
un mecanismo de responsabilización pública de todos los actores 
vinculados al quehacer educativo. Existe siempre el riesgo de que la 
política educativa se concentre en la implementación de evaluacio-
nes, pero que luego no se tomen acciones concretas para enfrentar 
y resolver los problemas que las mismas ponen de manifiesto […] 
(Ravela et al., 2008: 5).

Para fines de esta investigación nos enfocaremos en el periodo 
que comprende de 2000 a 2012, tiempo en el cual la política educa-
tiva gubernamental estuvo enmarcada por los Planes Nacionales de 
Desarrollo (pnd) 2001-2006 y 2007-2012, el Programa Nacional 
de Educación (pne) 2001-2006, el Programa Sectorial de Educación 
(pse) 2007-2012 y el acuerdo político de la Alianza por la Calidad de 
la Educación (ace) de 2008. 

En el periodo estudiado, la Ley General de Educación de 1993 
constituyó el marco legal para evaluar la educación básica en 
México al establecer que la evaluación era una atribución de la au-
toridad educativa federal.4 Las instancias responsables de la eva-
luación están constituidas por la Federación, representada por la 
sep; las entidades federativas, representadas por las autoridades 
educativas locales; los organismos técnicos especializados de ca-
rácter nacional y público como el inee, y los organismos internacio-
nales como la ocde y la unesco. 

La evaluación en México ha tenido aciertos pero ahora hace falta 
reflexionar críticamente sobre algunas tendencias contradictorias y 
sobre aquellas acciones de evaluación que han tenido un efecto in-

4	 La Ley General de Educación fue reformada en 2013 incluyendo importantes 

cambios en la evaluación del sistema educativo. Estos cambios se encuentran 

fuera del periodo de estudio.
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deseado sobre el sen. Martínez Rizo hace un balance de los efectos 
que ha tenido la evaluación de aprendizajes a alumnos.

En el lado positivo se deben mencionar los avances técnicos y la 
formación de especialistas de buen nivel; la creciente conciencia 
ciudadana del derecho a conocer los resultados de las evaluaciones, 
que contrasta con el hermetismo anterior; y el que algunas autorida-
des educativas, en el nivel federal y en algunos estados, comiencen 
a hacer uso de los resultados de las evaluaciones para toma de de-
cisiones. En el lado negativo hay que contar el número ya excesivo 
y creciente de pruebas que se desarrollan y aplican, que pesa cada 
vez más sobre alumnos, maestros y escuelas; el predominio de la 
evaluación a gran escala que deben usar los maestros en el aula; el 
uso inapropiado, cada vez más frecuente, de los resultados y su ex-
cesivo peso en el diseño de las políticas públicas (2009: 9-10).

De acuerdo con el citado autor, creemos que se han sobrevalua-
do los beneficios que puede ofrecer la evaluación de aprendizajes 
en el proceso decisorio en la formulación o reformulación de polí-
tica educativa. Los resultados de la evaluación de aprendizajes no 
puede confundirse con calidad educativa, ni el diagnóstico del sis-
tema educativo con calidad educativa. Efectivamente, las conclu-
siones de las acciones de evaluación de logro educativo son muy 
importantes, pero no son las únicas, por lo cual no deja de ser una 
apreciación parcial del sistema educativo en su conjunto. Por otra 
parte, Martínez Rizo señala que

los resultados de los alumnos en pruebas de rendimiento no pueden 
tomarse sin más como indicadores confiables de la calidad de un 
docente o una escuela, por razones precisas: los resultados de los 
alumnos no dependen sólo de la escuela […]. El error de medición 
produce intervalos de confianza que hacen que la diferencia entre 
puntajes cercanos no sea significativa; el muestreo tiene consecuen-
cias similares; en censos, el error no derivado del muestreo puede 
ser mayor. Porque en aplicaciones masivas con resultados indivi-
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duales la extensión de las pruebas es reducida y deben limitarse a 
algunas áreas y pocos temas curriculares, y el uso de preguntas de 
opción múltiple hace descartar temas importantes (ibid.: 32).

De lo anterior se desprenden tres aspectos relevantes para enten-
der la evaluación de aprendizajes de la educación básica en México: 
a) este tipo de evaluación ha aumentado de manera considerable en 
número y calidad; b) diversos grupos sociales pueden acceder con 
relativa facilidad a los resultados de evaluaciones y; c) la evalua-
ción a docentes y escuelas no ha evolucionado de la misma manera 
que lo ha hecho la de alumnos, por lo que es difícil tener una visión 
más comprehensiva del sistema educativo mexicano.

Entonces, para conocer la calidad de la educación básica que 
está brindando México tendríamos que evaluar al conjunto de ele-
mentos que conforman el sistema educativo nacional. Sin embar-
go, sabemos poco sobre qué significa la calidad educativa. En el 
siguiente subapartado nos ocuparemos de dicho concepto.

La noción de calidad educativa
Las reformas educativas emprendidas a partir de 1993 han tenido 
como principal motor la búsqueda de la calidad educativa. Todo 
apunta a que en las instituciones y organizaciones educativas exis-
te consenso generalizado sobre la importancia y necesidad de pro-
porcionar acceso a una educación de calidad. Lo anterior se debe 
al significado social que tiene la noción de calidad, ya que normal-
mente se le relaciona con una connotación positiva (la calidad ya 
no es nula, mala o mediocre). La mayor parte de las personas cuan-
do habla de calidad la asocia con la “excelencia” y la “perfección”, 
ya sea de bienes o servicios. En este sentido, es difícil que alguien 
se oponga a que algo sea de calidad. 

Efectivamente, “hay un acuerdo general sobre la deseabilidad de 
la calidad en cualquier ámbito de la vida humana y en todo tipo 
de acción individual y colectiva, espontánea o planificada. Este 
hecho puede, quizá, explicar o, al menos, justificar la persisten-
te utilización del concepto de calidad educativa en los últimos 30 
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años” (De la Orden, 2012: 11). Pero debemos detenernos y cuestio-
nar ¿qué es la calidad educativa? puesto que es lo que queremos 
alcanzar y evaluar, no sólo desde el punto de vista social sino tam-
bién normativo. Si la calidad educativa no se define, difícilmente 
podrá ser correctamente evaluada y alcanzada como característica 
esencial de la educación en su conjunto. El problema se encuentra 
presente en la bibliografía sobre calidad educativa, en la cual el 
concepto en general es confuso.

En la literatura relacionada con la calidad de la educación existen 
principalmente dos líneas de argumentación que han sido motivo 
de debate en las últimas décadas y aún no están exentas de polémi-
ca. Una primera línea de argumentación es el enfoque “economicis-
ta”; en él se encuentra la preocupación del gobierno y de las autori-
dades sobre los retos que la mejora de la educación plantea para el 
crecimiento económico, en términos de mejorar las habilidades y 
competencias para el trabajo, pues ello implica mayor posibilidad 
de desarrollo y mayor competitividad en el plano estrictamente 
económico. En una economía globalizada y en un contexto en que 
la riqueza de los países depende cada vez más de la capacidad de 
las personas de añadir valor al producto,5 el nivel educativo de la 
población se plantea como prioritario y se considera, cuando me-
nos en el discurso, como un bien público de primer orden. 

Una segunda postura llamada “humanista” hace hincapié en la 
función de la educación para promover los valores sociales en liber-
tad y el desarrollo creativo y afectivo de los alumnos, dos aspectos 
muy difíciles de evaluar. Adicionalmente se plantea la necesidad de 
asegurar la equidad en materia de educación. De acuerdo con Tiana 
“la equidad no se fundamenta exclusivamente en sentimientos al-
truistas o en un sentido genérico de la justicia social, sino también 
en la necesidad de mantener y reforzar la cohesión social, entendi-
da como base imprescindible para lograr un desarrollo social sos-

5	 Es la incorporación de conocimientos científicos y tecnológicos al proceso de 

producción, distribución y venta. Es anticiparse a las necesidades de la socie-

dad, ir un paso adelante de las exigencias del consumidor.
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tenible y enriquecedor” (2008: 116). Esta argumentación está ligada 
con la noción de la educación como un derecho humano, al que 
deben tener acceso todos los ciudadanos en condiciones de igual-
dad. Este derecho implica ofrecer a los individuos buena educación 
con el propósito de generar las mismas oportunidades para todos 
y orientar a la cohesión social. 

En América Latina, y específicamente en México, la preocupación 
por la calidad de la educación empezó a surgir de manera paulatina 
desde los años ochenta, en la medida que se estaba logrando mayor 
cobertura y grados de escolaridad. Sin embargo, hasta la actualidad 
no existe consenso sobre la definición de calidad educativa, resul-
tado del debate entre la postura economicista y la humanista.

A pesar de no tener una definición del concepto, se puede en-
contrar abundante literatura sobre calidad educativa ya que puede 
tener diferentes propósitos y puede estar presente en diferentes 
niveles, instituciones y actores del sistema educativo. No es lo mis-
mo hablar de calidad de la educación superior que hablar de cali-
dad de educación básica, es decir, la forma en que se representa 
y por lo tanto se mide la calidad es diferente para cada nivel edu-
cativo. Por otra parte, el significado dependerá a que se refiera la 
noción de calidad pues puede ser a una escuela, un maestro, un 
alumno, entre otros. En ese orden de ideas, también se pueden en-
contrar definiciones que se dirigen a diferentes elementos del pro-
ceso educativo: acepciones basadas en la calidad de los insumos, 
los procesos o los resultados. 

En la revisión documental sobre calidad educativa pudimos dis-
tinguir tres tendencias al definir el concepto de calidad: la primera 
busca definirlo teóricamente, la segunda lo define operacionalmente 
y la tercera, evita definirlo. Varios autores coinciden en la dificultad 
que existe en la definición precisa del concepto de calidad. Algunos, 
desesperando de la posibilidad de alcanzar un consenso, llegan a 
sugerir la idea de que se trata de una noción totalmente subjetiva, 
sin realidad objetiva consistente (Martínez Rizo, 1996: 133).

En la revisión de las diferentes posturas para definir la calidad, 
Tiana coincide con Martínez Rizo:
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[…] hay que aceptar un hecho incontrovertible: [calidad] es un tér-
mino ambiguo, indefinido y polisémico, con una notable variedad 
de significados. Diversos agentes lo utilizan de manera diferente, en 
función del contexto en que lo usen. […], no hay que hacerse ilusio-
nes acerca de la unanimidad que pueda haber en torno al concepto, 
ya que es simplemente inexistente (2008: 115-116).

Por otra parte, la noción de calidad educativa puede ser utili-
zada a nivel individual o colectivo. Si se piensa en la calidad de la 
educación de un alumno, “será necesario considerar aspectos como 
la realización personal, los procesos de maduración, la dimensión 
cognitiva y aún la metacognitiva del aprendizaje, entre otros. Las 
discusiones entre especialistas sobre la calidad educativa pueden 
incluir consideraciones sobre esos aspectos señalando la necesi-
dad de relativizar y subjetivizar la noción, dándole mayor riqueza 
de significado” (inee, 2004: 55).

Para Martínez Rizo 

No es sencillo ponerse de acuerdo en una definición de calidad edu-
cativa. Quizá la dificultad se deriva, en parte, del hecho de buscar el 
consenso en el terreno de los conceptos abstractos. […] parece más 
sencillo ponerse de acuerdo en qué es un buen sistema educativo, 
para luego subir de nivel de abstracción y definir el concepto de ca-
lidad de un sistema educativo, como paso necesario para el diseño 
de un sistema de indicadores de la calidad (2010: 8).

El autor propone las cualidades que debe reunir un buen sistema 
educativo de la siguiente forma: 

a) establece un currículo adecuado a las características de los alum-
nos (pertinencia) y a las necesidades de la sociedad (relevancia); 
b) logra que la más alta proporción posible de destinatarios acceda 
a la escuela, permanezca hasta el final y aprenda (eficacia interna 
y externa); c) consigue que los aprendizajes sean asimilados en 
forma duradera y den lugar a comportamientos sociales fructíferos 
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para la sociedad y los individuos (impacto); d) cuenta con recur-
sos humanos y materiales suficientes (suficiencia), y los aprovecha 
de la mejor manera, evitando despilfarros y derroches (eficiencia); 
e) considera la desigual situación de alumnos, familias y escuelas, y 
apoya en especial a quien lo requiera, para que todos alcancen los 
objetivos educativos (equidad) (ibid.: 8 y 9).

El autor advierte que ninguna de las dimensiones es suficiente 
por sí sola para definir la calidad y afirma que es la integración ar-
moniosa de todas ellas lo que la precisa (idem.). 

De la Orden (2012: 11) después de reconocer la dificultad de 
la definición del concepto, dirige su argumentación en la misma 
dirección que la de Martínez Rizo. De la Orden acepta que es ne-
cesario un modelo sistémico para aproximarse a una concepción 
de la calidad educativa que permita la derivación de indicadores 
relevantes y utilizables como vía para la evaluación de la calidad 
del sistema educativo. 

Ante la dificultad de la definición del concepto de calidad edu-
cativa y la existencia de una definición operativa de calidad del 
sistema educativo, la gran mayoría de los autores cuando analizan 
temas que tengan como núcleo central el análisis del concepto de 
calidad educativa adoptan la definición operativa y sistémica o evi-
tan entrar a la discusión conceptual aduciendo que las dos pos-
turas –enfoque humanista y enfoque economicista− contestan la 
pregunta ¿calidad para qué? y éstas no son excluyentes sino com-
plementarias. 

Creemos que la definición de la noción que formula Martínez 
Rizo da respuesta a la discusión de cómo tender un puente entre 
las dos posturas para luego proponer un concepto operativo de ca-
lidad del sistema educativo y a su vez resuelve el problema de cómo 
evaluar la educación básica en su conjunto con referentes que se 
encuentran en la normatividad educativa nacional: el artículo 3° 
Constitucional, la Ley General de Educación, el Programa Sectorial 
de Educación y los planes y programas de estudios establecidos 
por la sep (inee, 2004: 55).



red de política y toma de decisiones:... 49 

De acuerdo con Martínez Rizo (2010: 30-31) el concepto de 
calidad es relativo, porque el juicio depende de los referentes, y 
es dinámico, porque la calidad nunca se alcanza totalmente. La 
calidad no es un estado, sino una tendencia: la auto-exigencia 
permanente y razonable de superación y ésta surge del interior 
mismo del sistema.

En síntesis, contamos con una definición operacional sobre la 
calidad del sistema educativo. La definición operacional ha servido 
para diseñar un sistema de indicadores que ha ayudado a evaluar 
al sistema educativo. Entre los años 2000 y 2012 en México se le 
ha concedido un papel importante a la evaluación como una fuente 
de información para la planeación, la transparencia y rendición de 
cuentas y la elaboración de políticas públicas. No obstante, aunque 
tenemos una definición sobre calidad del sistema educativo que 
ha tenido como objetivo el servir de palanca para hacer evaluación 
integral y técnicamente calificada de la educación, aún a inicios de 
2013 no existía un marco integral que unificara de manera coheren-
te y conectara claramente todas las dimensiones de la calidad del 
sistema educativo.

La evaluación y toma de decisiones en política educativa
Esta sección tiene como finalidad focalizar dos etapas6 del ciclo 
de vida de las políticas públicas: la evaluación de resultados y el 
proceso decisorio para darle forma y contenido a la intervención 
gubernamental. 

6	 El presente trabajo se adhiere al enfoque “por etapas” porque dada la cantidad 

de marcos y modelos disponibles en la literatura como herramientas analíti-

cas es necesario disponer de una forma de acercamiento que permita el aná-

lisis de las complejidades del mundo real. Teniendo presente las limitantes 

que el enfoque analítico tiene. La disyuntiva, como señala Landau (1961: 353, 

citado por Parsons, 2007: 35), no radica en usar o no usar modelos, sino en 

hacer de ellos un uso abierto e “higiénico” que fomente una conciencia crítica 

en cuanto a sus supuestos, orígenes e importancia.
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Debemos reconocer que el análisis de una política pública no 
parte de cero ni enfrenta una situación inédita de dar forma a una 
política enteramente nueva que tiene como tarea tratar un problema 
público jamás visto.7 En ese sentido, se evalúan los resultados de 
la política que está en curso, y se trata de identificar las causas 
de esos resultados; en algunas ocasiones se impulsan reformas o 
modificaciones para tratar de corregirla o mejorarla y lograr sus 
principales objetivos. Es frecuente que en las reformas se cambie 
el nombre a los programas que contiene la política, pero de lo que 
se trata es de madurar la política pública, sostenerla en el tiempo e 
“institucionalizarla” (Aguilar, 2009: 17).

Existe consenso de la necesidad de la toma de decisiones infor-
mada. El problema actual es la falta de capacidad de las institucio-
nes gubernamentales y no gubernamentales para analizar con más 
cautela el detalle de los resultados de las evaluaciones de tal forma 
que con base en ese ejercicio puedan formular rutas de mejora.

En el mundo ideal, los científicos sociales positivistas pueden 
tener como tarea hacer múltiples evaluaciones y aportar un mayor 
número de explicaciones causales a los resultados, para conocer 
qué sucedió y por qué. En el mundo real, las múltiples evaluaciones 
a la misma política tienden a no ser acumulativas ni complementa-
rias. Sus métodos y resultados divergen extensamente, por lo cual 
es difícil lograr un solo juicio o por lo menos que sus resultados 
coincidan en lo fundamental sobre lo que pasó con una política 
determinada (Bovens, Hart y Kuipers, 2006: 321). Debemos tener 
presente que los diferentes actores políticos y sociales están inte-
resados en la evaluación de maneras distintas y esperan diferentes 
tipos de resultados.

En la revisión de la literatura encontramos que los autores coin-
ciden en otro aspecto importante que es el papel que juega el proce-
so político en la definición de la estructura de una política pública 

7	 Puede haber algunas excepciones, como desastres naturales, problemas de sa-

lud pública, ambientales, etc., pero en general este tipo de eventos son poco 

frecuentes.
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determinada, es decir, la actividad de los actores políticos está pre-
sente en todo el ciclo de las políticas públicas, igual que lo está 
la generación de información y la toma de decisiones sobre esa 
información (Aguilar, 2009: 21; Parsons, 2007: 282; Surel, 2006: 
68; Gourevitch, 1986: 17). Lo que algunos llaman la “política de las 
políticas” (politics of policies). 

En síntesis, tanto en la evaluación como en la toma de decisio-
nes están presentes dos enfoques: por un lado, el enfoque racio-
nalista caracterizado por el énfasis en el valor de la neutralidad y 
las cargas objetivas del funcionamiento de la política, que intenta 
salvaguardar al proceso de la evaluación y toma de decisiones de 
las presiones políticas; por otro, se encuentra lo que Bovens, Hart 
y Kuipers (2006: 322) llaman el enfoque argumentativo, el cual 
considera a la evaluación de la policy como una contribución a la 
discusión y al debate informado para la toma de decisiones, en 
la cual siempre estarán presentes intereses de grupos organizados. 
Hemos expuesto dos tipos de acercamiento a la evaluación y a la 
toma de decisiones; la línea divisoria entre esos abordajes estará 
basada en las formas de las normas, valores, intereses, y el poder 
que se ejerce en estas dos etapas. 

El problema es que la información que se deriva de la evaluación 
corre el riesgo de ser distorsionada, no sólo en el aspecto teórico 
y metodológico de la evaluación, sino también por los diferentes 
intereses políticos y económicos de los diversos grupos sociales, 
por lo cual los agentes interesados en dicha información dudan de 
su veracidad. Reconociendo que existen grupos que tienden a 
defender sus intereses, es importante la autonomía de organismos 
de evaluadores nacionales e internacionales para definir su proce-
so y técnicas de evaluación, así como la forma en que se difunden 
y comunican los resultados.

La evaluación de aprendizajes de los alumnos está dirigida a 
contestar preguntas específicas como las siguientes: ¿cómo se está 
desempeñando el sistema educativo?, ¿qué están aprendiendo los 
niños y jóvenes mexicanos?, ¿por qué se tienen esos resultados?, 
¿cómo influyen los factores del contexto en los alumnos para que 
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tengan ese tipo de resultados?, entre otras preguntas. Alrededor de 
estas interrogantes la investigación educativa ha conformado un 
corpus teórico y metodológico que ayuda a entender la compleji-
dad de la educación, y ha encontrado herramientas de evaluación 
que pueden iluminarnos para intentar responder a esos cuestiona-
mientos. Sin embargo, son muchos los factores que pueden influir 
en el vínculo entre evaluación y toma de decisiones.

Gran parte de la información generada por la evaluación es subuti-
lizada [por los interesados], debido a múltiples motivos, tales como 
tiempos de entrega desfasados e inoportunos para la toma de deci-
siones, poca experiencia para utilizar información en la implemen-
tación de políticas, formatos de entrega que no facilitan su libre 
utilización o información poco útil para los destinatarios y toma-
dores de decisión, a quienes no se les consulta en sus necesidades 
concretas. Pero también, […] hay un desacuerdo en las agendas de 
política y las de investigación en relación a qué investigar, cómo 
usar los resultados y para qué sirve el conocimiento de las políticas 
públicas (Bracho, 2010: 296).

La Ley General de Educación considera a la evaluación como un 
elemento necesario para conocer los avances o retrocesos en el 
desempeño escolar alcanzado por los alumnos de diferentes gra-
dos con el propósito de que sean tomados en cuenta para adoptar 
nuevas medidas que lleven a mejorar el sen. Hasta 2013 se llevaban 
a cabo evaluaciones periódicas que miden el logro escolar de los 
alumnos de preescolar,8 primaria y secundaria. Las evaluaciones 
estandarizadas han mostrado que la gran mayoría de los alumnos 
evaluados tiene bajos o muy bajos resultados, sin embargo, cono-
cemos poco sobre la utilización de la información que proviene de 
estos instrumentos por parte de los tomadores de decisiones en 
diferentes niveles y actores del sen, menos podemos ponderar 
cómo y en qué medida han sido aprovechados los informes de eva-

8	  En la actualidad sólo el inee evalúa a 3° de preescolar.
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luación para fundamentar cambios y reformas en educación básica, 
de ahí la relevancia del presente estudio.

Para saber más sobre estas interrogantes es necesario conocer 
quién o quiénes y con base en qué elementos e insumos toma(n) 
decisiones de cambio o reforma en la política educativa. Para con-
testar estos cuestionamientos es conveniente hacer tres precisiones 
en relación con el problema de la racionalidad de las decisiones. 
Primera, de acuerdo con el desarrollo hecho por Crozier y Friedberg 
(1990: 253) en este tema, asumimos que no existe un administrador 
público o político que tome decisiones en solitario, con información 
completa y de manera absolutamente racional. Los procesos de deci-
sión no se dan en un vacío social, sino que existen realidades dadas 
y concretas en un contexto que imponen límites a la racionalidad, 
resultado de un entramado institucional y de la interacción de un 
conjunto de actores que, con diferentes intereses, participan en la 
atención de problemas de orden público. Segunda, todo proceso de 
decisión es complejo e implica el despliegue de cierta capacidad de 
argumentación, persuasión y el uso de variados recursos en poder 
de diferentes actores organizados y grupos de interés para conven-
cer sobre la definición de un problema de orden público específico y, 
de esta manera, influir sobre la decisión de un determinado curso de 
acción, por lo tanto el conflicto y la negociación estarán presentes en 
el proceso. La perspectiva de análisis de políticas públicas considera 
al espacio de lo “público” como el punto de confluencia entre actores 
gubernamentales y no gubernamentales, es decir, en este enfoque 
está presente cierto grado de pluralidad. Tercera, la evaluación del 
logro escolar es otro curso de acción estratégico de la política edu-
cativa para medir qué tanto se ha alcanzado en uno de los compo-
nentes del objetivo principal, que es mejorar la calidad educativa. 
En este estudio se asume que “no todos los objetivos valiosos de la 
educación están incluidos en una evaluación estandarizada […] [por 
lo tanto] no puede reducirse la ‘calidad educativa’ a los resultados de 
las pruebas […] [éstas] aportan información fundamental […] pero 
no son un indicador completo de la misma” (Ravela et al., 2008: 5). 
Sin embargo, la evaluación genera, de igual forma, procesos de 
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negociación y conflicto ya que de ella dependen la legitimidad y el 
prestigio de las agencias involucradas en mejorar la educación.

Red de política de educación básica y toma de decisiones
La investigación documental y de campo nos llevó a definir otros 
conceptos que nos ayudaron a profundizar en el estudio del pro-
ceso decisorio de la política, e identificar y ponderar el uso de los 
resultados de las evaluaciones de logro educativo de los alumnos 
de educación básica en nuestro país por parte de diferentes actores 
que tienen interés en la educación del país. Otra noción fue la de 
redes de políticas públicas, Klijn las define como “el resultado 
de patrones de cooperación formales o informales, más o menos 
estables entre actores interdependientes, que toman forma alrede-
dor de problemas y/o de programas de políticas públicas” (1998: 
14). Asumimos que las “redes” así en plural son un concepto genéri-
co que da cuenta de los diversos tipos de relación entre el Estado y 
los diferentes actores en cada sector de política. Entonces, el sector 
educativo tiene una red de políticas. 

Así, precisamos la definición de otros conceptos nodales: la red 
de políticas del sector educativo y la red de política de educación 
básica. La primera está conformada por diversos conglomerados 
de organizaciones que se vinculan porque los une un objetivo en 
común: la educación del país. El esquema 1 puede ayudar a enten-
der lo anteriormente expuesto. La representación gráfica incluye 
las principales redes de políticas del sector educativo. 

La red de política de educación básica se integra por diversos sub-
conjuntos de organizaciones que forman subredes a las que une un 
objetivo en común y a las que interesa la educación básica del país. 
Con el fin de entender el proceso decisorio de la política de educa-
ción básica identificamos y tipificamos, antes y a través del trabajo 
de campo, siete subredes: la subred de especialistas, la subred de 
burócratas, la subred de evaluadores, la subred de participación ciu-
dadana, la subred de representación sindical, la subred de políticos 
y, por último, la subred de agencias internacionales (esquema 2). 
Cada subred tiene diferente tipo de interés, tamaño e influencia (se 
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Esquema 1
Red de políticas del sector educativo

Fuente: Elaboración propia.

Esquema 2
Red de política de educación básica

Fuente: Elaboración propia.
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extiende en uno o varios sectores en el escenario de políticas), es-
tructura, grado de institucionalización, reglas de conducta, relacio-
nes de poder y estrategias.

Planteamiento de la investigación
En este estudio entendemos por política de educación básica al 
conjunto estructurado, estable y coherente de cursos de acción 
acordados y oficializados por autoridades educativas que han to-
mado en cuenta la participación de diferentes actores. Dichos cur-
sos de acción tienen como propósito brindar educación de calidad 
al grupo de edad entre los 3 y 15 años.9 

Esta investigación se refiere a las evaluaciones estandarizadas 
del aprendizaje de alumnos en educación básica. Esta modalidad 
de evaluación se basa en la aplicación en gran escala de instru-
mentos estandarizados, que buscan medir el nivel de aprendizaje 
que alcanzan los alumnos en ciertas áreas (Martínez Rizo y Santos, 
2009: 265). El principal propósito de este tipo de evaluaciones es el 
contribuir a identificar los principales problemas del sistema edu-
cativo, e informar la formulación de políticas educativas. 

Como se expuso, existen diversas evaluaciones de logro escolar 
que se aplican en México, en este estudio decidimos enfocarnos 
en tres pruebas, una internacional –el Programa para la Evaluación 
Internacional de Estudiantes (pisa por sus siglas en inglés)– y dos 
nacionales –los Exámenes Nacionales del Logro Académico en Cen-
tros Escolares (enlace) y los Exámenes de la Calidad y el Logro Edu-
cativo (excale)–. La razón de esta decisión es que en la investigación 
documental y de campo encontramos que son las pruebas de logro 
educativo más importantes en nuestro país. Ahora bien, se trata de 

9	 La reforma a la Ley General de Educación llevada a cabo en 2013 señala eda-

des mínimas para iniciar la educación preescolar (tres años) y la primaria (seis 

años), mientras que identifica los 15 años como límite implícito para proveer 

educación básica, al indicar que quienes a esta edad no cuenten con la se-

cundaria terminada podrán ser atendidos por el sistema de educación para 

adultos (sep, 2013: 19 y 26).
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pruebas diferentes tanto en lo relativo a su concepción y diseño 
como en lo que se refiere a la utilización de sus resultados.10 El pe-
riodo de estudio comprendió del año 2000 a 2012.

Habiendo hecho estas precisiones, en las siguientes líneas pre-
sentamos los elementos que guiaron a la investigación.

Foco de investigación
Los objetivos de la investigación fueron: a) identificar y caracteri-
zar cada una de las subredes que participan en la red de política 
de educación básica; b) explicar cómo se interrelacionan y afectan 
mutuamente los actores que pertenecen a alguna de las subredes 
que conforman la red para formular iniciativas y tomar decisiones 
en educación básica tomando como caso de estudio la Reforma In-
tegral de Educación Básica rieb; y c) identificar y ponderar la uti-
lización de los informes de las evaluaciones del logro educativo 
por parte de las subredes que participaron en la argumentación y 
fundamentación de la rieb.

Las preguntas que guiaron el análisis fueron: ¿cuáles son las su-
bredes de política de educación básica que participaron en la toma 
de decisiones de la rieb?, ¿cómo están estructuradas y cómo se in-
terrelacionan entre sí?, ¿cuáles son los principales intereses que 
incorporaron a la rieb?, ¿existe un vínculo entre evaluación de logro 
educativo y la toma de decisiones en los procesos de cambio y re-
forma de la educación básica en México? En caso afirmativo, ¿cómo 
y en qué medida han incidido los informes de evaluación del logro 
educativo en la toma de decisiones de la rieb?

Partimos de la idea de que los procesos de debate, negociación, 
aprobación y ejecución entre diferentes subredes involucradas con 
la red de política de educación básica pueden ser al menos tan 
importantes como el contenido específico de las políticas mismas. 
Asimismo, asumimos que en el proceso decisorio de la política de 

10	 En la tesis doctoral de donde se extrajeron estas ideas se describen las carac-

terísticas de cada una de las pruebas, y con mayor detalle el uso que se le ha 

dado a sus resultados.
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educación básica uno de los insumos importantes deberían ser los 
informes de resultados de las evaluaciones estandarizadas de 
los alumnos. 

La investigación se centró en identificar, entender y explicar las 
formas de vinculación de las diferentes subredes que conforman 
la “red” de política de educación básica, tanto respecto a su inje-
rencia en la formulación de iniciativas como en la toma de decisio-
nes relativas a la educación básica nacional. El hilo conductor de 
la investigación fue la identificación y ponderación del uso de la 
información que proviene de las evaluaciones de logro educativo 
por parte de las distintas subredes para fundamentar y diseñar una 
política de educación básica específica, la Reforma Integral de Edu-
cación Básica de 2011. 

La investigación tiene relevancia debido a que no existe suficien-
te conocimiento sistemático sobre el contexto político y social en 
el cual son tomadas las decisiones de política educativa. En dicho 
contexto encontramos la participación de diferentes actores que 
están interesados en mejorar la educación básica de nuestro país 
pero desconocemos cuáles son sus intereses, qué los motiva a vin-
cularse y a elaborar estrategias para incidir en la política de edu-
cación básica. Asimismo, existe poco conocimiento sobre si estos 
grupos utilizan la información de la evaluación como un elemento 
importante para definir su postura ante el problema educativo y 
para sustentar sus propuestas.

Perspectiva de análisis
Con el propósito de comprender qué, por qué, para qué, quiénes 
y cómo deciden cambios y reformas de política educativa fueron 
utilizados fundamentos analíticos que provienen del análisis de 
políticas públicas (policyanalysis), principalmente el enfoque de 
redes de políticas públicas (policynetworks) y el neoinstituciona-
lismo (new institutionalism) sociológico. Existen aún pocos estu-
dios de caso de política educativa en México que hayan utilizado 
como herramienta analítica las redes de políticas públicas. Tratar 
de entender con este lente teórico-analítico las políticas sectoriales 
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mexicanas implicó retos en virtud de que la idea de “red” en la cien-
cia política supone pluralismo político y la influencia de diversos 
grupos de organizaciones11 en torno a la hechura de políticas públi-
cas, entendiendo a estos últimos como que realmente inciden en la 
mayor parte de las decisiones de rutina en un área determinada de 
políticas públicas, por lo que fue necesario tomar en cuenta tanto 
las características propias del sistema político mexicano como el 
hecho de que la dinámica pluralista ha comenzado a permear en la 
formulación de políticas aunque aún persisten prácticas clientela-
res, corporativistas y patrones de control.

Por otra parte, el neoinstitucionalismo sociológico ha destacado 
la interdependencia entre instituciones sociales y políticas, espe-
cificando que el grado de interdependencia es relativo ya que cada 
una de ellas preserva su propia identidad y autonomía. “La marca 
distintiva del institucionalismo sociológico […] radica en el énfasis 
puesto en la manera en que la pertenencia a grupos más amplios 
moldea la conducta individual (y quizá se ve moldeada, a la vez, 
por ésta)” (Goodin, 2003: 20). Dicho enfoque considera al gobierno 
como un actor central porque coordina, estimula o veta y regula la 
acción pública pero no es el único. El neointitucionalismo pone el 
énfasis no tanto en los intereses de los grupos sino en las reglas y 
procedimientos establecidos o acordados para coordinar la acción 
pública (Romero, 1999: 27).

Diseño de la investigación
Con la finalidad de contestar las preguntas de investigación que 
fueron el eje que organizó y estructuró esta investigación se rea-
lizó un estudio de caso, se trata de un método inscrito en la in-
vestigación cualitativa que permitió hacer los recortes analíticos 
necesarios de acuerdo con nuestro foco de atención. Desde la pers-

11	 Grupos compuestos por miembros de las cámaras de diputados y senadores, 

cuerpos de asesores del congreso, algunos funcionarios públicos, sindicatos, 

representantes de grupos privados y organizaciones interesadas en un área 

específica de política pública.
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pectiva de Jupp (2006: 20) y Lowi (1992: 89), los estudios de caso 
son clave en el análisis de políticas públicas. Es uno de los métodos 
más utilizados en las ciencias de las políticas y a través de este mé-
todo se han estudiado una gran variedad de decisiones, con temas, 
formatos, rigor y perspectivas diversas. 

Consideramos que una de las principales fortalezas del estudio 
de caso es la posibilidad de recurrir a diversas fuentes para encon-
trar evidencias y poder reconstruir lo que pasó, cómo y por qué 
pasó. De acuerdo con Denzin y Lincoln “el estudio de caso funciona 
sobre la base de entrevistas, observaciones y análisis de documen-
tos” (2011: 89). 

Creímos que la mejor manera de entender el proceso decisorio 
de la rieb era entrevistar a diferentes actores políticos y sociales que 
integran las subredes que conforman la red de política de educación 
básica, así como estudiar diferentes documentos elaborados por 
ellos en donde plasman sus prácticas en la formulación de políticas. 
Poner atención en la percepción que tienen los actores instituciona-
lizados sobre la toma de decisiones y el uso de las evaluaciones de 
logro educativo permitió entender y conocer más sobre el foco 
de indagación. El criterio que utilizamos para seleccionar a vein-
tidós entrevistados fue que tuvieran conocimiento especializado 
sobre la rieb y/o sobre la evaluación de logro educativo de los alum-
nos de educación básica. La selección del número y perfil de los 
informantes obedeció también a la conformación de las diferentes 
subredes que integran la red de política de educación básica. 

Asimismo indagamos las características de las evaluaciones de lo-
gro educativo de los estudiantes de educación básica, y también los 
resultados alcanzados por los alumnos en las tres pruebas seleccio-
nadas. Esta fue una fuente de información documental importante, 
ya que al ser comparada con los cambios propuestos por la rieb, y 
la forma en que las evaluaciones aparecían y eran percibidas en los 
testimonios de los entrevistados aportaron nuevos elementos para 
la interpretación final. 

La transcripción de las entrevistas semiestructuradas y el análi-
sis de documentos se constituyeron en un corpus que nos permitió 
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reconstruir en el plano institucional y social el proceso decisorio 
por el que pasó la rieb. 

Conclusiones
Después del análisis e interpretación de los datos presentamos los 
principales hallazgos de acuerdo con nuestros dos ejes analíticos. 

Uso de los resultados de evaluaciones de logro educativo
Encontramos que los tomadores de decisiones han usado sólo ex-
cepcionalmente y de manera superficial las conclusiones de dichas 
evaluaciones para mejorar el desempeño de la educación básica; 
su uso está vinculado sobre todo a la legitimación del discurso 
político ante la sociedad. Dos de las múltiples causas de lo anterior 
serían que, por un lado, existe poco interés por parte de las autori-
dades educativas y las subredes afines para analizar y entender de 
manera profunda y responsable qué dicen los resultados de esas 
evaluaciones y para qué pueden servir en el proceso decisorio de 
la política. Por otro lado, la formulación de política educativa no 
contemplaba hasta 2012 un mecanismo que obligara o incentivara 
a las autoridades educativas o a los responsables de tomar deci-
siones para que consideraran las conclusiones de las evaluaciones 
estandarizadas como un elemento para fundamentar las reformas 
o cambios en política educativa. Lo anterior lleva a pensar que la 
mayor parte de reformas o cambios que se hicieron a la política 
educativa en México en el periodo estudiado se derivaron de proce-
sos esencialmente políticos y administrativos.

El proceso decisorio de la rieb

El proceso decisorio de la política de educación básica está deter-
minado por la defensa de intereses sociales y políticos; el Estado 
no es neutral en dicho proceso, sino que cede a las presiones de las 
subredes más fuertes dejando de lado aquellas con menor poder y 
que no pueden hacer valer sus demandas en las decisiones.

Encontramos que el proceso decisorio en cada sexenio de la ad-
ministración pública federal está vinculado al tipo y forma de li-
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derazgo de las autoridades de la sep y la relación de afinidad que 
establezcan con ciertas subredes de política educativa. El análisis 
del proceso decisorio de la rieb confirma esta explicación al mostrar 
las diferentes formas de tomar decisiones dependiendo de quién 
es la persona que está liderando las propuestas de reforma y cam-
bio, cuáles son las subredes que están dispuestas a intercambiar 
recursos para hacer alianzas promotoras e impulsar una determi-
nada propuesta y cuáles subredes no están dispuestas a ello.

En el proceso decisorio de la rieb se encontraron diferentes tipos 
e intensidades de participación de las subredes. Sin embargo, pudi-
mos establecer una constante: la presencia de la estructura político-
corporativa tradicional en los procesos de reforma de cada uno de 
los subniveles de la educación básica que culminaron en la rieb –con 
diferente grado y tipo de participación según el caso–. La revisión 
del proceso decisorio del caso estudiado dejó en claro que el snte fue 
aumentando paulatinamente su poder en la toma de decisiones has-
ta lograr confundirse con el aparato burocrático de la sep, hecho que 
tuvo lugar durante la reforma de educación primaria (2009-2010), 
subnivel de educación básica que históricamente ha sido su bastión.
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Consideraciones sobre el uso de resultados
de pruebas en gran escala

para sustentar las políticas educativas

Felipe Martínez Rizo

En la primera década del siglo xxi se aplicaron en México varias 
pruebas estandarizadas, en particular las conocidas por las siglas 
excale, del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(inese), las pruebas enlace que aplicaba la Secretaría de Educación 
Pública (sep), y las pruebas pisa de la Organización para la Coopera-
ción y el Desarrollo Económicos (ocde). 

La tesis de Juana Eugenia Silva Guerrero (2015), de la que se de-
riva otro de los textos de este volumen, reporta un estudio sobre 
el grado en que los resultados de esas pruebas parecen haber sido 
aprovechados por las autoridades educativas como un insumo re-
levante para la definición de las políticas educativas.

La tesis llega a la conclusión de que el peso real de las pruebas 
fue reducido, y que las políticas fueron más bien el resultado de 
un complejo proceso en el que varios actores interactuaban promo-
viendo cada uno su propia visión de la educación.

En las páginas siguientes, con base tanto en mi propia perspec-
tiva sobre el asunto, como en otras experiencias, ofrezco una serie 
de consideraciones sobre lo que las pruebas en gran escala pueden 
realmente aportar a las autoridades educativas, y sobre las limita-
ciones de tales herramientas.

Antecedentes 
Aunque el desarrollo de pruebas estandarizadas tiene un siglo de 
antigüedad, su aplicación en gran escala para evaluar los niveles 
de aprendizaje que alcanzan los estudiantes a su paso por el siste-
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ma educativo es un fenómeno reciente en el mundo, y en particular 
en México. En la década de 1920 las pruebas estandarizadas sur-
gieron en Estados Unidos en una transferencia de las técnicas desa-
rrolladas en Europa para medir la inteligencia. La preocupación que 
prevalecía por la calidad de las escuelas americanas incluía la idea 
de que la forma de evaluar el aprendizaje, a cargo de cada maestro, 
tenía serias deficiencias, por lo que no era útil para sustentar diag-
nósticos que dieran bases sólidas para estrategias de mejora. 

Por ello algunos pioneros de la psicometría se propusieron desa-
rrollar otro tipo de instrumentos que permitieran comparar el nivel 
de aprendizaje alcanzado por los alumnos de diferentes escuelas. 
Thorndike opinaba que las nuevas pruebas serían “un remedio para 
la escandalosa falta de confiabilidad de los exámenes aplicados por 
los maestros, demostrada en varios estudios previos” (Shepard, 
2006: 623).

Las pruebas tenían la ventaja de la comparabilidad pero tam-
bién límites, que B. D. Word advertía ya en 1923, señalando que las 
pruebas estandarizadas medían “sólo hechos aislados y piezas de 
información, en lugar de capacidad de razonamiento, habilidad or-
ganizadora, etc”. Poco después Ralph Tyler subrayaba la necesidad 
de no ver la evaluación “como un proceso separado de la enseñan-
za, sino como parte integral de ésta” (Martínez Rizo, 2012: 37).

Pese a esas limitaciones, en Estados Unidos las pruebas en gran 
escala se fueron imponiendo como superiores a las evaluaciones 
que hacen los maestros en el aula, de las que se creía que deberían 
imitar la metodología de las pruebas. Por ello en los programas de 
formación inicial para futuros maestros se les enseñaba a elaborar 
reactivos de opción múltiple, lo que ocurrió en otros lugares del 
mundo, incluyendo a México (Martínez Rizo, 2010a: 479; James, 
2010: 162). 

La proliferación de pruebas en gran escala comenzó en México 
en el ciclo escolar 1993-1994, cuando uno de los resultados de la 
firma del Acuerdo Nacional para la Modernización de la Educación 
Básica (anmeb), entre el gobierno federal, los de las entidades fe-
derativas y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación 
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(snte), fue el programa de estímulos económicos de Carrera Magis-
terial que tenía, como uno de los elementos para asignar los estí-
mulos, los resultados de los niños en las pruebas, conocidas como 
del Factor Aprovechamiento Escolar.

Hasta fines del siglo xx, sin embargo, el impacto de las pruebas 
no era tan fuerte, porque su peso para la asignación de los estímu-
los era reducido, y los resultados no se hacían públicos. La situa-
ción cambió radicalmente tras la toma de posesión de Vicente Fox 
como presidente, con lo que comenzó una nueva época en lo que se 
refiere a la evaluación educativa, concebida como parte importante 
del esfuerzo más amplio de transparencia y rendición de cuentas.

La creación del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educa-
ción (inee), al que Fox se refería como el ife educativo, fue parte de 
esos esfuerzos, pero la forma en que el Instituto concebía el papel 
de la evaluación hizo que las pruebas excale, a partir de 2005, se 
aplicaran sólo muestralmente y no se dieran resultados por escuela 
ni alumno, sino solo a nivel nacional y por entidad. 

Las pruebas enlace de la Secretaría de Educación Pública (sep), 
desde 2006, se aplicaron anualmente a los cuatro últimos grados de 
primaria y el último de secundaria, y luego a los tres grados 
de este nivel. Al difundirse por escuela y alumno, los resultados de 
enlace se usaron para hacer ordenamientos de escuelas, que 
se suponía se basaban en la calidad de cada establecimiento, iden-
tificada simplemente con el puntaje de los alumnos, sin considerar 
aspectos como las condiciones de la escuela y su entorno, el nú-
mero de los alumnos evaluados y su contexto familiar, entre otros. 
Con el tiempo estas tendencias se acentuaron, en especial cuando 
el peso de los resultados de enlace aumentó llegando a 50% de los 
puntos para dar estímulos de Carrera Magisterial.

Las pruebas pisa de la ocde, por su parte, se aplicaron por pri-
mera vez en 2000, pero sus resultados se difundieron poco y no 
tuvieron gran impacto. La situación cambió a partir de la aplica-
ción de 2003. Aunque estas pruebas se aplican a una muestra, y 
no dan resultados por escuela ni alumno, el atractivo de que pue-
dan compararse los resultados de México con los de otros países, 
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identificando el puntaje de los alumnos con la calidad educativa en 
general, junto con el peso de la ocde, ha hecho que su impacto sea 
grande en todos los países participantes (Martínez Rizo y Blanco, 
2010b; Martínez Rizo y Santos del Real, 2009).

 La situación no es privativa de México. Al comenzar la década 
de 1990, salvo en Chile, en los países de América Latina no había 
pruebas nacionales. A partir de entonces comenzaron a surgir, aun-
que con bajo nivel técnico y poca difusión de resultados. Ahora 
hay evaluaciones muestrales en casi todos los países de la región, 
y censales en Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, la Do-
minicana, Ecuador, El Salvador, Guatemala, México y Uruguay. Tam-
bién ha aumentado la participación en evaluaciones internaciona-
les, con las de la unesco-orealc, las de timss, pirls y pisa (Martínez 
Rizo, 2010a; Ferrer, 2006; unesco, 2008; Wolff, 2004).

El impacto de las pruebas
La visibilidad de las pruebas enlace y pisa lleva a pensar que se han 
vuelto un referente básico de las políticas educativas, pero esta 
idea debe relativizarse. Sin duda su impacto ha sido fuerte, pero 
más en prácticas ampliamente difundidas aunque no expresamen-
te buscadas, y menos en decisiones explícitas de política.

 El peso de enlace para asignar estímulos de Carrera Magisterial 
y la importancia concedida a los ordenamientos (rankings) de es-
cuelas o países en la difusión de enlace o pisa por parte de los me-
dios masivos de comunicación, con la insuficiente comprensión de 
las múltiples dimensiones de la calidad educativa y de la dificultad 
de su mejora, hizo que el impacto de las pruebas se manifestara 
en prácticas como la preparación de los estudiantes para las prue-
bas (incluso con pruebas preparatorias llamadas enlace interme-
dio), una publicidad engañosa de planteles particulares para atraer 
alumnos, o la reducción del currículo implementado en función del 
contenido de las pruebas. 

 De manera más amplia, la proliferación de pruebas y su alto im-
pacto han traído consecuencias negativas serias, que en otro lugar 
se han sistematizado como sigue:
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l	 Banalización del debate público sobre la calidad educativa, redu-
cido a superficiales debates de ordenamientos discutibles. 

l 	 Mercadotecnia engañosa de las escuelas, sobre todo de soste-
nimiento privado, que buscan atraer alumnos basadas en esos 
ordenamientos. 

l 	 Empobrecimiento del currículo, por la tendencia a enseñar para 
las pruebas, descuidando aspectos fundamentales que no serán 
evaluados.

l 	 Cansancio y desaliento en escuelas que, pese a su esfuerzo, no 
consiguen resultados comparables con planteles de condiciones 
más favorables.

l 	 Rechazo de los alumnos ante una educación centrada en prepa-
rarlos para la prueba. 

l 	 Empobrecimiento de las políticas públicas, que tienden a buscar 
soluciones fáciles a problemas complejos, descuidando aspectos 
fundamentales, en particular la equidad (Martínez Rizo, 2010c).

 Por lo que se refiere al aprovechamiento de los resultados de 
las pruebas para definir políticas educativas, como muestra Silva 
Guerrero (2015), se redujo a usos visibles pero superficiales, como 
el que el Programa del Sector Educativo 2007-2012 definiera metas 
en términos de alcanzar ciertos puntajes de pisa y de enlace. 

 La tesis citada ha mostrado que la comprensión de los resultados 
de las pruebas por parte de algunos funcionarios era limitada, lo que 
se pone de manifiesto en errores técnicos como el promediar los re-
sultados de distintas áreas de la prueba (en particular, lectura y ma-
temáticas), o en el hecho de establecer metas inalcanzables. Por otra 
parte, la referencia a la ocde para sustentar algunas decisiones pa-
rece haber tenido un papel de legitimación, y no sustantivo (idem.). 

Las pruebas y las políticas educativas
Además de considerar el peso de los intereses particulares de cada 
uno de los actores que inciden en las políticas educativas en los 
procesos que llevan a su definición, para entender por qué es bajo el 
impacto de las pruebas sobre las políticas hay que tener en cuenta 
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una consideración que suele estar ausente: la que se refiere a los 
límites de las pruebas para sustentar políticas.

 Es frecuente que se piense, por ejemplo, que los resultados de 
las pruebas censales son mejores para sustentar políticas que los 
de pruebas muestrales, ya que éstas no permiten tener resultados 
de cada escuela. Así ocurrió en México, con el fuerte peso de enlace, 
frente a la escasa atención que se prestaba a las pruebas excale del 
inee. Lo mismo ocurrió en Brasil, con la prova Brasil, censal, frente a 
la muestral del saeb. En Perú un valioso trabajo de pruebas muestra-
les dejó el lugar a pruebas censales hechas en forma apresurada. En 
República Dominicana, se dio tradicionalmente gran valor a resul-
tados de pruebas censales que tenían serias deficiencias (Martínez 
Rizo, 2010a).

 Contra el sentido común, los resultados de una prueba censal 
pueden ser menos precisos que los de una muestral debido al error 
no derivado del muestreo (non sampling error), que aumenta con el 
tamaño de la aplicación y es difícil de controlar, por lo que puede 
ser mayor que el error de muestreo, que permite estimar intervalos 
de confianza con precisión.

 Otra consideración de gran importancia se refiere al uso gene-
ralizado de preguntas de opción múltiple para formar las pruebas 
que se aplican en gran escala.

 Para que sea posible procesar en poco tiempo y de manera con-
fiable cientos de miles o millones de respuestas, es necesario ha-
cerlo en una forma que no implique el trabajo de un gran número 
de personas especializadas como calificadores, sino de manera 
computarizada, lo que puede hacerse con preguntas de respuesta 
cerrada. Este tipo de preguntas, sin embargo, se prestan muy bien 
para evaluar competencias simples, como las de memorización o 
las de resolución mecánica de problemas aritméticos aplicando al-
goritmos, pero mucho menos para competencias cognitivas com-
plejas, por no hablar de las competencias no cognitivas, o de ámbi-
tos completos como la expresión escrita y oral.

 Teóricamente es posible pensar en pruebas que incluyan ítems 
adecuados para evaluar tales competencias complejas, y se puedan 
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calificar por computadora, pero en la práctica, y al menos por un 
tiempo, todavía no es factible. Esa es justamente la razón de que 
las pruebas pisa, que pretenden evaluar competencias de compleji-
dad considerable, tengan alrededor de la mitad de sus ítems forma-
dos por preguntas de respuesta abierta o construida. Y dado que, 
en el estado actual de la tecnología, la calificación de las respuestas 
a tal tipo de preguntas implica la intervención de personal compe-
tente, las pruebas pisa están diseñadas para aplicarse a números 
limitados de estudiantes. La muestra requerida por la ocde para los 
países participantes es de unos 5 500 alumnos. Voluntariamente, 
con el propósito de dar resultados por entidad federativa, México 
utilizó entre 2003 y 2012 una muestra mucho mayor, del orden 
de 35 mil estudiantes, lo que supuso un trabajo muy pesado de 
calificación, pese a que la cifra es muy inferior a la que supondría 
una aplicación censal a la población objeto de pisa, que es de más 
de un millón de alumnos, por no hablar de los más de dos millones 
de cada uno de los siete grados de primaria y secundaria de enlace.

 Ahora bien, el propósito de la educación básica mexicana, según 
el currículo nacional, que coincide con la tendencia mundial, no 
se reduce a la adquisición de aprendizajes elementales, sino que 
incluye las competencias complejas que todo niño y joven necesi-
tarán para una vida plena en las sociedades del siglo xxi.

 Por ello las consecuencias de enlace a las que se hizo alusión, 
de preparación para la prueba y estrechamiento curricular, son ne-
gativas: en lugar de que sirvan para que el trabajo de maestros y 
alumnos se oriente a desarrollar competencias complejas fomen-
tan el que se concentre en los aprendizajes simples que miden las 
pruebas.

 En el mismo sentido, un niño de primaria o un joven de secunda-
ria sólo pueden tener la atención concentrada para responder una 
prueba por un tiempo limitado. Esto hace que las pruebas incluyan 
un número limitado de preguntas, de pocas áreas del currículo, y 
que incluso de esas áreas sólo cubran algunos aspectos. A conse-
cuencia de todo lo anterior los resultados de las pruebas no pue-
den tomarse como evidencias de la calidad educativa en general, 



diálogos educativos dentro y fuera del aula72 

ni siquiera del nivel general de los aprendizajes alcanzados por 
los estudiantes, sino exclusivamente del nivel logrado en aquellos 
aspectos que cubren las pruebas. 

 En contraste con esto, se pueden recordar declaraciones de las 
más altas autoridades de la sep cuando anunciaban, con base en re-
sultados de enlace que sólo tenían preguntas de español y matemá-
ticas, que las acciones de actualización para maestros en servicio 
se concentrarían en esas dos áreas curriculares, porque los resul-
tados de las pruebas mostraban que eran las que más necesitaban 
fortalecerse.

 Otra limitación de las pruebas refiere a la posibilidad de usar 
sus resultados para orientar la práctica de los maestros, al señalar 
aspectos en que los alumnos presentan debilidades. Los documen-
tos que sustentan enlace y excale dicen expresamente que se espera 
de las pruebas que den ese tipo de retroalimentación al docente, lo 
que en realidad no es posible, como señala una meta-evaluación de 
esas pruebas que: 

…destacan beneficios que se derivarían del uso de los resultados 
por maestros y directivos. La documentación incluye declaraciones 
y objetivos ambiciosos basados en usos diagnósticos que daría el 
maestro, pero se ofrece poca o nula justificación teórica, empírica, e 
incluso lógica que respalde este tipo de usos… 
…aunque se hacen llamadas repetidas a que los docentes hagan uso 
pedagógico de la prueba, no se ofrece evidencia de cómo se po-
drían derivar acciones de mejora de tal uso diagnóstico, que asume 
1) precisión suficiente de los puntajes para justificar inferencias y 
acciones con estudiantes, grupos, o escuelas específicas; 2) cobertu-
ra similar y suficiente en todos los temas del currículo para permitir 
diagnósticos relevantes; y 3) sensibilidad de la prueba a diferencias 
en la calidad (o incluso cantidad) de instrucción. 
…Las pruebas en gran escala, particularmente censales y de formas 
fijas, presentan serias limitaciones en este sentido, dado que sólo 
pueden aspirar a cubrir un pequeño número de temas con poca pro-
fundidad, con precisión limitada a nivel individual, y tienden a ser 
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insensibles al currículo y la práctica docente. …La documentación 
de las pruebas presta poca o nula atención al tipo de intervenciones 
o mecanismos mediante los que se derivarían las mejoras espera-
das, y no ofrecen lineamientos de uso que los docentes deberán 
seguir cuando los resultados sugieren áreas de debilidad en sus es-
tudiantes (Martínez Rizo, 2015).

 De manera más fundamental, para sustentar una política edu-
cativa no basta encontrar posibles deficiencias; es indispensable 
identificar los factores que las producen, sus causas. Esto supone 
contar con estudios explicativos con los que los resultados de las 
pruebas no sólo se relacionen descriptivamente con factores aso-
ciados, sino que se expliquen en sentido estricto.

 Un intento en esta dirección son los modelos llamados de valor 
agregado (Value Added Models, vam), como se indica en un traba-
jo reciente (Martínez Rizo, 2016a) en el que se señala que, hasta 
hace poco, los sistemas de remuneración de maestros de educación 
básica se basaban simplemente en su escolaridad y antigüedad, 
más el juicio del director de la escuela o el supervisor, pero que 
la aplicación masiva de pruebas en gran escala que se extendió en 
Estados Unidos desde los años 1990 llevó a proponer una forma 
alternativa de valorar el desempeño de los maestros. Se añade:

La idea básica es sencilla: el fin último de la enseñanza es el aprendi-
zaje; por tanto, si se cuenta con información comparable y confiable 
sobre el rendimiento de los alumnos, no debería ser necesario ob-
servar el trabajo de cada maestro para valorar su propio desempe-
ño: bastaría inferirlo a partir del rendimiento de los alumnos. 
A la objeción de que unos alumnos comienzan el curso en una posi-
ción mejor que otros, por lo que no es justo comparar los resultados 
de todos al final, se responde diciendo que lo que se debe comparar 
no son los resultados de cada alumno al fin del curso, sino la dife-
rencia entre lo que sabía al inicio y lo que sabe al fin del mismo, di-
ferencia que es el valor agregado (value added), atribuible al trabajo 
del docente (ibid.: 32).
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 En principio la idea es atractiva, pero en las circunstancias reales 
los vam deben manejar información que difícilmente satisface los re-
quisitos de unos modelos estadísticos tan complejos. Hay argumen-
tos a favor y en contra de su uso (por ejemplo, Rubin, Stuart y Zanu-
tto, 2004; Braun, 2005; Glazerman et al., 2010; Leckie y Goldstein, 
2009; McCaffrey et al., 2003; Rothstein, 2011), pero Darling-Ham-
mond et al. (2012) parecen resumir el consenso de los especialistas 
diciendo que, si bien a nivel agregado y con propósitos de investiga-
ción son interesantes, los resultados de los vam a nivel individual no 
tienen el mínimo de consistencia que sería necesario para sustentar 
decisiones fuertes. En el texto que se cita se señala que autores como 
Ritter y Shuls (2012) defienden el uso de vam diciendo que, pese a 
sus límites, serían una alternativa preferible a otras, pero otros como 
Paige (2012) observa que decisiones fuertes –en concreto despidos– 
basadas en vam están enfrentando serios problemas legales. 

 Las razones por las que no parece viable en el corto plazo desa-
rrollar un sistema de evaluación de docentes basado en vam en el 
contexto real de los sistemas educativos actuales, incluyen:

l 	 Limitaciones de las pruebas en gran escala, que no miden as-
pectos importantes del rendimiento de los alumnos, incluyendo 
actitudes pero también competencias cognitivas complejas.

l 	 Imprecisión de las mediciones y su inestabilidad en el tiempo, 
que hace que los márgenes de error de las estimaciones del valor 
supuestamente agregado por los maestros sean demasiado gran-
des para servir de base sólida para la toma de decisiones sobre 
individuos.

l 	 Dificultad práctica para contar con bases de datos completas, en 
especial para seguir individualmente a los alumnos que cambian 
de escuela.

l 	 Dificultad de principio para atribuir el avance de los alumnos 
en un grado a un solo maestro, dado que alumnos y/o maestros 
pueden cambiar, puede haber más de un maestro, y en los resul-
tados de un grado cuenta la influencia de los maestros anterio-
res (Martínez Rizo, 2016a: 32).
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Por las limitaciones de las pruebas en gran escala en que están 
basados, los vam tampoco ofrecen información sobre las prácticas 
de los maestros a las que serían atribuibles los resultados de los 
alumnos. Por ello, aun si sirvieran para distinguir de manera con-
fiable a los maestros más eficaces de los que lo son menos, eso 
podría servir solamente para propósitos sumativos, pero no como 
evaluación formativa, con propósitos de mejora, “puesto que no 
permitiría saber en qué consisten las mejores prácticas, para tratar 
de extenderlas” (ibid.: 33).

Conclusión
En muchos sectores sociales hay preocupación por la calidad edu-
cativa, lo que sin duda tiene fundamento, pero en muchos casos 
la manera en que se entiende lo anterior es simplista, exagerando 
puntos débiles, desconociendo los fuertes, y sin tomar en cuenta 
los elementos del contexto social e histórico del país, que permiten 
interpretar adecuadamente tanto lo negativo como lo positivo de la 
situación. Para terminar se retoman consideraciones de una confe-
rencia reciente (Martínez Rizo, 2016b).

 Además, las visiones negativas de la educación suelen ir acom-
pañadas por una comprensión inadecuada de la evaluación, que 
identifican con las pruebas en gran escala, sin considerar los al-
cances y límites de estas herramientas. Esto se aplica no sólo al 
público en general, sino también a los medios de comunicación y 
algunos de los sectores que manifiestan con más vehemencia su 
preocupación por la calidad educativa, así como a autoridades edu-
cativas de todos los niveles. Este es el punto que suele ignorarse 
cuando se reflexiona sobre el escaso uso de las evaluaciones para 
sustentar políticas de mejora.

 Muchas personas desconocen lo difícil que es conseguir que los 
alumnos, sobre todo los de origen social desfavorable, obtengan 
altos resultados en las pruebas. 

 Esas personas tienden a abrazar estrategias simplistas de me-
jora, como aplicar pruebas censales y tomar medidas correctivas 
fuertes con base en la información que ofrecen, por ejemplo sus-
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tituyendo las escuelas públicas de bajos resultados por escuelas 
privadas, ignorando que en México menos de 10% de los alumnos 
de primaria y secundaria son atendidos por el sector privado, y 
que si se controla estadísticamente el nivel socio-económico del 
alumnado los resultados de las escuelas privadas no son mejores 
que los de las públicas. Como se ha dicho en otro lugar (Martínez 
Rizo, 2012: 59-60), las estrategias simplistas de mejora parten de 
un supuesto falso: que hacer buena educación en cualquier contex-
to es fácil:

Los sistemas de rendición de cuentas basados en pruebas se basan 
en la creencia de que la educación pública puede mejorar gracias a 
una estrategia sencilla: haga que todos los alumnos presenten prue-
bas estandarizadas de rendimiento, y asocie consecuencias fuertes a 
las pruebas, en la forma de premios cuando los resultados suben y 
sanciones cuando no ocurra así (Hamilton, Stecher y Klein, 2002: iii).

 Las ideas simplistas sobre las posibilidades de las pruebas se 
basan en supuestos que la revisión de ideas similares, más que 
centenarias, puede ayudar a entender. 

 A principios del siglo xx se enfrentaban en Chicago los parti-
darios de la administración científica de Taylor y los de la peda-
gogía progresiva de Dewey. Según los primeros, para mejorar las 
escuelas había que aplicar la administración científica, con test de 
inteligencia para asignar alumnos a grupos diferentes, con directo-
res que aplicaran controles de tiempos y movimientos a los maes-
tros, y evaluando a éstos según los resultados de sus alumnos en 
los exámenes. Los partidarios de Dewey, por su parte, centraban la 
atención en la mejora del currículo y la práctica docente, con una 
enseñanza centrada en el alumno.

 En 1909 el alcalde de Chicago nombró al frente del distrito esco-
lar a Ella Young, la primera mujer en ocupar un puesto de ese nivel 
en Estados Unidos, una reconocida maestra que había obtenido su 
doctorado bajo la dirección de Dewey. Young era crítica respecto a 
la situación de las escuelas, pero conocía bien lo que pasaba en las 
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aulas y respetaba a sus colegas maestros. Consideraba que la mejo-
ra de la calidad debía buscarse con base en el trabajo de los maes-
tros, por lo que promovió mejores salarios y capacitación. Una cita 
ilustrará la diferencia de su postura y la de los partidarios de ideas 
taylorianas, con claras semejanzas con posturas actuales: 

Los debates políticos sobre las reformas educativas son frustrantes 
porque los periodistas y el público tienen poca información con-
fiable sobre lo que pasa en las escuelas. En lugar de permitir que 
fisgones sensacionalistas pinten únicamente las peores aulas, los 
administradores deberían observar regularmente a cada maestro y 
las puertas de las aulas deberían estar también abiertas para los pa-
dres (Goldstein, 2014: 80).

 Las lecturas simplistas de los resultados educativos presenta-
dos en la forma de rankings, junto con el desconocimiento de la 
dificultad del trabajo docente, hacen que muchas personas bien 
intencionadas, preocupadas por la educación, se pregunten por 
qué los niveles de aprendizaje que reflejan las pruebas no son me-
jores o, al menos, por qué no observamos avances rápidos en este 
sentido. Una respuesta fácil es culpar a los maestros por lo que se 
considera una catástrofe, lo cual explica el interés por la evaluación 
docente. 

Además de sostener que no hay tal catástrofe, creo necesaria 
otra respuesta que tenga en cuenta los muchos factores que inci-
den en la calidad educativa, y la diferente dificultad que supone 
modificar cada uno. En especial no se ha prestado atención sufi-
ciente al más difícil de transformar: las prácticas docentes.

 Muchas personas que no conocen la escuela piensan que la ta-
rea de un maestro de primaria es fácil, algo que está al alcance de 
cualquier egresado de bachillerato o universidad. La misma idea 
se refleja en expresiones descalificadoras, como una muy conocida 
de que aquel que puede, hace; el que no puede, enseña.

 En un famoso texto que se refiere a esa injusta expresión, Lee 
Shulman se refiere al tipo de competencia que distingue al buen 
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maestro, el conocimiento pedagógico de los contenidos. Para en-
señar aritmética a niños de primaria, por ejemplo, un buen maes-
tro no necesita saber cálculo diferencial e integral pero sí, según 
Shulman (1986, 1987), saber cuáles son las formas de representar 
las ideas clave que propician la comprensión de los niños; cuáles 
analogías son poderosas, cuáles los mejores ejemplos o las explica-
ciones y demostraciones más apropiadas. Debe saber también qué 
hace fácil o difícil aprender ciertos temas y cuáles concepciones 
previas de niños de cierta edad representan obstáculos. Tales com-
petencias son muy complejas, y son propias del maestro; no suelen 
tenerlas los matemáticos ni otros profesionales con alta formación 
en esa disciplina (Hill, 2009: 90). 

 Mientras más se conoce lo que pasa en las aulas, más se com-
parte la idea de que la tarea del maestro es difícil, además de que 
“el primer paso para emprender la tarea de observar aulas es re-
conocer que son complejas, y que la investigación muestra que la 
enseñanza es una tarea difícil” (Good y Brophy, 2008: 2).

 En el pasado el trabajo del maestro era menos complejo. Cuan-
do sólo era obligatoria la primaria, se esperaba de un maestro que 
enseñara a alumnos a leer, escribir, contar precariamente y tal vez, 
sobre todo, a comportarse correctamente, para lo que bastaba una 
enseñanza rutinaria y autoritaria. En la antigüedad sólo una pe-
queña minoría llegaba a educación media y superior, preparándose 
para ocupar puestos directivos, mientras la mayoría sólo desarro-
llaba competencias básicas en la escuela elemental, para dedicarse 
a trabajos manuales pesados pero simples. En las sociedades del 
conocimiento del siglo xxi, en cambio, se espera del ciudadano que 
lleve a cabo tareas que requieren competencias complejas, lo que 
hace que la tarea de escuelas y maestros sea también más difícil:

A medida que los propósitos de la educación cambian, del aprendi-
zaje de datos y habilidades básicas, al desarrollo de competencias 
de pensamiento y desempeño de alto nivel, cambian también las 
concepciones de lo que los maestros necesitan saber y poder hacer 
(Darling-Hammond, 2008: 761).
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En la primaria tradicional los alumnos debían memorizar defini-
ciones o tablas y el maestro hacer exposiciones repetitivas y cuidar 
el orden, lo que era simple, y hace entendible que, en todos los sis-
temas educativos, los maestros de ese nivel no fueran vistos como 
profesionales, ni se les exigiera una preparación de nivel universi-
tario. Ahora se desea que todo alumno no solamente aprenda a leer 
y escribir, sino que desarrolle razonamiento abstracto, haga aná-
lisis y síntesis, formule juicios ponderados, sea crítico y creativo, 
trabaje en grupo respetando a los demás y haciéndose respetar, 
cultive un arte y un deporte, etc. Lograr que todos los alumnos, 
en especial los de medio desfavorable, lo consigan es una difícil 
tarea que deben hacer maestros con una formación de alto nivel 
profesional, para desarrollar las competencias a las que se refiere 
Shulman.

 El factor maestro es fundamental para mejorar la calidad educa-
tiva, pero lo que importa no son años de escolaridad o antigüedad, 
insumos relevantes en la medida en que se reflejen en prácticas 
docentes diferentes. Elevar a nivel licenciatura la formación inicial 
servirá para que los niveles de aprendizaje de los alumnos mejoren 
si la preparación de los futuros docentes cambia cualitativamente, 
pero si en las instituciones formadoras persisten las debilidades 
del pasado, la preparación de los futuros maestros seguirá siendo 
insuficiente para que su práctica tenga los rasgos de profesionalis-
mo que se requieren, y para subsanar las fallas de la formación no 
bastarán las superficiales acciones en que muchas veces consiste 
la actualización.

En la segunda mitad del siglo xx la presión demográfica hizo 
que las políticas educativas de México priorizaran la atención de la 
creciente demanda; el interés por los resultados de los estudiantes 
cobró fuerza cuando la presión de la demanda había dejado de ser 
asfixiante y cuando comenzaron a conocerse resultados de pruebas 
en gran escala. 

 A partir de entonces las políticas comenzaron a prestar atención 
a la evaluación de los estudiantes, pero con enfoques diferentes, a 
veces con base en la creencia que espera que la educación mejore 
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con la sencilla estrategia de que todos los alumnos presenten prue-
bas estandarizadas y se les asocien consecuencias fuertes.

De manera incipiente desde la firma del anmeb, y con fuerza hoy, 
se añadió lo relativo a evaluación de docentes, donde también se 
enfrentan quienes la ven como solución rápida y fácil de todo pro-
blema, real o imaginario, y quienes la consideran una herramienta 
que puede ayudar si se usa bien, pero que también puede producir 
daños graves. No se conseguirá mejorar a los maestros por el sim-
ple hecho de evaluarlos con frecuencia, sobre todo si las evaluacio-
nes no son muy buenas. 

No hay vías rápidas para mejorar la educación. Las políticas de-
berán partir de diagnósticos sólidos y contemplar esfuerzos de lar-
go aliento, bien enfocados y con perspectiva integral, que tenga en 
cuenta los factores de la escuela y, hasta donde sea posible, los del 
entorno. 

La situación de los hogares de los estudiantes y el entorno social 
en que viven no depende de las políticas educativas y cambia len-
tamente. Las condiciones materiales de las escuelas sí dependen 
de esas políticas y mejorarlas implica recursos importantes, pero 
no parece revestir una complejidad que no pueda enfrentarse. La 
probable ineficacia de inversiones tan importantes como las que 
representaron Enciclomedia y programas similares o una lap top 
por alumno, no se debió a falta de información. 

De todos los factores de la escuela, el más importante, y el más 
difícil de cambiar, no es otro que las prácticas que los maestros 
realizan día a día en cada aula de cada escuela. Pero elevar el nivel 
profesional de los maestros mexicanos implica un trabajo mucho 
más largo y complejo que construir, remodelar o equipar escuelas, 
diseñar planes y programas de estudio sólidos, o hacer excelen-
tes libros de texto, y debe incluir tanto la mejora de la formación 
inicial, como la de las actividades de desarrollo profesional para 
docentes en servicio. Y, pese a que la formación inicial tiene des-
de 1984 nivel de licenciatura, y que miles de maestros acreditan 
cada año horas de actualización, no parece que se esté logrando 
esa compleja tarea.
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La evaluación educativa puede contribuir a que la calidad me-
jore, pero ello no se produce automáticamente, ya que en algunos 
casos la evaluación puede tener consecuencias contraproducentes. 
Lo indispensable para que la calidad mejore es un trabajo intenso 
y bien orientado por parte de maestros y escuelas, con apoyo del 
resto de la sociedad. Para ello ayudan muchas cosas, incluyendo 
buenas evaluaciones. Lo que no hace falta es un uso de los resul-
tados que desorienta a tomadores de decisiones y sociedad, lleva 
a unos a jactarse de logros dudosos y a otros, entre los que se 
cuentan personas serias y comprometidas, a perder incluso la poca 
esperanza que aún tenían. 
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diálogo ii

Contrastes y variaciones en las creencias y
teorías implícitas sobre la enseñanza

de los profesores universitarios

Felipe de Jesús Montaño Cervantes

El propósito de la investigación fue identificar la relación entre 
las teorías implícitas de los profesores sobre la enseñanza y su 
condición de profesor certificado; la certificación docente fue ob-
tenida después de concluir el curso de un programa de formación. 
Se aplicó el Cuestionario de Teorías Implícitas del Profesorado so-
bre la Enseñanza (ctipe) a 103 profesores de educación superior 
de los cuales 52 obtuvieron la certificación en una Norma Técnica 
de Competencia Laboral (ntcl), otorgada por el Consejo Nacional 
de Normalización y Certificación de Competencias Laborales (cono-
cer). El análisis de los datos mediante la aplicación de la prueba Chi 
cuadrada (χ2), permitió establecer que cursar el programa de forma-
ción docente y la posterior certificación ha sido un factor favorable 
para que los profesores asuman ciertas teorías como propias, lo 
que ha beneficiado el establecimiento de creencias diferentes en 
los dos grupos de profesores estudiados.

Una red de experiencias, conocimientos y creencias, con el tiem-
po definen la forma y el contenido de lo que los profesores piensan 
y hacen cuando enseñan. Es un fenómeno singular e imprevisto 
pero contextual y situado, que transita apoyado por un soporte 
cognitivo y cultural que en muchos casos permanece implícito a la 
acción misma. El escenario principal en donde se desarrolla este 
fenómeno es el aula, es importante resaltar que la manera en que 
se realiza responde a una concepción teórica sobre la enseñanza, 
el aprendizaje y las interrelaciones sociales, por parte de los profe-
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sores. Desde esta concepción se ha forjado una línea de investiga-
ción en la que se considera como fundamental lo que piensan los 
profesores.

La investigación sobre el pensamiento del profesorado surge 
como reacción frente al reduccionismo que dominó la investigación 
educativa, específicamente, contra la visión de que los profesores 
sólo tenían que poner la teoría en práctica, sin pensar por ellos 
mismos. En el desarrollo de este ámbito de investigación ha habido 
cambios en las perspectivas, métodos y constructos teóricos: 

desde ver a los profesores como tomadores de decisiones racionales 
hasta verlos como constructivistas. Desde ver la inconsistencia de 
los profesores en relación a las concepciones teóricas como un pro-
blema, a ver la en concordancia con una práctica incierta y, por lo 
tanto, funcional. Desde ver a los profesores como tomadores de de-
cisiones en solitario, a verlos en torno a los estudiantes. Desde usar 
métodos estructurados, a usar enfoques no estructurados (Carlgren 
y Lindbland, 1991: 510).

Producto del desarrollo en este campo de investigación se han 
elaborado numerosos modelos para explicar la génesis y proceso 
de construcción de las representaciones individuales. Uno de ellos 
es el Modelo de Teorías Implícitas que se constituye como una 
perspectiva en el estudio de los diversos ámbitos del conocimien-
to: origen, proceso de construcción, propiedades estructurales y 
funcionales, su papel en los procesos cognitivos e influencia en las 
acciones humanas (Jiménez, 2005). En este modelo se considera 
que las percepciones que tienen las personas sobre la realidad no 
sólo son aprendidas a través de la llamada escolarización formal, 
sino mediante actividades o prácticas culturales que se desarrollan 
en interacción social (Bruner, 1983). 

La perspectiva individual vs la perspectiva cultural
Desde diversas disciplinas se han elaborado numerosos modelos 
para explicar la génesis y proceso de construcción de las repre-
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sentaciones individuales. De acuerdo con la clasificación general 
expuesta en los trabajos de Triana (1991), Rodrigo, Rodríguez y 
Marrero (1993) y Marrero (1988), se han clasificado estos modelos 
en dos perspectivas globales, una individual y otra cultural.

En la perspectiva individual se congregan las teorías que afir-
man que el sujeto construye el conocimiento desde sus capacida-
des cognitivas (locus en el individuo). Si bien reconocen que dicha 
construcción se produce en interacción con el contexto sociocul-
tural en el que el individuo desarrolla su actividad, este es el prin-
cipal responsable de la misma. En palabras de Rodrigo, “para esta 
tradición, el conocimiento es un producto estrictamente individual 
que depende de la complejidad de los procesos cognitivos que el 
individuo aplica para la construcción de lo real. Así pues, la reali-
dad se construye activamente mediante la aplicación y el reajuste 
de los esquemas cognitivos del sujeto al medio” (Rodrigo y otros, 
1993: 33). De lo anterior se deduce que el conocimiento será di- 
ferente en función de las experiencias personales (sobre todo 
directas) del sujeto. Ello hace pensar que habrá tantas teorías como 
individuos. Puesto que las teorías se construyen a partir de expe-
riencias personales, tienen un carácter idiosincrásico, es decir, son 
de naturaleza específica. La teoría de Piaget y la psicología de la 
cognición social son los ejemplos más ilustrativos de este enfoque.

Por otra parte, en la perspectiva cultural se asocia a los modelos 
que abogan por el origen sociocultural del conocimiento (locus en 
el grupo). La cultura es un filtro interpretativo determinante para 
que individuos de un mismo grupo tengan teorías similares y di-
ferentes a las de otro grupo. Este enfoque “no concibe el conoci-
miento como propiedad de mentes individuales, ni como reflejo 
interno del mundo externo, sino como un artefacto de las comuni-
dades sociales” (idem.). Consecuentemente, la transmisión social 
es el proceso de elaboración de las representaciones (pues éstas 
son producto de la actividad social y cultural de los sujetos de una 
misma comunidad) y éstas tienen un carácter normativo (pues son 
un reflejo de los filtros de interpretación social). En síntesis, según 
esta tesis las teorías se construyen en la sociedad, se reciben vía 
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cultural y el individuo es un mero receptor. Las teorías más repre-
sentativas de esta perspectiva son la teoría de las representaciones 
sociales y la sociología del conocimiento.

Ambas perspectivas suponen una visión parcial y antagónica de 
la realidad que imposibilita descifrar el origen y proceso de cons-
trucción del conocimiento. La resolución de esta incógnita exige, 
pues, reconciliar los puntos de vista de la perspectiva individual 
y la cultural. Tomando como base las aportaciones de ambas pers-
pectivas el constructo de teoría implícita (ti) es una propuesta teó-
rica a la construcción del conocimiento.

Definidas como construcciones personales sobre la realidad que 
guían nuestro conocimiento del mundo, realizadas a partir de ex-
periencias sociales y culturales (Rodrigo, 1985; Triana y Rodrigo, 
1985; Rodríguez y otros, 1993; Marrero, 1988, 1992), las ti, en tan-
to que elaboraciones individuales, tienen su soporte en el sujeto, 
pero al basarse en experiencias sociales y culturales, su origen es 
cultural. Es decir, el individuo construye las representaciones, sí, 
pero mediante actividades –prácticas culturales– que realizan en 
su grupo social y a través de la interacción con otros sujetos –for-
matos de interacción–. Como afirma Marrero, “postulamos que las 
personas pueden construir conocimiento y que esa construcción, 
aun siendo personal, está directamente relacionada con el contexto 
en el que se produce” (1993: 12).

Entonces es apropiado formular la pregunta, ¿por qué teoría 
implícita es un concepto novedoso? En primer lugar, porque es un 
concepto que intenta superar la frontera mentalista del cognitivis-
mo al incorporar la dimensión cultural como base del conocimiento 
cotidiano. Este intento no había sido abordado antes en los modelos 
conceptuales disponibles que intentan estudiar la cognición de los 
docentes. Sólo el enfoque del conocimiento de oficio intenta aproxi-
marse, pero carece de soporte cognitivo consistente; en segundo lu-
gar, porque se hace necesario un modelo de mente dinámico, flexible, 
que supere las constricciones de la teoría de esquemas; y en tercer lu-
gar, porque la teoría implícita conecta e integra en su funcionamien-
to tanto aspectos relacionados con el conocimiento y las creencias 
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como la conexión de éstos con la acción. Resulta ser así un concepto 
que trata de explicar cómo se organiza el conocimiento para actuar 
en interacción con el contexto cultural de elaboración. Las teorías 
implícitas son unidades organizativas del conocimiento social.

Las teorías implícitas del profesor son pues, una pieza esencial 
en las redes de intercambio de significados que a través de los mi-
tos, rituales, perspectivas e ideologías dominan la institución esco-
lar (Pérez Gómez, 1998). Las teorías implícitas del profesorado son 
síntesis de experiencias prácticas pedagógicas que construye en el 
escenario de la cultura escolar. “Si las teorías implícitas están in-
crustadas en la construcción del pensamiento y forman esquemas 
de acción social, habrá que concluir que constituyen un fenómeno 
ineludible en la realidad de la enseñanza” (Rodríguez, 2003: 45). 
Las teorías implícitas, en cuanto que síntesis de conocimientos y 
creencias, subyacen de una u otra forma en el diseño de la ense-
ñanza, la construcción de las tareas académicas, en los procesos 
de evaluación, en la toma de decisiones, en los intercambios sim-
bólicos, que ordenan, regulan e intervienen en los procesos de la 
enseñanza y el aprendizaje en la educación.

El modelo de teorías implícitas
Los presupuestos teóricos del modelo de teorías implícitas, utili-
zado en estudios aplicados no sólo al pensamiento docente, sino 
a muchos y muy diversos ámbitos (concepciones de los niños 
sobre los seres vivos, teorías de los padres sobre la educación y 
crianza de los hijos, teorías sobre el trabajo femenino, sobre los 
conflictos intergrupales...), están ampliamente descritos en Rodri-
go y otros (1993).

Para este trabajo solamente se destacarán los siguientes puntos: 
desde la perspectiva del modelo de teorías implícitas la construc-
ción de representaciones por parte del individuo está fuertemente 
orientada por las actividades (prácticas culturales), que el individuo 
realiza en su grupo y suele tener lugar en un contexto de relación y 
de comunicación interpersonal (formatos de interacción), que tras-
ciende la dinámica interna de la construcción personal. Este pro-
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ceso de construcción de las ti, se denomina socioconstructivismo. 
Según este modelo, el conocimiento es fruto de una construcción 
personal, pero sobre la base de contenidos culturales y con formas 
de adquisición –las interacciones– también culturales (Rodrigo y 
otros, 1993; Marrero, 1992).

Otro de los elementos fundamentales del modelo de teorías im-
plícitas es la distinción entre dos niveles funcionales: síntesis de 
conocimiento (o representacionales) y síntesis de creencias (o atri-
bucionales). Jiménez Llanos explica que 

las síntesis de conocimiento constituyen un repertorio de teorías 
culturales o científicas disponibles sobre un cierto ámbito. En este 
nivel, las personas pueden conocer diferentes teorías sobre un mis-
mo dominio, lo que les permite relacionarse y comunicarse con 
otras personas, así como afrontar las situaciones más normativas y 
recurrentes de nuestra cultura. Las síntesis de creencias son versio-
nes parciales de las teorías culturales o científicas que las personas 
asumen como propias, lo que les permite afrontar situaciones más 
concretas que las anteriores, al adaptarse a las demandas situacio-
nales y a las metas personales (2005: 214).
 
De acuerdo con esta interpretación, se establece entonces que 

para influir en los modos de enseñar y aprender no basta con pre-
sentar a los profesores las nuevas teorías, ni tampoco con proporcio-
nar nuevos recursos o pautas de acción, sino que se deben modificar 
las creencias que subyacen mediante un proceso de explicitación 
progresiva. “En otras palabras, para cambiar una creencia A por otra 
B, hay que pasar necesariamente por la síntesis de conocimiento B” 
(Rodrigo y otros, 1993: 116). Se deduce entonces que la posibilidad 
de construir síntesis de conocimiento alternativas a las propias 
favorecerá en el individuo el cuestionamiento de sus propias creen-
cias y su cambio si lo considera necesario. Conocer el pensamiento 
de los docentes es un aspecto fundamental para comprender la 
práctica educativa, lograr una mejor interconexión entre la realidad 
educativa y sus prácticas, así como para favorecer los procesos de 
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formación docente. Como señaló Calderhead, es un campo impor-
tante de exploración “con vistas a mejorar nuestra comprensión de 
los procesos instructivos que ocurren en las escuelas, el funciona-
miento de los profesores al operativizar el currículum y el desarrollo 
y mejora de la práctica didáctica de los profesores” (1988: 22).

Teniendo como referencia el modelo de teorías implícitas, se 
planteó el siguiente objetivo de investigación: Identificar la relación 
entre las teorías implícitas de los profesores sobre la enseñanza y 
su condición de profesor certificado, la certificación docente fue ob-
tenida después de concluir el curso de un programa de formación.

Metodología
El trabajo se realizó con la participación de los profesores del Centro 
Universitario de Ciencias Económico Administrativas de la Universi-
dad de Guadalajara, México. Los profesores se categorizaron en dos 
grupos: aquellos que han participado en un proceso de formación 
de tipo pedagógico –Programa Integral de Certificación Docente (pro-
cedo)– y que finalmente han sido certificados en la Norma Técnica 
de Competencia Laboral que otorga el Consejo de Normalización y 
Certificación de Competencia Laboral,1 y otro grupo de profesores 
conformado por una muestra de aquellos que no han participado en 
el proceso de formación y por lo tanto tampoco cuentan con la certi-
ficación en ntcl. Se contó con la participación de 103 profesores, 52 
profesores que han obtenido la Certificación en la ntcl y los otros 51 
no cuentan todavía con la certificación en la ntcl.

Instrumento
Para explorar las teorías implícitas de los profesores se aplicó el 
Cuestionario de Teorías Implícitas del Profesorado sobre la Ense-

1	 El Consejo de Normalización y Certificación de Competencia Laboral es una 

entidad paraestatal sectorizada por la Secretaría de Educación Pública (sep), 

que impulsa el desarrollo del modelo de gestión por competencias con el fin 

de elevar la competitividad y la alta productividad en los diversos sectores 

del país.
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ñanza (ctipe) de Marrero (1993). Dicho cuestionario contiene 33 
enunciados con afirmaciones que recogen las principales caracte-
rísticas de cinco teorías culturales sobre la enseñanza, detectadas 
mediante un análisis historiográfico. Marrero (idem.) distingue cin-
co grandes corrientes pedagógicas: tradicional, activa, crítica, téc-
nica y constructiva.

l	 Tradicional: Caracterizada por la concepción disciplinar del co-
nocimiento, el aprendizaje por recepción y la obsesión por los 
contenidos.

l 	 Técnica: Mantiene idénticas concepciones del conocimiento y 
del aprendizaje que la anterior, sólo que ahora la obsesión es 
por los objetivos (búsqueda de eficacia).

l 	 Activa: Se define por una concepción global y práctica del cono-
cimiento, el aprendizaje por descubrimiento guiado y la obse-
sión por la actividad.

l 	 Constructiva: La noción interdisciplinar y práctica del conoci-
miento, el aprendizaje por descubrimiento y la búsqueda de sig-
nificados son sus características esenciales.

l 	 Crítica: Se define por una concepción disciplinar y problemática 
del conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento guiado, el 
énfasis en la socialización y su carácter político-moral.

En el cuestionario los enunciados están redactados en términos 
autorreferentes y la tarea de los participantes consistió en indicar 
su grado de acuerdo con las ideas expresadas en cada proposición. 
Se emplea una escala de respuestas de 1 a 7 en donde las categorías 
de respuesta son: 1=Totalmente en desacuerdo hasta 7=Totalmente 
de acuerdo. El cuestionario original fue diseñado para ser aplicado 
a docentes de la Educación General Básica;2 para la investigación 
se modificaron algunos términos en ciertos enunciados de manera 

2	 La Educación General Básica (egb) es el nombre que recibe el ciclo de estudios 

primarios obligatorios, en España, la cual consistía en ocho cursos de escola-

rización obligatoria divididos en tres ciclos.4	
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que el lenguaje se adapte al nivel universitario, pero sin variar su 
contenido ni su ordenación. Aunque el cuestionario de ti original, 
tal y como fue diseñado por Marrero obtuvo un alto índice de fia-
bilidad, se repitió este análisis dada las modificaciones realizadas. 
El índice de fiabilidad se calculó mediante el coeficiente α (alpha) 
de Cronbach,3 tanto para la globalidad del cuestionario como se-
paradamente para los enunciados que constituyen cada una de las 
teorías. Para llevar a cabo este análisis, se empleó el paquete esta-
dístico spss.

La administración del cuestionario se realizó personalmente con 
cada participante, explicándole los objetivos y las características 
del instrumento. Dada la extensión del cuestionario, se dejaba unos 
días para su cumplimentación y se acordó una fecha de entrega. 
Con los datos obtenidos se realizó la prueba de Chi cuadrada (χ2) 
permite dar respuesta a tres preguntas básicas: ¿existe relación en-
tre dos variables de tipo cualitativo?, ¿Qué grado de relación existe 
entre las variables?, ¿En qué dirección existe la relación?

Explicación de la técnica de análisis de datos-Chi cuadrada (χ2)
De manera general, si dos atributos A y B se estudian sobre una 
misma población y se miden las unidades estadísticas, frecuen-
cias (k), se obtienen dos series representativas de cada uno de los 
atributos. La relación entre dos variables cualitativas se analiza 
usando una tabulación cruzada que reporta las frecuencias de las 
ocurrencias conjuntas de los atributos. La tabulación cruzada que 

3	 El coeficiente alfa (α) fue descrito en 1951 por Lee J. Cronbach. Es un índice 

utilizado para medir la confiabilidad del tipo consistencia interna de una esca-

la, es decir, para evaluar la magnitud en que los enunciados de un instrumento 

están correlacionados. En otras palabras, el alfa de Cronbach es el promedio 

de las correlaciones entre los enunciados que hacen parte de un instrumento. 

También se puede concebir este coeficiente como la medida en la cual algún 

constructo, concepto o factor medido está presente en cada enunciado. Gene-

ralmente, un grupo de enunciados que explora un factor común muestra un 

elevado valor de alfa de Cronbach.
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se utiliza es llamada Tabla de contingencia. Cuando los datos de 
investigación consisten en frecuencias medidas en escala nominal 
u ordinal, como es el caso de los datos en este trabajo; en las tablas 
de contingencia se establece la existencia de una relación entre las 
variables mediante una prueba de hipótesis llamada prueba Chi 
cuadrada (χ2).

La hipótesis que usualmente se pone a prueba supone que dos 
grupos difieren con respecto a alguna característica y, por lo tanto, 
diferentes con respecto a la frecuencia relativa con que los miem-
bros de un grupo son encontrados en las categorías. Para probar la 
hipótesis, se cuenta el número de casos (frecuencia) de cada grupo 
en cada categoría y se compara la proporción de casos en las dife-
rentes categorías de un grupo con las de otro grupo.

La hipótesis de nulidad que implica que existe independencia en-
tre dos atributos, puede probarse por medio de la siguiente fórmula:

Ecuación 1
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en donde:

Oij =	Frecuencia observada, es el número de casos observados cla-
sificados en la fila i de la columna j.

Eij =	 Frecuencia esperada, es el número de casos esperados corres-
pondientes a esa fila y a esa columna. Se define como aquella 
frecuencia que se daría si los sucesos fuesen independientes.

r =	 número de filas en la tabla de contingencia.
k =	 número de columnas en la tabla de contingencia.

Lo que se está midiendo con el estadístico χ2 es la diferencia en-
tre el valor que debiera resultar si los dos factores analizados fue-
ran completamente independientes (determinados en la frecuencia 
esperada Eij), y el que se haya observado en la realidad (representa-
do en la frecuencia observada Oij). Cuanto mayor sea la diferencia 
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entre ambas frecuencias mayor será la relación entre ambas varia-
bles. La elevación de la diferencia al cuadrado convierte en positiva 
a cualquier tipo de diferencia.

Valor de significación
El valor de significación, representado por la significación asintótica 
en la prueba de Chi-cuadrado, mide la diferencia global entre los 
recuentos de casilla observados y los recuentos esperados. Entre 
mayor sea el valor del Chi-cuadrado, mayor será la diferencia entre 
los recuentos observados y esperados, lo que indica que es mayor la 
relación entre las variables. Cada una de estas pruebas cuenta con 
la opción Alfa (α); este valor hace referencia al nivel de confianza que 
se desea que tengan los cálculos de la prueba; es decir, si se quiere 
tener un nivel de confianza de 95%, el valor de α debe ser 0.05, lo 
cual corresponde al complemento porcentual de la confianza. 

El objetivo es comprobar la hipótesis mediante el nivel de sig-
nificación, por tanto, se utiliza la distribución χ2  para establecer el 
grado de compatibilidad existente entre el valor del estadístico χ2  y 
la hipótesis de independencia. Si los datos son compatibles con la 
hipótesis de independencia, la probabilidad asociada al estadístico 
χ2 será alta (mayor o igual a 0.05); por otra parte, si esa probabilidad 
es muy pequeña (inferior que 0.05), se considera que los datos son 
incompatibles con la hipótesis de independencia y la conclusión es 
que las variables estudiadas están relacionadas.

Para detectar las fuentes de asociación se utiliza el procedimien-
to de análisis de residuos que se encuentran en las tablas de con-
tingencia. Se procede de la siguiente manera:

1.	Se compara los valores de residuos de la tabla de contingencia. 
Para un nivel de significación de 5% el valor es (>1.96). De este 
modo, prescindiendo del signo, se toman sólo los valores que 
superen 1.96.

2.	A los valores que cumplen la condición anterior (>1.96) se anali-
za el signo. Un signo negativo indica una frecuencia inferior, se 
infiere así una relación negativa entre las variables. Ejemplo:
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Tabla 1
Tabla de contingencia del enunciado 3

Certificación en 

la ntcl

Total

Certifi-

cado

No certi-

ficado

3. Mientras 

explico, 

insisto en 

que los 

alumnos me 

atiendan en 

silencio y 

con interés

desacuerdo Recuento 10.00 3.00 13.00

Frecuencia esperada 6.63 6.37 13.00

Residuos corregidos 2.00 -2.00

indiferente Recuento 8.00 3.00 11.00

Frecuencia esperada 5.61 5.39 11.00

Residuos corregidos 1.53 -1.53

acuerdo Recuento 34.00 44.00 78.00

Frecuencia esperada 39.76 38.24 78.00

Residuos corregidos -2.69 2.69

Total Recuento 52.00 50.00 102.00

Frecuencia esperada 52.00 50.00 102.00

a. 0 casillas (0.0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia mínima 

esperada es 5.39.

Fuente: Elaboración propia.

En la tabla 1, se aprecia que los valores de los residuos corre-
gidos mayores a 1.96 se encuentran en la fila de Desacuerdo, con 
signo positivo para los profesores Certificados, esto indica que estos 
profesores son los que están en desacuerdo con lo expresado en el 
enunciado 3 del Cuestionario. También se tienen valores mayores a 
1.96 en la fila de Acuerdo, con signo positivo para los profesores “No 
certificados”, son éstos quienes están de acuerdo con lo enunciado.

Resultados
La identificación de la relación entre las variables se realizó me-
diante la prueba de hipótesis Chi cuadrada (χ2). La finalidad de la 
prueba Chi cuadrada es identificar y posteriormente analizar las 
relaciones existentes entre la variable de Certificación en la ntcl y 
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las respuestas al Cuestionario de teorías implícitas. Se elaboraron 
tablas de contingencia conformadas por las variables “Certificación 
en la ntcl” y “pregunta X”, posteriormente se identificaron aquellas 
tablas de contingencia que cumplen con los requisitos para la co-
rrecta aplicación del estadístico chi cuadrado (χ2).

 A continuación, en la tabla 2, se presenta un concentrado de los 
valores de significación y niveles de confianza que corresponden a 
los enunciados del Cuestionario de ti con los que se estableció una 
relación con la variable Certificación en ntcl.

Tabla 2
Enunciados del Cuestionario de teorías implícitas que presentan 
relación con la variable Certificación en alguna Norma Técnica de 

Competencia Laboral

Enunciado Chi-cua-

drado de 

Pearson 

significión 

asintótica 

(bilateral)

Nivel de 

confianza 

90/95 (%)

2. Creo que si el profesor sabe mantener 

distancia, los alumnos lo respetarán más y 

tendrá menos problemas de disciplina

.0825 90

3. Mientras explico, insisto en que los alum-

nos me atiendan en silencio y con interés

.0262 95

6. Procuro que en mis clases haya un cierto 

clima de competitividad entre los alumnos, 

porque ello los motiva mejor

.1054 90

10. Suelo pensar que el fracaso escolar es 

producto más de las desigualdades sociales 

que de los métodos de enseñanza

.0587 90

11. Creo que el conocimiento que se impar-

te en la escuela implica nociones de poder, 

recursos económicos y de control social

.0048 95
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Enunciado Chi-cua-

drado de 

Pearson 

significión 

asintótica 

(bilateral)

Nivel de 

confianza 

90/95 (%)

22. Creo que los alumnos disfrutan más

con una explicación mía que leyendo un

texto, discutiendo en equipo o consultando 

en Internet

.0602 90

Fuente: Elaboración propia.

Se identificó la relación entre la variable Certificación en la ntcl 
y seis enunciados del Cuestionario. En dos de ellos se establece la 
relación con 95% de confianza y en cuatro restantes el nivel de con-
fianza es de 90%. Para identificar las asociaciones entre los enuncia-
dos y la variable se utilizó el análisis de residuos que se encuentran 
en las tablas de contingencia. En la tabla 3 se presentan los valores 
de residuos que corresponden a cada enunciado y se señala el gru-
po de profesores al que corresponde el valor.

 Ahora puede afirmarse con un nivel de confianza de 90% que 
existe una relación entre la variable Certificación en la ntcl y la 
creencia de que si el profesor mantiene la distancia los alumnos 
lo respetarán más y tendrá menos problemas de disciplina; esta 
creencia es apoyada principalmente por los profesores que no tie-
nen certificación mientras que los profesores certificados están en 
desacuerdo con la misma (enunciado 2). 

 Se manifiesta con 95% de nivel de confianza que existe una rela-
ción entre la variable Certificación en la ntcl y la insistencia de que 
mientras el profesor da una explicación a los alumnos, éstos deban 
atenderlo en silencio y con interés; esta idea es animada princi-
palmente por los profesores que no tienen certificación mientras 
que los profesores certificados están en desacuerdo con la misma 
(enunciado 3).
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Tabla 3
Valores de residuo de los enunciados del

Cuestionario de teorías implícitas que presentan relación
con la variable Certificación en alguna ntcl

Enunciado

C
h

i-
cu

a
d

ra
d

o 
d

e 

Pe
a

rs
on

 s
ig

n
ifi

-

ca
ci

ón
 a

si
n

tó
ti

ca
 

(b
il
a

te
ra

l)

N
iv

el
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e 
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n
fi

a
n

za
 

9
0

/9
5

 (
%

)

D
es

a
cu

er
d

o

In
d

if
er

en
ci

a

A
cu

er
d

o

2. Creo que si el profesor sabe 

mantener distancia, los alumnos 

lo respetarán más y tendrá menos 

problemas de disciplina

.0825 90 Certi-

ficado 

(1.93)

  No cer-

tificado 

(2.18)

3. Mientras explico, insisto en 

que los alumnos me atiendan en 

silencio y con interés

.0262 95 Certi-

ficado 

(2.00)

  No cer-

tificado 

(2.69)

6. Procuro que en mis clases haya 

un cierto clima de competitividad 

entre los alumnos, porque ello los 

motiva mejor

.1054 90 Certi-

ficado 

(1.45)

  No cer-

tificado 

(2.11)

22. Creo que los alumnos disfrutan 

más con una explicación mía que 

leyendo un texto, discutiendo en 

equipo o consultando en Internet

.0602 90 Certi-

ficado 

(2.19)

  No cer-

tificado 

(2.27)

10. Suelo pensar que el fracaso 

escolar es producto más de las 

desigualdades sociales que de los 

métodos de enseñanza

.0587 90 Certi-

ficado 

(1.88)

  No cer-

tificado 

(2.36)

11. Creo que el conocimiento que 

se imparte en la escuela implica 

nociones de poder, recursos eco-

nómicos y de control social

.0048 95 Certi-

ficado 

(1.62)

  No cer-

tificado 

(3.27)

Fuente: Elaboración propia.
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 Con un nivel de confianza de 90% se puede confirmar que existe 
relación entre la variable Certificación en la ntcl y la creencia que 
lleva a que el profesor procure que en sus clases haya un cierto 
clima de competitividad entre los alumnos, porque ello los motiva 
mejor. Esta creencia es apoyada por los profesores que no tienen 
certificación mientras que es rechazada por los profesores certifi-
cados (enunciado 6).

 Se puede afirmar con un nivel de confianza de 90% que existe 
una relación entre la Certificación en la ntcl y la creencia del profe-
sor de que los alumnos disfrutan más con una explicación de él que 
leyendo un texto, discutiendo en equipo o consultando en Internet; 
esta creencia es apoyada principalmente por los profesores que no 
tienen certificación mientras que los profesores certificados están 
en desacuerdo con la misma (enunciado 22).

 Con un nivel de confianza de 95% se puede reiterar que existe 
una relación entre la Certificación en la ntcl y el que los profesores 
puedan pensar que el fracaso escolar es producto más de las des-
igualdades sociales que de los métodos de enseñanza. Este pensa-
miento prevalece principalmente en el grupo de profesores que no 
tienen certificación y es desaprobado por los profesores certifica-
dos en la ntcl (enunciado 10).

 Se puede afirmar con 95% de nivel de confianza que existe una 
relación entre la Certificación en la ntcl y la creencia de que el co-
nocimiento que se imparte en la escuela implica nociones de poder, 
recursos económicos y de control social. Este pensamiento es prin-
cipalmente indiferente para el grupo de profesores que no tienen 
certificación. Y están en desacuerdo los profesores certificados en 
ntcl (enunciado 11).

 En términos generales se identifica que de los profesores Certi-
ficados están en Desacuerdo con lo expresado en los enunciados, 
mientras que los profesores No certificados están De acuerdo con 
los mismos. El siguiente paso consistió en identificar a qué teoría 
pertenecen los enunciados para determinar cuál o cuáles son las 
teorías con las que los profesores Certificados están en desacuerdo. 
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En la tabla 4 se observa la relación de los enunciados con las teorías 
a las que pertenecen.

 En la tabla 4 se aprecia que cuatro de los enunciados correspon-
den principalmente a la teoría tradicional y solamente dos de ellos 
a la teoría crítica. Los enunciados de la teoría tradicional pertene-
cen a subdominios relacionados con actividades dentro del aula 
como la disciplina y gestión, la interacción con el profesor y el 
aprendizaje. A partir de ello se determina que los profesores Certi-
ficados están en Desacuerdo con algunas de las características de la 
teoría tradicional, caracterizada por la concepción disciplinar del 
conocimiento, el aprendizaje por recepción y la obsesión por los 
contenidos, en donde las actividades son principalmente dirigidas 
por el profesor y centradas en su autoridad sobre el alumno. 

 Por otra parte, los enunciados que corresponden a la teoría crí-
tica atienden más a situaciones que podrían identificarse como so-
ciales. Cabe señalar que las principales características de la teoría 
crítica son que se define por una concepción disciplinar y proble-
mática del conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento guia-
do, el énfasis en la socialización y su carácter político-moral. El 
profesorado selecciona situaciones críticas para un alumno activo 
y crítico. Los profesores Certificados también están en desacuerdo 
con estas situaciones.

Conclusiones
Es preciso recordar que, de acuerdo con el modelo de teorías implí-
citas, los contextos sociales próximos son determinantes para que 
los sujetos asuman ciertas teorías como propias y no otras. En este 
caso el programa de formación docente ha favorecido la exposición 
de los sujetos a conjuntos de experiencias acordes con cierto grupo 
teorías en comparación a otras. Se deja pues constancia de que los 
profesores certificados en la ntcl han establecido estructuras de 
creencias diferentes a las de los profesores que no cuentan con cer-
tificación, aunque es importante reconocer que las modificaciones 
no han sido todas iguales.
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 Por medio de la prueba Chi cuadrada se identificaron y ana-
lizaron las relaciones entre la variable Certificación en la ntcl y 
los enunciados que conforman el cuestionario de teorías implíci-
tas. Con base en los resultados obtenidos se realizan las siguien-
tes afirmaciones: Se ha establecido, con niveles de confianza entre 
90 y 95% que existe relación entre la variable Certificación en la 
ntcl con cuatro enunciados que pertenecen a la teoría tradicional 
y dos enunciados que pertenecen a la teoría crítica. En todas las 
relaciones identificadas son los profesores No certificados quienes 
manifestaron estar De acuerdo con lo expresado por el enunciado, 
mientras que los profesores Certificados expresaron Desacuerdo.

 Los enunciados que corresponden a la teoría tradicional perte-
necen a subdominios relacionados con actividades dentro del aula 
como la disciplina y gestión, así como la interacción con el profe-
sor y el aprendizaje. A partir de ello se observa que los profesores 
Certificados están en Desacuerdo con algunas de las características 
de la teoría tradicional, caracterizada por la concepción disciplinar 
del conocimiento, el aprendizaje por recepción y la obsesión por 
los contenidos, en donde las actividades son principalmente diri-
gidas por el profesor y centradas en su autoridad sobre el alumno.

 Los enunciados que corresponden a la teoría crítica atienden 
más a situaciones que se podrían identificar como sociales. Cabe 
señalar que las principales características de la teoría crítica son 
las que se define por una concepción disciplinar y problemática del 
conocimiento, el aprendizaje por descubrimiento guiado, el énfa-
sis en la socialización y su carácter político-moral. El profesorado 
selecciona situaciones críticas para un alumno activo y crítico. Los 
profesores Certificados también manifiestan desacuerdo con estas 
situaciones.

 Por medio de los datos recabados se deja constancia de que los 
profesores Certificados han establecido estructuras de creencias 
diferentes a los profesores No certificados. ¿Qué indica esto? Antes 
que nada es preciso reconocer que el proceso de formación cumple 
con su función al propiciar que las teorías implícitas de los profeso-
res se modifiquen. Pero es también importante reconocer que estas 
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modificaciones no han sido todas iguales. Se advierte que la estruc-
tura de creencias del profesorado sobre la enseñanza no reproduce 
linealmente las teorías culturales o científicas, sino que se organizan 
en síntesis que son visiones parciales de éstas. En este sentido, Ma-
rrero afirma que “No todo el contenido de la raíz histórica o cultural 
se representa, sino que se sintetiza una parte de él. Las teorías im-
plícitas tienen siempre una menor complejidad que las teorías cien-
tíficas o culturales. La síntesis de una teoría (...) está fuertemente 
condicionada por las demandas de la tarea” (1992: 17). Por lo que se 
concluye que el conocimiento de los docentes, si bien tiene una gé-
nesis sociocultural, no es una traslación pasiva de éste a su mente.

 Por consiguiente, los contextos sociales próximos son determi-
nantes para que los sujetos asuman algunas teorías como propias 
y no otras. Pues, en cierta forma, imponen un filtro que guía a los 
sujetos a la selección de determinadas teorías al favorecer la ex-
posición de los sujetos a conjuntos de experiencias más acordes 
con dichas teorías frente a otras. De tal manera que la activación 
de dichas experiencias en situaciones recurrentes las convertirá en 
conjuntos de conocimientos con un carácter más accesible para 
los sujetos. Los ingredientes fundamentales del escenario sociocul-
tural son los mismos que han descrito algunos modelos (Rodrigo 
y otros, 1997). Se desarrollan en entornos físicos, es decir, en un 
entorno espacio-temporal que contiene un rico entramado de per-
sonas con intenciones, motivos y metas; y que realizan actividades 
y tareas significativas para la cultura; y siguiendo determinados 
formatos interactivos y tipos de discurso, negocian una represen-
tación compartida del contenido de las mismas (idem.).

Bibliografía
Batista Foguet, L. (1984). Componentes principales y análisis factorial 

(exploratorio y confirmatorio). J. J. Sánchez Carrión, ed. Introduc-
ción a las técnicas de análisis multivariable aplicadas a las ciencias 
sociales. Madrid: Centro de Investigaciones Sociológicas, pp. 23-74.

Bisquerra Alzina, R. (1989). Introducción conceptual al análisis multi-
variable. Vol. 1. Barcelona: ppu.



diálogos educativos dentro y fuera del aula106 

Bruner, J. (1983). Actos de significado. Más allá de la revolución cogni-
tiva. Madrid: Alianza Editorial.

Calderhead, J. (1988). Conceptualización e investigación del cono-
cimiento profesional de los profesores. L. M. Villar Angulo, ed. 
Conocimiento, creencias y teorías de los profesores. Alcoy: Marfil, 
pp. 21-37.

Carlgren, I. y S. Lindbland (1991). On teacher’s practical reasoning 
and professional knowledge: considering conceptions of context 
in teacher’s thinking. Teaching and Teacher Education, vol. 7 (5-
6): 507-516. Database: PsycINFO [Journal Article], http://dx.doi.
org/10.1016/0742-051X(91)90045-Q.

Correa Piñero, A. D. y J. Camacho (1993). Diseño de una metodología 
para el estudio de las teorías implícitas. M. J. Rodrigo, A. Rodríguez 
y J. Marrero, eds. Las teorías implícitas. Una aproximación al conoci-
miento cotidiano. Madrid: Aprendizaje Visor, pp. 123-163.

—	y J. Marrero Acosta (1992). Las teorías implícitas como marco de es-
tudio del pensamiento del profesor: descripción de una metodolo-
gía de investigación. A. Estebaranz García y V. Sánchez García, eds. 
Pensamiento del profesor y desarrollo profesional (I). Conocimiento 
y teorías implícitas. Sevilla: Universidad de Sevilla, pp. 57-69.

Cuadras, C. M. (1991). Métodos de análisis multivariante. Barcelona: ppu.
Jiménez Llanos, A. B. (2005). Las teorías implícitas del profesorado 

sobre los distintos ámbitos del proceso de enseñanza-aprendiza-
je: la interacción profesor-alumno en los tres niveles educativos. 
Qurriculum. Revista de teoría, investigación y práctica educativa, 
núm. 18, pp. 211-236. Recuperado de: dialnet.unirioja.es/servlet/
articulo?Codigo=1404662.

—	y A. D. Correa Piñero (2002). El modelo de teorías implícitas en el 
análisis de la estructura de creencias del profesorado universita-
rio sobre la enseñanza. Revista de Investigación Educativa, núm. 2, 
vol. 20, pp. 525-548. Recuperado de: revistas.um.es/rie/article/
view/99051/94641.

Jiménez Llanos, A. B. y L. Feliciano García (2006). Pensar el pensamiento 
del profesorado. Revista Española de Pedagogía, núm. 233, vol. lxiv, 
pp. 105-122. Recuperado de: revistadepedagogia.org/2007060254/



contrastes y variaciones en las creencias y teorías implícitas... 107 

vol.-lxiv-2006/n%C2%BA-233-enero-abril-2006/pensar-el-pensamien-
to-del-profesorado.html.

Marrero Acosta, J. (1993). Las teorías implícitas del profesorado: vín-
culo entre la cultura y la práctica de enseñanza. M. J. Rodrigo, A. 
Rodríguez y J. Marrero. Las teorías implícitas. Una aproximación al 
conocimiento cotidiano. Madrid: Visor, pp. 243-276.

—	(1992). Teorías implícitas del profesorado: un puente entre la cultu-
ra y la práctica de la enseñanza. A. Estebaranz García y V. Sánchez 
García, eds. Pensamiento del profesor y desarrollo profesional (I). 
Conocimiento y teorías implícitas. Sevilla: Universidad de Sevilla-
Servicio de Publicaciones, pp. 9-21.

—	(1988). Teorías implícitas y planificación del profesor. Tesis doctoral 
inédita. La Laguna: Universidad de La Laguna-Departamento de Di-
dáctica e Investigación Educativa y del Comportamiento.

Pérez Gómez, A. I. (1988). El pensamiento práctico del profesor. Impli-
caciones en la formación del profesorado. A. Villa, ed. Perspectivas 
y problemas de la función docente. Madrid: Narcea, pp. 128-148.

Rodrigo, M. J., A. Rodríguez y J. Marrero (1993). Las teorías implícitas. 
Una aproximación al conocimiento cotidiano. Madrid: Visor.

Rodrigo, M. J. (1997). Del escenario sociocultural al constructivismo 
episódico: un viaje al conocimiento escolar de la mano de las teo-
rías implícitas. M. J. Rodrigo y J. Arnay Puerta, comps. La construc-
ción del conocimiento escolar. Barcelona: Paidós.

—	(1985). Las teorías implícitas en el conocimiento social. Infancia y 
Aprendizaje, núms. 31-32, pp. 145-156.

Rodríguez Sánchez, A.  (2003). El conocimiento escolar. La experiencia 
educativa del conocimiento en un aula a través de un proceso de in-
vestigación en la acción. Tesis doctoral inédita. Málaga: Universidad 
de Málaga.

Triana Pérez, B. (1991). Las concepciones de los padres sobre el desarro-
llo: teorías personales o teorías culturales. Infancia y Aprendizaje, 
núm. 54, pp. 19-39.

—	y Rodrigo, M. J. (1985). El concepto de infancia en nuestra sociedad: 
una investigación sobre las teorías implícitas de los padres. Infan-
cia y Aprendizaje, núm. 31-32, pp. 157-171.





109

Teorías implícitas de los docentes.
Problemáticas teórico-metodológicas para su 

conformación como objeto de estudio 
 

José Antonio Ramírez Díaz

En el presente texto se desarrolla una reflexión sobre la dificul-
tad que conlleva el manejo de las teorías implícitas (ti) dentro del 
campo de la investigación educativa. El objetivo es evidenciar las 
dificultades que en la educación, conllevan a formular un objeto 
de estudio con ambigüedad en su referencia semántica y cómo se 
refleja en su articulación metodológica. 

La organización del escrito resalta las particularidades en los pa-
radigmas de la educación, orientados al estudio del pensamiento de 
los docentes y su relación con la enseñanza, enseguida se abordará 
el ámbito específico de las ti como referente de explicación para 
las acciones de los maestros y se concluye con una reflexión de las 
problemáticas teóricas y metodológicas que acarrea el uso de las ti 
cómo objeto de investigación.

Como tema y contenido disciplinar, la educación se constituye 
históricamente en un ámbito con una fuerte influencia de la filoso-
fía y de diversas disciplinas científicas como son la psicología y la 
sociología. En términos filosóficos, la educación se reconoce como 
un acto ideal o de perfeccionamiento de la forma de educar o del 
educando. Desde este campo, se atiende a la educación como un 
proceso intencionado en el cual se realizan la personalización y la 
socialización de los hombres (Fermoso, 1997).

En el campo científico, la educación, tiene una relación estrecha 
con las ciencias sociales que la han posicionado como un domi-
nio independiente y de amplia tradición para la investigación en 
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ciencias sociales y humanidades. Entre los campos especializados 
más reconocidos, se destacan: el desarrollo psicológico de los ni-
ños, la complejidad de la forma en que se aprende y se enseña, la 
influencia del contexto social en los estudiantes, la planificación 
del sistema educativo de la educación y la dotación de recursos 
materiales para el desarrollo de la educación (idem.).

A través de las diversas ciencias, uno de los principales ejes de 
la discusión educativa se refleja en disyuntivas que pretenden re-
saltar la importancia del sujeto o la del contexto. Ejemplo de ello es 
la preocupación por identificar si influye más la carga hereditaria 
o el contexto en el aprendizaje; la canalización de las actividades 
de los educandos en el medio real o un ejercicio de tareas artificia-
les; el autodesarrollo de capacidades o la creación y control de los 
maestros de niveles del aprendizaje (idem.). 

El núcleo duro del debate de la educación es sobre la forma de 
educar o la mejor manera de enseñar a las nuevas generaciones, 
tema que constituye una preocupación constante de la investiga-
ción educativa. En ese sentido, las preguntas giran en torno a cómo 
llevar a cabo los procesos de personalización y socialización, si es 
mejor limitarse a instruir o a formar a los jóvenes, la secuencia de 
contenidos y sus técnicas, las formas en que se aprende y la com-
patibilidad de la enseñanza con el aprendizaje.

El impulso de la investigación sobre el proceso de enseñanza-
aprendizaje, se vio favorecido con el desarrollo de la discusión 
teórica entre diversas corrientes de corte social y cognitivo con el 
conductismo. Luego del predominio de esta escuela, los paradig-
mas que enfatizaban el uso de los procesos de pensamiento en el 
aprendizaje, lograron propagar la preocupación por reconocer la 
influencia de la sociedad en ellos, los límites de la carga hereditaria 
en el aprendizaje y la relación del enriquecimiento cognitivo con 
los objetivos y resultados de la educación. 

Paradigmas en educación
En el presente apartado, se realiza una síntesis de los principales 
paradigmas que, mediante sus principios teóricos, enriquecieron el 
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ámbito de la investigación educativa. Se inicia con el conductismo 
tradicional, para ubicarlo como el referente de la discusión y desa-
rrollo de las posteriores aportaciones teóricas.

Paradigma conductista
Nace dentro del campo disciplinar de la psicología. El énfasis lo 
pone en la descripción de la conducta y en los factores del ambien-
te que la determinan y, en su momento, surge como una respuesta 
alternativa a la explicación de los procesos psicológicos complejos 
fundamentada en la introspección. Se centra en la interrelación psi-
cológica que relacionan contexto y respuesta individual, tal y como 
son los estudios de condicionamiento clásico de Pavlov y del con-
dicionamiento operante de Skinner (1974, 1938), este último pudo 
aplicarlos de manera exitosa para el cambio de la conducta humana. 

En este modelo se considera que el aprendizaje se encuentra 
totalmente determinado por la manera en la cual se organiza la 
enseñanza, a través de situaciones que introducen los estímulos 
convenientes para producir respuestas específicas. 

Los principios de planeación con los cuales se asume la ense-
ñanza, atienden la organización del contexto y buscan constatacio-
nes específicas de los estudiantes que demuestren el aprendizaje. 
En la práctica de la enseñanza, se orienta a los maestros a dosificar 
la información, con base en un organizado proceso instruccional 
que se administra mediante el manejo de contingencias para admi-
nistrar los refuerzos. 

Las tareas de evaluación del docente consisten en atender el 
grado de ejecución de los conocimientos o habilidades como un 
producto observable dentro de una secuencia de conductas. El pa-
pel del alumno en el aprendizaje es considerado, principalmente 
pasivo y los procesos cognitivos no eran objeto del interés dentro 
del conductismo.

Paradigma cognitivo
En este paradigma se destaca la importancia de los procesos de 
pensamiento de los sujetos. Por ello, sus objetos de estudio se 
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relacionan con el origen y la realización de los procesos de aten-
ción, inteligencia, lenguaje, percepción, memoria y su influencia 
en la adquisición, el procesamiento y la forma de almacenar el 
conocimiento.

Los estudiosos de este modelo han logrado relevar temas im-
portantes como las representaciones mentales y su influencia en 
la conducta humana. Para fundamentar los trabajos, han utilizado 
técnicas basadas en la inferencia, derivada de la observación del 
sujeto, y un sistema de deducciones que les permiten realizar des-
cripciones y explicaciones detalladas.

Su concepción del aprendizaje toma como fundamento teórico 
los estudios de Ausubel (et al., 1983), quien centra la importancia 
del proceso en la figura del aprendiz, al cual, se le otorga un papel 
activo como procesador de información, capaz de darle sentido a 
lo que aprende. El proceso de adquirir y almacenar la información, 
se lleva a cabo por medio de un proceso que vincula la nueva in-
formación con la estructura cognitiva de quien aprende. De esta 
manera, se otorga una importancia fundamental al conocimiento 
previo que se posee.

En el aula, se requiere involucrar la capacidad reflexiva e intencio-
nal de los estudiantes para abordar los contenidos escolares. Las es-
trategias de reflexión, consisten en codificar, organizar y recuperar 
la información. El avance de la reflexión, se lleva a cabo por medio 
del desarrollo de la conciencia sobre los procesos de aprendizaje, 
situación que les permitirá manejar los contenidos y ser capaces de 
planear, supervisar y autoevaluar su propio proceso (idem.).

La enseñanza, supone una planeación y manejo de procedimien-
tos que facilitan el aprendizaje significativo y la meta-cognición de 
sus alumnos. Como objetivo central de los maestros, deberán pre-
ocuparse por desarrollar la capacidad de aprender a aprender que 
se complementa con su tarea de enseñarlos a pensar. 

Paradigma sociocultural 
En este modelo se considera que las funciones psicológicas supe-
riores requieren las relaciones sociales para su desarrollo. La com-
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prensión, la adquisición, el desarrollo del lenguaje y el manejo 
conceptual, evolucionan por medio de la interacción del individuo 
con el mundo social. El entorno sociocultural ofrece herramientas 
y signos que permiten a los sujetos transformar los objetos y gene-
rar los cambios intra-personales al realizar una actividad en la que 
haya comunicación (Werstch, 1988; Vygotsky, 1978). 

Un buen aprendizaje precede al desarrollo. Para que haya un 
buen aprendizaje, se requiere la participación en actividades orga-
nizadas con el apoyo de otros individuos preparados. En términos 
de enseñanza, es necesario propiciar actividades que enlacen lo 
que el estudiante puede hacer en un momento específico con lo que 
podrá hacer en el futuro. El maestro, es entendido como un agente 
cultural, un mediador entre el saber sociocultural y los procesos de 
apropiación de los estudiantes (idem.).

La enseñanza consiste en estructurar sistemas de apoyo flexible 
y estratégico. El profesor promueve procesos de apropiación de 
los saberes y los instrumentos de mediación aceptados sociocul-
turalmente tal y como puede ser: las conductas de imitación, el 
discurso, la inducción, el modelaje, la clarificación y el resumen, 
mientras que, el rol de los estudiantes, es ejercitar las habilidades 
que se pretenden desarrollar (idem.).

Paradigma constructivista
Se fundamenta en los estudios psicogenéticos de Piaget. Establece 
una estrecha relación en el hombre, entre lo biológico, lo psicoló-
gico y lo social que va dando forma al desarrollo del pensamiento 
humano desde su nacimiento hasta la etapa adolescente. Por medio 
de su teoría, se muestra cómo los sujetos alcanzan el conocimien-
to a partir de la génesis de estructuras elementales de la infancia. 
Desde que nace, se establece una relación progresiva entre el suje-
to y su ambiente. 

Por medio de modificaciones en el entorno que le problematizan 
sus procesos de pensamiento, las estructuras internas de su pen-
samiento tienden a modificarse, para luego permanecer estables 
hasta toparse con nuevas situaciones que le generan un conflicto y 
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la necesidad de buscar respuestas a ellas (Piaget e Inhelder, 1977, 
1994; Piaget y García, 1987).

El progreso intelectual se lleva a cabo a través de periodos que 
desarrollan la inteligencia sensorio-motriz, las operaciones concre-
tas o pensamiento operatorio y las estructuras lógicas formales. A 
través de esas etapas, el sujeto desempeña un papel activo en el 
proceso de la adquisición del conocimiento mediante los procesos 
cognitivos de la equilibración y la acomodación (idem.).

En términos de educación, son estos procesos los que dan forma 
a la idea de la construcción del conocimiento que, básicamente, 
consiste en un proceso por el cual se presenta la apropiación de 
nueva información, mediante la integración en los esquemas cogni-
tivos a través de un ciclo que va del equilibrio a la crisis cognitiva 
y a un nuevo equilibrio (idem.).

En el proceso educativo, la atención se centra en el estudiante, 
quien realiza la construcción a partir de representaciones de la rea-
lidad. Las actividades del maestro sirven para promover el conflicto 
entre lo que se conoce y los conocimientos por adquirir, y proporcio-
nan el apoyo al proceso interno del estudiante, el cual se entiende 
como un acto constructivo en el que se re-organiza el conocimiento.

El enfoque constructivista se encuentra muy arraigado en educa-
ción. Suele tomar la forma de diagnóstico o evaluación intelectual 
de los niños, en la planeación, se expresa mediante la relación de 
contenidos con las etapas del desarrollo intelectual, a nivel prácti-
co, en los principios de trabajo de los métodos de enseñanza de los 
maestros (Flavell, 1990)

Con la irrupción de los paradigmas que valoraban los procesos 
de pensamiento, los agentes involucrados en la educación, amplia-
ron y debatieron la forma de conceptualizar el proceso de enseñan-
za. Se dieron cambios radicales. Por ejemplo, los principios de las 
nuevas teorías otorgan una importancia fundamental al rol activo 
del alumno. En ese sentido, el auto-aprendizaje y el conocimiento 
auto-organizado son una piedra central que replantea las prácticas 
de los docentes en el aula. Los principios de aprendizaje que em-
pezaron a regir, consideran que: 
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1.	 El conocimiento es una construcción humana.
2.	 Existen estructuras previas al conocimiento que se adquiere.
3.	 La construcción tiene un valor personal.

De esta manera, el rol del docente y la manera de llevar a cabo 
los procesos de enseñanza, adoptaron entre otros principios, que 
es necesario: 

1.	 Apoyar las decisiones de los alumnos.
2.	 Favorecer el trabajo con pares.
3.	 Resolver problemas y explorar la estructura conceptual con las 

que los estudiantes los resuelven.
4.	 Fomentar el compromiso de los estudiantes con su conocimien-

to.
5.	 Emplear técnicas que permitan revelar la construcción del cono-

cimiento individual como son: mapas conceptuales, diagramas, 
portafolios.

6.	 Una evaluación como acto de graduación sobre los conocimien-
tos viables y diferenciados en los alumnos.

Las nuevas teorías irrumpieron rápidamente en el escenario de 
la educación para impulsar una radical transformación del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo los cambios muchas veces 
no fueron probados. Más bien, fueron adoptados sin restricciones 
por los maestros, situación que generó cuestionamientos sobre su 
aplicación y resultados. Con ello, se creó un nuevo escenario para 
la realización de la investigación educativa.

Los docentes, la investigación educativa
y las teorías implícitas
La educación institucional nace como un proceso en el cual una 
generación de personas es capaz de trasmitir un cuerpo de saberes 
a una generación más joven. Esa relación entre una generación y 
otra puede ser entendida y conceptualizada de diversas maneras. 
En consecuencia, las formas de transmisión, el papel de los parti-
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cipantes y los contenidos cambian. Muchas de las diferencias en 
los procesos de educación se vinculan con el contexto cultural, el 
momento histórico y el proyecto del Estado.

Por lo anterior, se entiende que, ante la emergencia de los nue-
vos paradigmas, la educación presentó dos grandes insuficiencias 
que quizá no podrían ser resueltas con aquellas instituciones con 
las que se disponían en ese momento: a) la necesidad de capacitar 
a los docentes para que cambiasen su forma de enseñar, y b) pro-
mover la investigación para evaluar el impacto de esos cambios en 
los sistemas educativos y en los aprendizajes de los escolares.

En México, con la creación del Instituto Federal de Capacitación 
del Magisterio en 1944, fueron sentadas las bases del interés del 
gobierno por atender la actualización de los profesores. A partir 
de los años noventa, se intensificó la tarea por medio del Programa 
Nacional de Actualización Permanente de Maestros de Educación 
Básica en Servicio (pronap) y, ya en el presente siglo, con la creación 
del Sistema Nacional de Formación Continua. 

Según información internacional, las actividades de formación 
en el país se han orientado al conocimiento del plan y programas 
de estudios (94.1% en primaria y 90.2% en secundaria), al desarrollo 
de las competencias didácticas para la enseñanza de los conteni-
dos (90.8% en primaria y 89.4% en secundaria) y a su conocimiento 
y comprensión (91.7 y 89%, respectivamente) (ocde, 2013). 

Los procesos de actualización planteaban introducir los cam-
bios teóricos, por igual, las investigaciones sobre los procesos edu-
cativos se alimentaron de los nuevos paradigmas. Entre las nuevas 
inquietudes, empieza a cobrar importancia el análisis de los pro-
cesos cognitivos de los alumnos y de los profesores, numerosos 
trabajos se llevaron a cabo para atender un emergente campo de 
estudio en el que se destacaban las nuevas concepciones del de-
sarrollo del pensamiento y de la adquisición del conocimiento. A 
nivel internacional, entre las investigaciones del tema se destacaba 
Prawat (1989) que indaga el conocimiento informal; los trabajos 
para establecer las diferencias de las concepciones personales con 
las concepciones científicas o las denominadas teorías intuitivas de 
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McCloskey y Kargon (1987), los marcos o concepciones alternativas 
(White y Tisher, 1986), el conocimiento previo a la enseñanza for-
mal (Ausubel et al., 1983).

Apoyados en el enfoque constructivista, se empezó a crear un 
ámbito de trabajo especializado que buscaba desarrollar el análisis 
del proceso de construcción del conocimiento escolar. La divulga-
ción de sus principios entre los maestros, favoreció la formación 
de los contextos para investigar los nuevos principios de la ense-
ñanza. Entre estos temas, empezó a destacar el de las ti.

Ya se mencionó que los paradigmas emergentes en educación, 
revaloraron la importancia de los procesos psicológicos, especial-
mente los cognitivos en el proceso educativo. Con ello, se formula-
ron múltiples y variadas explicaciones a la mejor manera de ense-
ñar y lograr el aprendizaje de los alumnos.

Los principios básicos del constructivismo para la enseñanza, 
partían del esquema como unidad básica de las acciones, y asu-
mían que dichos esquemas podrían ser alterados por las situacio-
nes de la vida diaria como, por ejemplo, un evento no identificado 
(Rodrigo y Arnay, 1997).

Se considera que los esquemas poseen una estructura jerárqui-
ca y especializante, y constituyen la base de las representaciones 
(entendida como una parcela de la realidad) y las teorías (como 
una agrupación de conceptos). A partir de ellas, se da forma a una 
relación con el mundo en la cual se despliega el conocimiento coti-
diano y el conocimiento científico (idem.).

Las nuevas posturas que explicaban el comportamiento, ya con-
sideraban los procesos internos de carácter cognitivo y también 
señalaban la importancia de la cultura en el desarrollo de la inteli-
gencia. Si bien es cierto, los cambios en la formación del docente se 
fueron acoplando poco a poco, en materia de investigación repre-
sentaron un nuevo reto.

Para analizar la complejidad que acarrea la investigación de los 
procesos cognitivos, se destacará en el texto las ti, que ha sido una 
propuesta muy divulgada para explicar el comportamiento de los 
profesores. Se parte de subrayar las definiciones y los elementos 
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conceptuales con los cuales se define la ti para establecer una re-
flexión sobre las dificultades que conllevan al ser investigadas.

Las teorías implícitas son definidas como “…un conjunto interre-
lacionado de representaciones acerca de los estados, contenidos y 
procesos mentales que las personas experimentan privada-
mente y que están en la base de su conducta e interacción social. De 
este modo, articula así unas representaciones muy básicas, de 
carácter principalmente implícito, por lo tanto, inconsciente, 
acerca de cómo funcionan las personas: qué las mueve a actuar, qué 
las conmueve, qué creen y piensan e, incluso, cómo se originan, en-
trelazan y cambian sus intenciones, emociones y creencias (Pozo et 
al., 2006: 64). Los maestros, son considerados como constructores 
del pensamiento, con un conocimiento que no es verbalizable 
ni consciente y que funciona de manera implícita y, por tanto, 
oculta de los procesos de educación (Oberg, 1987).

Las ti y las representaciones de la enseñanza, surgen a partir de 
las experiencias que los maestros han tenido a lo largo de su vida, 
mediante un aprendizaje implícito. Se constituyen como un núcleo 
sólido de conocimiento procedimental o un saber hacer en su con-
texto particular que les permite llevar a cabo las interacciones coti-
dianas con los alumnos (Pozo et al., 2006; Pozo, 2008).

Por su origen, son difíciles de cambiar y de controlar de manera 
consciente, forman parte de nuestro equipamiento cognitivo 
“de fábrica” y puede permitir explicitar nuestra creencia im-
plícita en situaciones en las que se carece de formas de conoci-
miento más complejas (Pozo et al, 2006: 42).

Las representaciones implícitas son abstractas, tienen cierto 
grado de cohesión y organización, lo que permite formar modelos 
metales de las situaciones escolares, y con ello dar respuesta a 
las interacciones cotidianas en el aula, y constituirse como teorías 
implícitas. Sin embargo, mantienen un nivel de incoherencia, la 
verificación de principios es particular y resuelven los problemas 
prácticos o de corto plazo (idem.).

Lo que menciona la teoría es una cadena causal donde, a par-
tir de las teorías implícitas, los docentes configuran modelos con 
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supuestos sobre la naturaleza del conocimiento, asumen en qué 
consiste el proceso de aprender y bosquejan la estructura de rela-
ciones conceptuales para formular su proyecto y proceso pedagó-
gico. Los modelos mentales no son unitarios, los maestros, pueden 
configurar varios, dependiendo de las situaciones que encaran en 
su trabajo (Pozo et al., 2006).

Problemáticas de la investigación de las teorías implícitas
Resalto aspectos de la definición que a cualquier lector le pueden 
generar cuestionamientos, especialmente, en torno al carácter de 
apropiación y formulación como un objeto de estudio en educa-
ción. Por ejemplo, si los procesos son privados, ¿cómo se puede 
establecer su ocurrencia?, ¿cómo se puede comunicar el evento 
privado? Si las representaciones implícitas, son inconscientes 
¿cómo se puede comunicar lo inconsciente?, ¿cómo se puede de-
mostrar que las ti son el fundamento de la conducta de aprendi-
zaje en el aula?

Los propios autores de la teoría sobre las ti, señalan la existen-
cia de grandes dificultades para su estudio. El principal, es intentar 
acceder a las representaciones implícitas de un maestro, pues sólo 
puede observarse su práctica o se puede conocer su opinión en 
torno a un problema o dilema. 

Si el fundamento de las teorías son los códigos no formalizados 
o implícitos, los esfuerzos por su comunicación son una traduc-
ción que se presenta por medio de un proceso de re-descripción 
que los modifica. Por esta razón, se asume existen diferencias en 
las metodologías de abordaje. La diferencia entre ellas, estriba 
en el nivel representacional al que, mediante análisis, se logra infe-
rir (Pozo, 2003; Pozo et al., 2000). 

Otro problema de investigación, se refiere a la diversidad de me-
todologías de investigación de las ti, pues son variadas y múlti-
ples, ya sea en su implementación o manejo de información para 
el análisis de las representaciones en los diferentes contextos. Sin 
embargo, se acepta que en esa diversidad, existe una convergencia 
de metodologías (Pozo, 2003; Pozo et al., 2006).
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Entre las técnicas de documentación del objeto de estudio pue-
den encontrarse registros de prácticas de enseñanza, entrevista 
individual, autobiografía, cuestionarios, selección de respuestas a 
dilemas de enseñanza, clasificación de resultados de aprendizaje y 
explicitación de conceptos teóricos. Las formas de revisar la infor-
mación van desde análisis cualitativos con uso de categorías hasta 
la aplicación de análisis estadísticos (Pozo et al., 2006).

Al retomar la información presentada, muestra una dosis ele-
vada de ambigüedad conceptual, un problema enorme al definir 
las ti como elementos inconscientes y no verbalizables, así, como 
una gran variedad de técnicas de recolección de información y un 
empleo de modelos de análisis con principios epistemológicos an-
tagónicos (uso de estadísticas y de discursos de los maestros). 

Si se atiende que las teorías educativas, son una formulación a 
un fenómeno o un problema que intentamos explicar o resolver en 
educación, es necesario asumir que un problema no se constituye 
por sí mismo, requiere una divulgación compartida que nos permi-
ta entender que dentro de la educación, existe un área (material o 
simbólica) a la que se debe prestar atención pues hay una situación 
no deseada o la cual, estrictamente, puede mejorarse en beneficio 
de los educandos. Una situación problemática, posicionada en el 
tiempo y el espacio, genera características de la problematización 
y da la pauta para identificar elementos de observación o reflexión, 
bajo un sistema de interpretación. 

En el caso de las ti, existe severas dificultades para ubicarle 
como problema, para su observación, interpretación y análisis. La 
manera en que se les define, las ubica como un constructo no ver-
balizable y, dado que lo implícito dentro de las definiciones, se 
entiende como inconsciente o no sujeto del lenguaje. Esto entraña 
una enorme dificultad, pues si no se observan no son conscientes 
y no son verbalizables ¿cómo se convierten en objeto de estudio? 

Por otra parte, a las ti se les concede la capacidad de generar 
las conductas; es decir, se trata de elementos causales a los que 
se le atribuye el comportamiento de los maestros en el aula. Al 
ser inconscientes y no verbalizables ¿cómo se puede estudiar la 
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causalidad en la conducta de un docente?, ¿qué concepción de ac-
ción educativa subyace en la relación causal que promulgan las ti?, 
¿cómo se puede asegurar que las interpretaciones de un investiga-
dor sobre las ti de un maestro corresponden al comportamiento, 
dado que son inconscientes y no verbalizables?

Las ti existen, no porque puedan observarse en forma material 
en el mundo. Su existencia se da por constituirse dentro del acervo 
de la literatura académica en educación. En términos de la divi-
sión de mundos de Popper (2007) pertenecen al contenido lógico 
de nuestras teorías, conjeturas y suposiciones campo educativo. 

Una gran cantidad de docentes creen en las ti y un elevado nú-
mero de investigadores trabajan en ellas, sin necesidad de encon-
trarlas de manera física en el mundo. Pues tenemos certeza de que 
son una explicación de la conducta de los maestros y pueden ser 
investigadas. 

Wittgenstein (2009) distingue tres tipos de certeza: a) la subje-
tiva, que remite a estados internos de los sujetos subjetivos como 
dolor, intención, placer y no puede homologarse en el mundo fác-
tico; b) la certeza objetiva, que corresponde al conocimiento empí-
rico que da cuenta de los elementos en los que se cree, se pueden 
comprobar su veracidad y se pueden someter a prueba; c) certeza 
funcional, que se forma a través del lenguaje para dar cuenta de los 
mundos subjetivos y objetivos. Son proposiciones sobre el mundo 
subjetivo o sobre el mundo objetivo. Y las proposiciones existen 
como tratados sobre el dolor (que constituye una certeza subjetiva) 
o tratados sobre las piedras volcánicas (certeza objetiva). 

Cada tipo de certeza genera un patrón de significación que per-
mite establecer la comunicación entre las personas en las prácticas 
sociales. Por ejemplo, el dolor tiene un patrón de significación que 
es común en forma individual, rige a través de la autoridad que 
tiene quien enuncia su dolor. El enunciado: “la casa azul de en-
frente tiene un rosal” manifiesta un evento que puede verificarse. 
La significación se otorga en la verdad del enunciado, que puede 
constatarse. En el caso de los acervos culturales, el patrón de signi-
ficación se establece en lo colectivo a través de la creencia en una 
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autoridad o en la tradición. Por ejemplo, la aceptación de Dios, las 
sirenas, los duendes, los procesos cognitivos, etc., Se da mediante 
su presencia en la literatura especializada dentro de un género que 
las hace admisibles: teología, narrativa fantástica o académica. En 
este último caso, apoyada por la autoridad científica.

Si las ti son inaccesibles al sujeto por ser inconscientes y no 
verbalizables y, además no pertenecen al mundo objetivo, es ade-
cuado hacer su abordaje desde el mundo cultural o perteneciente 
a la literatura académica que, según las menciona son de origen 
mental y causan la acción, así como también abordar el patrón de 
entendimiento sobre ellas, en la relación educativa.

La literatura académica presenta algunos debates pertinentes al 
tema, que no pueden ser soslayados y remiten al concepto de ac-
ción debatido en la filosofía. En primer término, si existe una base 
de la construcción de la acción de enseñar, que inicia con los esque-
mas y termina en las ti, se debe considerar que hay un problema 
al tratar a la mente como un recipiente o un archivo (inconsciente) 
de las ti que funciona como un botón que gatilla la acción. Un se-
gundo aspecto, es el contenido de las ti como algo inconsciente e 
inarrable, lo cual genera un problema en la asimetría de acceso a 
las ti, pues las maneras de hacer consciente lo inconsciente radican 
en la interpretación que haga el observador. Es decir, se concede 
un poder superior al observador para dotar de significado los com-
portamientos de los sujetos. Siempre quedará la duda si lo que se 
interpreta es lo auténtico.

La discusión sobre la dualidad mente y cuerpo en educación es-
tablece una frontera en la que no hay resolución definitiva. La sos-
tenida crítica a las explicaciones teológicas y filosóficas que hizo 
emerger la psicofísica y la psicología experimental, profundizó en 
la idea de la dualidad mente vs cuerpo y subjetivo vs objetivo, pero 
desde el punto de vista de la postura conductista, la introspección 
no es necesaria para establecer relaciones causales del comporta-
miento de las personas (Moore, 1995).

Sin embargo en las teorías de corte cognitivo prevalecen las for-
mas relacionales derivadas de la oposición entre mente y cuerpo. 
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Como es el caso de las ti y las representaciones, donde la mente 
configura una suerte de motor privado con el cual se despliegan 
los hechos de mundo físico o como para-mecanismo, aquí la mente 
es fuente de causalidad y ejerce influencia sobre el cuerpo y ella 
misma (Naishtat, 2005; Martínez y Puig, 1987).

El mayor problema en torno a estos problemas, es que no es 
posible ver la mente propia y tampoco podemos ver la mente del 
otro. Por ello, resulta difícil asumir que existe un factor causal del 
movimiento que puede ser investigado. Si se acepta la postura de 
que, lo mental es cosa, causa y depósito de otra especie tendríamos 
un centramiento equivocado de lo mental y con ello asociaciones o 
relaciones controvertibles. En términos educativo, este abordaje se 
considera como un tema irresoluto (idem.).

Al margen de lo psicológico, una alternativa del abordaje de las 
ti se plantea desde el ámbito social. Con ello, al sacarlo del con-
texto psicológico, la discusión sobre el tema puede ampliarse y se 
promueve la posibilidad de identificarlas en el lenguaje. La tarea ya 
no es ubicar a las ti como entidades materiales o subjetivas, sino 
como enunciados que son públicos, identificables y que se emiten 
conforme a un contexto institucional dentro del ámbito académico. 
Si bien, pueden ser consideradas como entidades inconscientes, 
pueden ser reconocidas como verbalizables y dentro del lenguaje.

A partir del giro lingüístico, varios de los problemas filosóficos 
se enriquecieron con un enfoque que exploraba el lenguaje. Los te-
mas vinculados con las ciencias y la acción humana daban un salto 
cualitativo a partir de consideraciones sobre el lenguaje: estructu-
ra, significación y su uso. Las perspectivas semanticista, pragma-
tista y hermenéutica conformaron una idea de la concreción del 
lenguaje desde la forma abstracta hacia la comunicación y la inter-
pretación. El enfoque de la pragmática demuestra que la referencia 
semántica depende de los juegos del lenguaje y de las formas de 
vida que se mezclan en la interacción lingüística (no existe la rela-
ción lenguaje-cosa), depende de los usuarios del lenguaje, de sus 
prácticas y de sus creencias básicas. A pesar de sus hallazgos, esta 
perspectiva ha sido poco usada en educación.
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La concepción de la acción con la que se parte, desde esta pos-
tura, es que los sujetos compartimos un conocimiento común a 
través del lenguaje para coordinar nuestras acciones en la socie-
dad. Los hablantes siempre están en posesión de un saber de fondo 
acerca de la situación particular del habla que condiciona la refe-
rencia. Hablante y oyente, introducen la dimensión de contenidos 
cognitivos que son presupuestos contextualmente para hacer posi-
ble la circulación del significado. Enlaza un plano analítico (realiza-
ción del lenguaje) y el plano fenomenológico (fondo de experiencia 
humana). 

Se rechaza la idea de un significado que se rescata desde el fondo 
de las mentes de los participantes en la comunicación. Para enten-
der el significado de la acción, es necesario remitirse al contexto de 
uso y no a la abstracción y descontextualización (Naishtat, 2005).

La posibilidad de que en términos de educación se puedan reco-
nocer a las ti como disposiciones o creencias, se tendría que hacer 
a través del análisis del lenguaje que se usa en el aula y no infirien-
do los principios a través cuestionarios. Aquello que se cree y se 
sabe, está en los enunciados cuando hablamos. Se entiende que en 
el aula los discursos rigen en concordancia con los roles estableci-
dos, en los cuales los maestros tienen autoridad sobre los alumnos. 

La detección de creencias a través del discurso, se muestra a 
continuación:

En la novela Tiempos difíciles de Dickens, en una interacción en 
el aula se manifiesta el siguiente diálogo después de que una alum-
na (Ceci) no pudo proporcionar una definición de caballo. Se soli-
cita que alguien defina qué es un caballo. El diálogo entre maestro 
(m) y alumno (a) se explica de la siguiente manera:
—	Bitzer –preguntó Tomás Gradgrind–, veamos tu definición de 

caballo. 
—	Cuadrúpedo, herbívoro, cuarenta dientes; a saber: veinticuatro 

molares, cuatro colmillos, doce incisivos. Muda el pelo durante 
la primavera; en las regiones pantanosas, muda también los cas-
cos. Tiene los cascos duros, pero es preciso calzarlos con herra-
duras. Se conoce su edad por ciertas señales en la boca. 
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En la interacción, (m) induce a (a) a ejecutar una acción deter-
minada. Un primer componente del diálogo, es que las palabras 
conforman una oración para ordenar que Bitzer, haga la definición, 
por lo tanto, (A) infiere que (M) tiene la autoridad para moverlo a la 
acción (definir). La petición de Grandgrind, es un hecho futuro don-
de el oyente entiende un imperativo, sabe lo que tiene qué hacer 
(u omitir) para que se produzca el estado de cosas deseado por (m). 
Con ello, se deduce que los participantes saben cómo conectar sus 
acciones y alcanzar una interacción exitosa.

Un segundo componente, es el conocimiento de las condiciones 
para que haya la coordinación. La exigencia u orden, se pueden en-
tender si el oyente identifica la autoridad del maestro que espera 
imponer su voluntad al oyente. El hablante plantea con su impera-
tivo una pretensión de poder a la que se somete el oyente cuando 
la acepta. En este sentido, la interacción opera sobre una base de 
validez de las normas que rigen en una escuela (el potencial 
de sanción puede ser fáctico o jurídico). Las órdenes serán acepta-
das si los hablantes tienen conocimiento sobre: 

a)	 las obligaciones de acción que resultan de un acuerdo basado 
en el reconocimiento intersubjetivo de la pretensión de validez 
normativa;

b)	la aceptación misma de esa pretensión de validez. 

La coordinación de la acción en el aula muestra el efecto de la 
pretensión de validez de la autoridad del maestro para incitar a de-
finir a un alumno. Pero hay más, para hacer la definición el alumno 
se remitió a un ordenamiento de palabras que utilizan las matemá-
ticas, elementos de anatomía, temporalidad, zoología y de la idea 
de cambio. Estos conocimientos, son compartidos por el docente y 
evaluados por el mismo. Si se revisa el conjunto de conocimientos 
que se ponen en juego en la interacción podemos deducir un con-
junto de creencias compartidas: la autoridad, un sistema de clasifi-
cación, la existencia de los caballos, las matemáticas, el cambio, las 
normas del uso del lenguaje. 
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En el ejemplo presentado puede observarse que las creencias 
no son ocultas al actor, son mencionadas y se enlazan subjetiva-
mente a la acción. La acción educativa, muestra una relación entre 
las creencias del docente y las del alumno que se comparten en el 
lenguaje que rompe con la idea de que son inaccesibles. 

Es cierto que en el breve ejemplo dispuesto, se requiere un ma-
yor trabajo para llevar las creencias hasta el rango de teorías perso-
nales. Precisamente este es el desafío de la teoría, pues al mostrar 
que existe un conjunto de creencias y conocimientos compartidos 
en el proceso educativo, su conformación como representaciones y 
teorías es un reto más manejable para dejar de considerar las uni-
dades inconscientes e inarrables como base de la teoría. 
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El significado multiforme de la
orientación profesional en los estudios de posgrado. 

Distintas capas de experiencia

Adriana Piedad García Herrera

Hablar de las maestrías con orientación profesional desde una “ac-
titud natural” (Schütz, 2008) remite al supuesto de un significa-
do compartido. En la vida cotidiana, sea en una plática informal 
o incluso en los ámbitos educativos, al hablar de la orientación 
profesional en las maestrías en educación pareciera que todos se 
refieren a lo mismo, que le atribuyen el mismo significado. Ese 
conocimiento de la vida cotidiana desde una actitud natural, es-
tablecido socialmente como realidad, constituye el edificio de sig-
nificados que permite a los seres humanos ver el mundo de una 
manera coherente. 

En el ámbito educativo los docentes, los estudiantes y hasta 
los administradores se mueven a partir de ciertas certezas. El 
conocimiento que se tiene del contexto y de la actividad académi-
ca que se realiza brinda un acervo de conocimientos común que 
permite a las instituciones y a los individuos trabajar en colecti-
vo y comprenderse mutuamente. Ese mundo de la vida cotidiana 
está provisto de sentido, y ese sentido “no es una realidad priva-
da, sino intersubjetiva y, por ende, social” (Schütz y Luckmann, 
2009: 236).

Entre los múltiples significados que puede tener la orientación 
profesional existe uno que se presenta “como la realidad por ex-
celencia” (Berger y Luckmann, 1968: 39), que existe más allá de 
los individuos y los trasciende “como si poseyera una realidad 
propia” (ibid.: 80). Ese cuerpo de conocimientos se ha establecido 
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como realidad “porque así los definen los participantes” (Mardones, 
2001: 275).

En la presente investigación se exploran las prácticas de for-
mación por medio de las cuales se va conformado el significado 
compartido de la orientación profesional en una maestría en edu-
cación. La construcción social del significado se ha estructurado en 
cuatro capas de existencia (Berger y Luckmann, 1968), en las que 
se analizan los significados de los protagonistas y alrededor de las 
cuales se estructura el presente trabajo: (a) la institucional, (b) el 
currículum, (c) las prácticas de formación, y (d) los productos de 
los alumnos. 

Se trata de ver cada una de las capas dentro del contexto de sig-
nificado en el que se hallan inmersas, porque muestran una faceta 
de la orientación profesional; pero a la vez es necesario verlas en 
conjunto, como racimos de información (Romero, 2006) en las que 
están presentes de manera simultánea y en conexión para confor-
mar el entramado de significados presentes en la vida cotidiana de 
una maestría en educación. 

Postura teórica
En esta investigación el significado de la orientación profesional 
en las maestrías en educación se aborda como una construcción 
social. Esta perspectiva teórica representada por autores como Ber-
ger y Luckmann (1968), Schütz (1993, 2008), Schütz y Luckmann 
(2009) y Gimeno (1988) pone en el centro de la discusión a los 
actores, es decir, permite clarificar el significado de la orientación 
profesional desde los protagonistas. El enfoque fenomenológico de 
esta orientación teórica se centra en la descripción de las caracte-
rísticas básicas de los objetos, en este caso de la orientación profe-
sional en una maestría en educación. 

Las manifestaciones externas del significado no están abiertas 
para acceder a la completud de la dilucidación, sólo pueden perci-
birse segmentos inconexos de la totalidad, que es necesario orde-
nar, y siempre se ordenan desde el punto de vista del observador; 
pero como se trata de dilucidar el significado de los protagonistas, 
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es necesario conocer con detalle el contexto y observar las inte-
racciones que se dan en la construcción social de esa realidad. La 
comprensión del significado tampoco puede ser exactamente el 
mismo que le dan los protagonistas, éste siempre tendrá un valor 
aproximado “el concepto del significado a que apunta la otra perso-
na sigue siendo, a lo sumo, un concepto límite” (Schütz, 1993: 128). 

Para aprehender el significado de la orientación profesional des-
de los protagonistas es necesario acercarse a las prácticas de forma-
ción desde la epojé, desde la suspensión del juicio. En un esfuerzo 
por conocer y comprender las prácticas de formación “figura la tarea 
de interrogar al mundo y a la vida sin dar nada por supuesto o des-
contado” (Romero, 2006: 110), es decir, suspender el juicio de lo que 
“deberían ser” las maestrías en educación con orientación profesio-
nal y dilucidar el significado de los protagonistas en ese contexto 
específico de existencia, como una construcción local y situada.

El encuentro de subjetividades en la interacción es lo que va 
construyendo un significado compartido del mundo de la vida, que 
si bien se va construyendo en la relación cara a cara, la trasciende 
al alejarse del aquí y ahora. El encuentro de subjetividades se da 
cuando una persona actúa sobre otra con un motivo “para” con la 
finalidad de que el otro también actúe: “por tanto, el objeto de 
la acción es lograr la atención del otro produciendo un contexto 
motivacional intersubjetivo” (Rodríguez, 1993: 23). Ese encuentro 
de subjetividades es social, hay una comprensión del Otro (con ma-
yúsculas), y se empieza a compartir un significado que han cons-
truido en la interacción, la subjetividad que es individual pasa a 
convertirse en intersubjetividad compartida, un encuentro con el 
Otro, un Nosotros: “sólo en la relación Nosotros los copartícipes 
comparten el mismo sector espacial y temporal del mundo de la 
vida” (Schütz y Luckmann, 2009: 245). El Nosotros no es una figura 
de personas reunidas, es la referencia de una relación en la que se 
ha establecido un significado compartido que trasciende el acervo 
propio de conocimientos y se convierte en un acervo construido 
socialmente; este acervo de conocimientos pertenece al Nosotros, 
no a cada sujeto en particular.
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Cada uno de los participantes llega al encuentro cara a cara con 
un acervo de conocimientos1 desde el cual mira al otro en su propia 
subjetividad. En la medida en que se aleje de la relación cara a cara 
que le dio origen, el nuevo acervo de conocimientos va situándose 
como una realidad de la vida cotidiana al que se le ve con una ac-
titud natural, es decir, como un saber que se da por sentado y no 
se cuestiona. 

En la vida cotidiana el acervo social de conocimientos acerca 
de la orientación profesional en posgrados se presenta en diver-
sos planos, por ejemplo en el caso de las políticas educativas, el 
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) de conacyt se 
considera uno de los planos más generales de ese acervo social de 
conocimientos, que por su alejamiento del “aquí y ahora” (Berger 
y Luckmann, 1968) que le dio origen adquiere su característica de 
mayor anonimato. En el acervo social de conocimiento con mayor 
anonimato se pierde el interés por las personas que le dieron ori-
gen a esa construcción social para centrarse en el contenido y su 
trascendencia en la vida cotidiana.

El acervo social de conocimientos se configura por estructuras 
relevantes de significado: “la realidad de la vida cotidiana siempre 
parece ser una zona de claridad detrás de la cual hay un trasfondo 
de sombras” (ibid.: 63). Así, al hablar de la orientación profesional 
en los posgrados se pueden identificar ciertas características, o es-
tructuras de relevancia, que le dan esa singularidad de profesiona-
lizantes y que los hace diferentes de otros. 

En el paso de una capa de experiencia a otra hay una traducción 
que le otorga un significado sui generis a la orientación profesional 
y adquiere ese rasgo por el “carácter dual de la sociedad en térmi-
nos de facticidad objetiva y significado subjetivo” (ibid.: 35). En 
cada capa de experiencia se recrean algunas de las características 
objetivas de la orientación profesional de la capa anterior, de tal 
manera que, conservando las estructuras de relevancia generales 

1	 Rodríguez se refiere al acervo de conocimientos como “almacenamiento de 

experiencias previas” (1993: 53).
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y anónimas se tiene una expresión particular del significado por la 
manera singular como cada participante interpreta las estructuras 
del plano más general.

En este trabajo se identifican cuatro estructuras de relevancia 
que permiten aprehender el significado como un todo: 1) la insti-
tucional, 2) la del currículum, 3) la de las prácticas de formación, y 
4) la de las producciones de los alumnos, es decir, desde la capa 
más general que remite a la normatividad y tiene un grado mayor 
de anonimato, a las más específicas que remiten a los encuentros 
cara a cara y a los significados subjetivos de la orientación profe-
sional, expresados como productos.

La relación que se establece entre las distintas capas es la si-
guiente: en el currículum es posible identificar ciertas estructuras 
de relevancia que vienen del plano normativo (sean del pnpc o de 
la legislación universitaria) y que se recrean en la conformación 
de un programa de posgrado; en las prácticas de formación es po-
sible identificar rasgos del plano institucional de lo que se espera 
lograr en maestrías con orientación profesional; las prácticas de 
formación tienen un componente que recrea las capas anteriores 
en conjunción con el significado subjetivo de los formadores en su 
asignatura, que se muestra en las formas que toman las prácticas 
como estructuras de relevancia; los estudiantes, a su vez, recrean 
un significado de esa formación en sus propias producciones, vin-
culadas con su historia personal y su trayectoria profesional. 

Explorando las diversas capas de experiencia se tendrá la ex-
presión multiforme del significado. Se trata de aprehender el sig-
nificado desde un lugar distinto, como lo interpreta cada quien y 
lo resignifica desde el plano en el que lo vive. El significado de la 
orientación profesional será el conjunto de las versiones, es decir, 
de los distintos significados que representan ese fragmento de la 
realidad desde el cual se construye.

Las capas de experiencia también tienen un fundamento des-
de la distribución social del conocimiento: “ya que cada individuo 
conoce sólo un sector del mundo, y el conocimiento común del 
mismo sector varía de un individuo a otro en cuanto a su grado de 
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nitidez, claridad, trato directo o mera creencia” (Schütz citado en 
Mardones, 2001: 283). Identificar las distintas versiones en las que 
se manifiesta el significado es comprender que se vive de manera 
diferente en los distintos planos.

El proceso por medio del cual el acervo subjetivo se convierte 
en acervo social tiene lugar a través de objetivaciones, definidas 
como “la corporización de procesos subjetivos en hechos y obje-
tos cotidianos” (Schütz citado en Rodríguez, 1993: 61). La corpori-
zación del acervo social se da a través de sus productos, es decir, 
como resultados que “serán entendidos como ‘objetivaciones’ en 
la medida en que puedan considerarse derivados de esos actos” 
(Schütz y Luckmann, 2009: 255), de tal manera que ya no es un 
acervo subjetivo e individual, éste se exterioriza como resultado 
de los actos.

Cada capa de experiencias tiene sus propias objetivaciones que 
están interrelacionadas entre sí. Los apartados que se presentan a 
continuación tienen la finalidad de tratar por separado cada capa 
de experiencia, así como de exponer la manera como se van rela-
cionando entre sí y la forma en que se recrea el significado de la 
orientación profesional.

Figura 1
Capas de experiencia de la construcción de objeto

Primera experiencia institucional

Segunda capa de experiencia currículum

Tercera capa de experiencia prácticas de formación

Cuarta capa de experiencia producciones de los estudiantes
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El nivel institucional
Hay distintas objetivaciones a nivel institucional, los documentos 
normativos y los reglamentos son la parte más evidente, también lo 
son las fotografías, los reportajes y las páginas de Internet, pero 
la presencia de la orientación profesional como estructura de re-
levancia en el nivel institucional es más difícil de identificar. Las 
zonas de claridad reflejarían las estructuras básicas explícitas de 
los posgrados con orientación profesional, pero al penetrar en esas 
zonas es posible identificar los significados que los protagonistas 
atribuyen a las estructuras explícitas. 

El contexto es una estructura de relevancia de la primera capa 
de experiencia, ya que a través de éste es posible hablar de un sig-
nificado situado, es decir, la interpretación de las estructuras bá-
sicas de la primera capa de experiencia se hace desde un contexto 
específico, y el significado construido refleja la interpretación sui 
generis de esa capa de experiencia. 

La política del pnpc es aplicable sólo a los estudios de posgrado, 
a diferencia de la legislación universitaria que es más amplia. En la 
política universitaria se emiten normas y lineamientos para toda 
la estructura, abarca distintas áreas del saber, distintos niveles 
educativos y distintas formas de operación reflejadas en los diver-
sos campus, escuelas o facultades. Asimismo, la legislación uni-
versitaria incluye procesos de certificación que van más allá de los 
establecidos por conacyt y por la propia universidad.

Esta primera capa de experiencia ejerce presión a las institucio-
nes educativas, tanto por la manera como se objetiva, como por el 
sentido de pertenencia que parece tener vida propia. Las institucio-
nes educativas que ofrecen posgrados incorporan a sus actividades 
el cumplimiento de la legislación universitaria y del pnpc, pero re-
ciben también el cobijo y el respaldo que trasciende al programa, 
incluso a la escuela o facultad que lo ofrece. 

Esta primera capa de experiencia contiene la expresión genérica 
de lo que se espera con los estudios de posgrado y su vinculación 
con el desarrollo del país. El criterio genérico se reinterpreta para 
ser aplicado en las distintas áreas del saber, pero a la vez es reinter-
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pretado desde un contexto específico de aplicación. En la construc-
ción local del significado de la orientación profesional se sedimen-
tan las estructuras de relevancia del conjunto de las estructuras 
generales, tanto del pnpc como de la legislación universitaria, de tal 
manera que en la siguiente capa de experiencia se recrea la política 
de posgrado vigente en ese momento histórico pero de una manera 
particular, que responda a los propósitos específicos de la forma-
ción. La siguiente capa de experiencia, que refiere al currículum, 
deja ver la manera como se va concretando la orientación profesio-
nal en los programas que forman profesionales de la educación. Es 
decir, incorpora el acervo social de conocimientos de las caracte-
rísticas básicas de la orientación profesional como estructuras de 
relevancia, que traducen la expresión genérica a una específica del 
ámbito educativo.

El currículum prescrito
El paso a la segunda capa de significado de la orientación profesio-
nal implica un proceso de comprensión y resignificación, es decir, 
la traducción de los criterios del pnpc y de la normatividad institu-
cional al ámbito educativo en el contexto de la escuela o facultad 
que alberga el posgrado. El currículum es una objetivación de los 
fines de la formación en el nivel de posgrado, responde a las pre-
guntas ¿qué? y ¿para qué? El perfil de egreso es la meta final de la 
formación y se espera lograrlo a través de la estructura curricular. 
El contexto institucional brinda ciertas certezas construidas social-
mente para la definición del currículum, de tal manera que el sig-
nificado empieza a tomar una forma más concreta en esta capa de 
significado. 

El currículum de posgrado generalmente se diseña al interior de 
la escuela o facultad. El Núcleo Académico Básico (nab) es el prota-
gonista principal de la construcción. Las decisiones que se toman 
en relación con la estructura tienen que ver con el contexto insti-
tucional, con la trayectoria individual de los protagonistas y con el 
momento histórico que se vive en el momento del diseño. La forma 
como se interpreta la orientación profesional y el ámbito educativo 
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en una maestría en educación, tendrá que ver, por lo tanto, con el 
nab que en ese momento tomó las decisiones del diseño. 

El currículum se ha estudiado no sólo en su forma de diseño, 
también como producto y como práctica. Gimeno (1988) lo concibe 
como cruce de prácticas diversas, que se inscribe en la línea de 
desarrollo curricular propuesta por Zabalza (1991). Esta perspec-
tiva procesual o práctica parte del reconocimiento del currículum 
como instrumento de la política y de prácticas diversas que se van 
desarrollando para llegar a su concreción: “como algo construido 
en un cruce de influencias y campos de actividad diferenciados e 
interrelacionados” (Gimeno, 1988: 123), cuya primera fase es el cu-
rrículum prescrito y la última el currículum evaluado. 

Analizar el currículum significa estudiarlo en el contexto concreto 
en que se configura y de su expresión en las prácticas educativas y 
sus productos; si “es algo que se construye, sus contenidos y sus 
formas últimas no pueden ser indiferentes a los contextos en los 
que se configuran” (ibid.: 23). El currículum prescrito en los estudios 
de posgrado como realidad objetiva es una construcción social que 
refleja el proyecto educativo de la institución, su misión, su historia 
y trayectoria en la formación de profesionales de la educación.

El proyecto institucional de las maestrías en educación refleja 
las funciones que se le otorgan a la formación a nivel de posgrado, 
al respecto De Ibarrola et al. señalan que “la formación de posgrado 
deberá asegurar la formación básica necesaria para incorporarse 
al trabajo con más y mejores herramientas que las desarrolladas 
en licenciatura y continuar el aprendizaje profesional a lo largo de 
toda la vida” (2012: 67). El plan de estudios y los programas en los 
posgrados se elaboran con cierta autonomía dentro de los paráme-
tros de la institución. Esta característica abre la posibilidad a una 
amplia gama de estructuras de relevancia que reflejan el alcance de 
la institucionalización de la norma. 

En los posgrados profesionalizantes, a decir de Bourdoncle y 
Lessard “la organización se vuelve menos restrictiva y los estu-
diantes por lo general acuden en tiempo parcial, la socialización se 
vuelve individualizada, existe una independencia de pensamiento 
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mucho mayor, se establece una relación menos formal y mucho 
más dispuesta a ayudar por parte de los profesores, más como una 
especie de seguimiento individual” (2009: 107). Una vía para inferir 
el significado de la orientación profesional en el plano del currícu-
lum es a través de los productos escritos de la actividad humana 
que se encuentran en el plan de estudios y los programas. 

En los posgrados se ha incorporado la orientación profesional 
a través de las áreas de especialización como por ejemplo la do-
cencia, la orientación, la administración, la gestión, las políticas 
educativas, la diversidad cultural, entre otras (Pérez, 2007). La es-
tructura del plan de estudios presenta por lo general cursos o se-
minarios de tronco común y el área especializada se atiende por 
medio de líneas de formación. Los cursos obligatorios aseguran la 
base común de conocimientos (García et al., 2001) y los optativos 
brindan la especialización que, por lo general, tiene mayor flexibili-
dad para atender los intereses y las necesidades de los estudiantes. 

La vinculación entre el currículum y los mercados de trabajo se 
ha desarrollado en el ámbito de la empresa. La formación para la 
empleabilidad tiene la finalidad de formar profesionistas que “solu-
cionen problemas, tomen decisiones y tengan iniciativa” (Martínez, 
2011: 11). Las empresas y las universidades han creado un esque-
ma de formación en situ en el que los estudiantes realizan prácticas 
de formación y estancias de aprendizaje en escenarios reales. 

En la formación profesional para la docencia, que es la práctica 
más estudiada en el ámbito educativo, Shulman propone el cono-
cimiento base para la enseñanza, que define como “un conjunto 
codificado o codificable de conocimientos, destrezas, comprensión 
y tecnología, de ética y disposición, de responsabilidad colectiva, 
al igual que un medio para representarlo y comunicarlo” (2005: 5). 
Centra su propuesta en el conocimiento que debe tener el profesor 
y el papel de ese conocimiento en la enseñanza. 

Bourdoncle y Lessard señalan que “una de las tareas esenciales 
de una escuela de formación profesional consiste en construir y 
organizar la base de conocimientos que fundamenta la profesión” 
(2009: 57). La profesión en el posgrado tiene una dimensión dife-
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rente que la de la formación inicial; el saber profesional para el 
cual se forman en el posgrado tiene un fundamento en los conoci-
mientos previos y otro en los conocimientos nuevos que brinda el 
posgrado. La formación está organizada de una manera diferente y 
su propósito es “el desarrollo del juicio profesional en situación de 
posgrado” (Hager citado en Bourdoncle y Lessard, 2009: 66). 

Un currículum de formación en sitio o en ambiente real implica-
ría, a decir de Martínez, desplazar el centro de la formación en el 
desarrollo de habilidades para resolver problemas hacia una manera 
de “organizar los contenidos que ayuden en el desarrollo de habili-
dades para la problematización en contextos reales” (2011: 194). 

Se podría esperar que el currículum prescrito de una maestría en 
educación con orientación profesional incluyera algunos aspectos: 
un formato flexible del plan de estudios con asignaturas obliga-
torias y optativas; la relación entre teoría y práctica; la formación 
vinculada con la realidad; la innovación; la problematización de la 
realidad más que la solución de problemas, así como los conteni-
dos seleccionados y organizados en las distintas asignaturas. Al 
respecto Gimeno (1992: 145) señala que los contenidos tienen “una 
cierta capacidad reguladora de la práctica”, por lo que el significa-
do de la orientación profesional tiene otra capa de experiencia que 
se refiere a las prácticas de formación en una relación cara a cara.

Las prácticas de formación
La siguiente capa de construcción del significado son las prácticas 
de formación. Explorar estas prácticas permite profundizar en la 
manera en que se va concretando la orientación profesional en las 
interacciones que se establecen en relación cara a cara. Las prácti-
cas de formación tienen un componente subjetivo que va más allá 
del plano formal, es decir, hacen referencia a “formas concretas en 
que los formadores, en su función de mediadores humanos, pre-
tenden dinamizar los procesos de formación de los estudiantes” 
(Moreno, Jiménez y Ortiz, 2011: 19). 

Las formas que toman las prácticas pueden explicarse como 
parte de los procesos de socialización secundaria a los que refieren 
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Berger y Luckmann (1968). En los procesos de formación de los es-
tudiantes, la socialización secundaria implica la presuposición de la 
socialización primaria formada con anterioridad y que se constituye 
en mundo internalizado. En algunos casos, como en los estudios 
de posgrado, pueden presentarse diferentes grados de coherencia 
entre el mundo interiorizado de los estudiantes y el nuevo que se 
presenta través de las prácticas de formación. Esta base de coheren-
cia es un factor importante de revisión en los casos en los que se 
implique la transformación de las estructuras internalizadas.

La noción de prácticas de formación se inscribe en lo que 
Gimeno (1988) denomina currículum moldeado. Si bien hay un re-
ferente curricular formal, éste se interpreta por el formador y se 
transforma en prácticas concretas de formación, con una carga de 
significado que puede manifestarse en lo que se dice y en lo que se 
hace. El paso de la capa de significado objetivada por el currículum, 
se realiza a través de los procesos de resignificación de los forma-
dores al interpretar el plan y los programas de estudio y al darles 
un significado sui generis en el que se recrea el plano curricular. En 
posgrado los formadores tienen un amplio margen de autonomía 
para moldear el currículum. 

El currículum prescrito y el currículum moldeado ejercen entre 
sí una influencia recíproca. El profesor es el árbitro en las decisio-
nes que se han de tomar en relación con los contenidos, las activi-
dades de enseñanza, la bibliografía y los productos de formación; 
siempre dentro del marco del currículum formal y en el contexto 
específico de aplicación. El formador interpreta el contexto de apli-
cación y asume la responsabilidad del cierre y concreción de los 
planteamientos curriculares, definidos o no por él. Esta tarea le 
exige “la capacidad de tomar tres grandes decisiones: qué enseñar, 
cómo hacerlo y cómo evaluar los logros de sus alumnos” (De Iba-
rrola et al., 2012: 104).

Las acciones de comunicación son una forma de compartir signifi-
cados, con ello se va conformando a la vez un mundo intersubjetivo 
de significados compartidos. Las acciones de comunicación involu-
cran a un orador y a un oyente o copartícipe. Se dan en una dimensión 
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de tiempo compartido, al que Schütz (2008) llama presente vívido, y 
en una relación espacial cara a cara. La comunicación, por lo tanto, se 
da en una comunidad de tiempo y de espacio. El orador habla y ac-
túa, y el oyente reacciona, es decir, interpreta lo que el orador quiere 
decir y viceversa. Las palabras, los gestos y los actos son signos de 
aquello que se quiere transmitir y de aquello que se interpreta.

En los encuentros cara a cara de las prácticas de formación se 
realizan actividades diversas para profesionalizar. Las expectativas 
de los estudiantes, por lo general, están centradas en el trabajo con 
situaciones que se acerquen a las que viven cotidianamente, o a 
otras que los preparen para ejercer una nueva actividad para la cual 
se están formando. En cualquiera de los casos el formador transfor-
ma el contenido del curso o seminario a su cargo en situaciones o 
problemas que son la mediación en la formación. Como prácticas de 
desarrollo profesional se realizan algunas actividades de formación 
que pueden tomar una gama de modalidades, pero que por lo gene-
ral son prácticas recurrentes (Moreno, Jiménez y Ortiz, 2011).

La profesionalización se considera una actividad a largo plazo 
que se inserta en la formación continua de los profesionales de 
la educación. Las expectativas sobre su impacto directo en el ám-
bito educativo han contribuido a considerarla como uno de los 
factores de mejora de la calidad educativa. Expresado de distintas 
maneras, se espera formar un profesional experto en determinadas 
prácticas (De Ibarrola et al., 2012). Desde la perspectiva de Marcelo 
y Vaillant el profesional experto “sabe cuándo, por qué y cómo uti-
lizar el vasto conocimiento que posee en una situación particular” 
(2009: 52).

El profesional experto posee una serie de conocimientos que le 
permiten ejercer una práctica informada, pero a la vez es capaz 
de aprender de la experiencia. Las prácticas de profesionalización 
que forman a los profesionales expertos son las que tienen una 
continuidad experiencial, es decir, que cumplen con el principio 
de continuidad, que significa “que toda experiencia recoge algo de 
la que ha pasado antes y modifica en algún modo la cualidad de la 
que viene después” (Dewey, 2010: 79). La experiencia en las prác-
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ticas de formación tendría que recrear los contenidos en términos 
de vivencias y la provocación de situaciones problemáticas que fa-
vorezcan nuevas experiencias.

Las prácticas de formación en los estudios de posgrado han 
puesto el énfasis durante mucho tiempo en propiciar la investiga-
ción como herramienta de formación para enriquecer o innovar la 
práctica profesional. Sin embargo, formar usuarios frecuentes de 
productos de investigación no tiene que confundirse con la for-
mación de investigadores educativos: “es diferente formar para la 
investigación a quien se dedicará a la investigación como profe-
sión (…) que a quien necesita dicha formación como apoyo para 
un mejor desempeño de su práctica profesional o a profesores que 
incorporarán la investigación como forma de enriquecimiento de 
su tarea cotidiana” (Moreno, 2003: 54-55).

En las maestrías en educación en las que no existe claridad acer-
ca del propósito de la formación es frecuente que se confunda el 
propósito de la investigación en los procesos de formación. Para 
Perrenoud la investigación puede preparar para una práctica re-
flexiva, y a la inversa si se le considera como herramienta de for-
mación, pero aclara que 

la práctica enseñante no es ni jamás será una práctica de investiga-
ción, porque se ejerce en condiciones en que la decisión es urgente 
y en que el valor del saber se mide según su eficacia pragmática 
(2004: 99). 

Agrega que los enseñantes tendrían que orientar las estrategias 
de investigación para afinar la mirada y plantearse preguntas acer-
ca de su práctica, más que en el aprendizaje de métodos y técnicas.

Los procesos de formación en los posgrados profesionalizantes 
toman distintas formas, que, en mayor o menor medida, siempre 
son una traducción de lo que se expresa en el currículum prescri-
to. Los énfasis puestos en las diversas prácticas de formación en 
maestrías en educación, si bien tienen que ver con la propia inter-
pretación del formador, también pueden identificarse con ciertos 
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rasgos característicos como estructuras relevantes de significado: 
el enfoque práctico de la formación, la aplicación de la teoría, la 
formación vinculada con el mundo del trabajo (que en el ámbito 
educativo no siempre está vinculado con el ámbito escolar), la ex-
periencia como fuente de conocimiento y reflexión, la investiga-
ción como recurso de aprendizaje y la flexibilidad en los procesos 
institucionales de formación, entre otros.

Las formas que toman las prácticas de formación al interior de 
las aulas de las maestrías en educación se objetivan también en 
producciones de los estudiantes, éstas pueden ser por medio del 
lenguaje, pero generalmente se acompañan de productos escritos 
que reflejan el significado particular que ellos le van dando a la 
formación que reciben. 

Producciones de los estudiantes
Las prácticas de formación se completan cuando se tienen presen-
tes las acciones y los productos de los estudiantes. De las pro-
puestas hechas por los formadores en las prácticas de enseñanza 
se produce el primer tipo de productos, los que se generan en las 
sesiones de clases y que toman diversas estructuras que permiten 
identificar ciertas formas básicas del significado de la orientación 
profesional en los procesos de formación.

Otro producto que generan los estudiantes en su formación son 
las tesis, por lo general se va avanzando en el proyecto y la recolec-
ción de la información conforme se avanza en los semestres de la 
maestría, pero sólo el trabajo final es público y muestra los hallaz-
gos de un producto en una formación profesionalizante. Este pro-
ducto final permite el cotejo con los productos de las clases, y en 
ese sentido, permite distinguir las diversas formas que va tomando 
el significado de la orientación profesional en ambos productos 
dependiendo del proceso de producción.

Esta capa de experiencia permite acceder al significado subjeti-
vo de la orientación profesional en la perspectiva de los formado-
res y de los estudiantes, así como de la interacción que se establece 
entre ambos. Se habla de significado subjetivo al referirse a ese 
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significado particular que los seres humanos le atribuyen a la reali-
dad objetiva, es decir, a la internalización del mundo social objeti-
vado que se realiza a través de la socialización.

En las prácticas de formación el lenguaje tiende puentes con 
la realidad inmediata, pero también trasciende el aquí y ahora 
de la formación: “en cualquier momento puede actualizarse todo 
un mundo a través del lenguaje” (Berger y Luckmann, 1968: 58). 
Las prácticas de formación en los posgrados son la cristalización 
de los propósitos generales del currículum, las producciones de los 
estudiantes en las clases, así como las tesis están cargadas de sig-
nificados que reflejan las características propias de la orientación 
profesional de las maestrías.

En las actividades que se realizan en las clases o seminarios y en 
los trabajos que presentan los estudiantes, se refleja el significado 
subjetivo del formador responsable y la manera como resignifica el 
programa de su asignatura para darle cierto énfasis a las tareas que 
solicita. El tratamiento de los contenidos y las actividades que pro- 
pone son un reflejo de la forma como entiende la orientación 
profesional en la maestría, de tal manera que, en los productos de 
las clases se podrá explorar el significado desde la perspectiva 
de los alumnos y sus procesos de formación. 

Los recursos narrativos son una forma de estructuras de relevan-
cia que se concretan en las prácticas de enseñanza y que le dan un 
papel protagónico al lenguaje. Las narraciones de la propia práctica 
de los estudiantes proporcionan herramientas para la comprensión 
social de la realidad y de su actuación profesional. En la narración 
el protagonista empieza a comprender el papel que representa en 
su escenario profesional, en el espacio de la maestría aprende a 
representar su desempeño por medio de los recursos narrativos, 
antes de que tenga que interpretar su papel en el escenario real. 
De tal manera que un significado de las prácticas de enseñanza con 
orientación profesional podría ser el de “ensayar” actuaciones pro-
fesionales para el mejor desempeño en la práctica real.

La narración es una manera de hacer comprensible lo sucedido, 
en los productos de titulación los estudiantes plasman por escrito 
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el proceso de análisis de la práctica que parte del relato de un he-
cho para proceder a su comprensión, de forma similar a la manera 
como se hace en la relación cara a cara. La narración favorece el 
análisis y la reflexión en profesionales adultos que revisan su prác-
tica, pero esta actividad tiene su origen en la infancia. 

Las narraciones tienen un componente de resistencia como lo 
tiene el análisis de la práctica, la sensibilidad a lo canónico (Bruner, 
2006) se relaciona con las contradicciones que se ven en el análisis 
de la práctica, dado que si hay demasiada presión del “deber ser” 
la narración se irá ajustando para solventar esas contradicciones 
aparentes entre lo que se tendría que hacer y lo que en la realidad 
se hace. La perspectiva del narrador, en el caso de los productos de 
titulación, se verá matizada por la propia significación que tiene 
de lo que se espera como producto en un posgrado con orientación 
profesional. 

Los productos de los estudiantes son una manera sui generis de 
construir el significado de la orientación profesional. Los estudian-
tes reinterpretan las tareas encomendadas a partir de su experien-
cia, de su trayectoria profesional y de los contextos conocidos de 
diversas prácticas educativas, para elaborar productos propios en 
los que se recrean los significados institucionales y de las prácticas 
de formación en las que participan.

En síntesis, el significado de la orientación profesional en los 
posgrados es multiforme, toma cuatro formas básicas de expresión 
que están relacionadas entre sí. La forma más anónima y genérica 
es la institucional que se identifica en la primera capa de experien-
cia, pero que se recrea en las otras tres capas de distinta forma. El 
paso de una capa a otra implicará en todos los casos una resignifi-
cación de un nivel de anonimato mayor a una construcción cara a 
cara del significado, que a su vez se convierte en un nivel de anoni-
mato mayor cuando pasa a la siguiente capa.

Así, la reinterpretación que hace el nab de la normatividad ins-
titucional y de los criterios del pnpc, en una relación cara a cara 
construye un significado de la orientación profesional que queda 
plasmado en el currículum. El plan de estudios y los programas 
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de los cursos como objetivaciones del currículum tienen un grado 
mayor de anonimato para los formadores que imparten los cur-
sos. Ellos a su vez los reinterpretan para traducirlos en práctica 
de formación que desarrollarán con los estudiantes en una rela-
ción cara a cara.

Desde esa perspectiva de construcción del significado, en una 
sesión de clase conviven distintos significados de la orientación 
profesional: el institucional, el del currículum, el de las prácticas 
de formación y el que construyen los estudiantes en las actividades 
académicas que realizan. Si bien esquemáticamente las capas de 
experiencia van pasando de un nivel de anonimato mayor a menor, 
en los encuentros cara a cara que se producen en las sesiones de 
clase, los significados se van recreando en un todo integrado. 

El principal filtro de construcción del significado sui generis de 
la orientación profesional en maestrías en educación es el contex-
to. El paso de una capa de experiencia a otra se dan en un contexto 
específico, por eso se habla de un significado situado. Los produc-
tos como documentos, acciones y lenguaje, son la objetivación del 
significado, y para un observador externo una vía de exploración 
y descubrimiento de las características básicas de la orientación 
profesional en una maestría en educación.
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La investigación educativa en torno a significados.
El caso de la orientación profesional

en la formación de posgrado

María Guadalupe Moreno Bayardo

Cada producto académico tiene un espacio de surgimiento, ya sea 
que se trate de una investigación previa, de un proceso de análisis 
y reflexión sobre una temática, del examen crítico de una situación 
determinada, entre otros. En el caso de este trabajo, son dos las 
vías por las que la autora concretó los planteamientos que aquí 
sustenta: por una parte, una trayectoria profesional estrechamen-
te vinculada con procesos de formación, sobre todo en posgrados 
en educación, que le ha llevado a una línea de investigación y de 
producción continua sobre esta temática; por otra parte, el trabajo 
intenso de mediación que es propio de la función de tutoría y di-
rección de tesis, el cual le permitió seguir muy de cerca, pero con 
profundo respeto a la autonomía intelectual, el proceso de produc-
ción de la investigación doctoral con la que Adriana Piedad García 
Herrera obtuvo el grado correspondiente y de la que derivó el tra-
bajo “El significado multiforme de la orientación profesional en los 
estudios de posgrado. Distintas capas de experiencia” que aparece 
en el capítulo previo de esta misma obra. Entonces, el presente 
trabajo responde a una intención de interlocución académica entre 
las producciones de una tutora y una estudiante del Doctorado en 
Educación de la Universidad de Guadalajara, ahora colegas, que se 
encuentran en posibilidad de enriquecer mutuamente su produc-
ción académica por este medio.

La base para la interlocución es doble: primero, el trabajo de 
García Herrera antes mencionado, en el que da cuenta de la cons-
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trucción del objeto de estudio de su investigación doctoral, el cual 
tuvo que ver con significados, concretamente con significados so-
bre la orientación profesional en posgrados en educación; segundo, 
diversos trabajos en los que Moreno Bayardo ha hecho referencia 
directa o indirecta a alguno de los aspectos que García Herrera in-
volucró en la construcción de su objeto de estudio. Así, la autora 
de este capítulo hace una serie de consideraciones que poco a poco 
van identificando cercanías, coincidiendo, considerando otro pun-
to de vista o enriqueciéndose con las aportaciones de la construc-
ción del objeto de estudio. La interlocución es entonces entre pro-
ductos elaborados previamente por ambas autoras y luego puestos 
“sobre la mesa” y examinados para llegar, al final del capítulo, a la 
articulación de algunas ideas que tomaron fuerza a partir de la in-
terlocución académica entre los planteamientos de ambas autoras.

Cada uno de los siguientes apartados pone sobre la mesa ele-
mentos de algún trabajo previo de quien elaboró este capítulo, los 
cuales dan lugar a consideraciones vinculadas con el trabajo de 
García Herrera que, como antes se mencionó, aparece en el capítulo 
anterior de esta obra.

La orientación profesional y el desarrollo
del posgrado en México1

La historia del desarrollo del posgrado en México (De Ibarrola, 
2015) es ilustrativa no sólo del crecimiento cuantitativo exponen-
cial de este nivel educativo, sino también de la forma en que di-
cho crecimiento es una concreción –y en algunos casos una relativa 
distorsión– de las políticas nacionales con respecto al posgrado. 

1	 Aquí se incorporan algunos planteamientos del artículo “Los doctorados en 

educación y la formación de investigadores educativos. ¿Un lazo indisoluble?” 

en la Revista Diálogos sobre Educación. Temas actuales en investigación edu-

cativa. La razón por la que se retoman elementos sobre el desarrollo del pos-

grado en México es porque éste constituye el gran contexto en el que apareció 

y fue evolucionando el concepto de orientación profesional en los estudios de 

posgrado.
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De manera especial, a partir de la creación, en 1970, del Consejo 
Nacional de Ciencia y Tecnología (conacyt), se cuenta con un or-
ganismo público descentralizado del gobierno federal mexicano, 
dedicado a promover y estimular el desarrollo de la ciencia y la 
tecnología en este país. Dicho organismo tiene la responsabilidad 
oficial de elaborar las políticas de ciencia y tecnología nacionales. 

En su impulso al posgrado, el conacyt ha emprendido diversas 
acciones con el fin de estimular y apoyar la calidad de los progra-
mas que se ofrecen en México. Algunos de los proyectos de mayor 
impacto han sido el del Sistema Nacional de Investigadores (sni) 
que se encuentra en vigor desde 1984 y el relativo a la evaluación 
de programas de posgrado con la finalidad de hacer un Padrón, 
cuyo nombre ha evolucionado con el tiempo hasta denominarse 
actualmente Programa Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc), en 
el que, previa evaluación satisfactoria, se incorporan aquellos pro-
gramas cuyas condiciones académicas y de infraestructura permi-
ten esperar que ofrezcan a sus estudiantes una formación de alto 
nivel de calidad.

Las convocatorias de conacyt para acreditar programas de pos-
grado en razón de su calidad, han ido evolucionando en los crite-
rios que establecen para el ingreso y permanencia en el pnpc. Inicial-
mente sólo se incorporaban programas que estuvieran orientados 
a la investigación, por lo tanto se privilegiaban criterios de ingreso 
como la formación de los integrantes de la planta académica, los 
productos de investigación generados por la misma, el porcenta-
je de académicos miembros del sni, el porcentaje de estudiantes 
graduados por generación, entre otros. De esta manera, el conacyt 
envió un claro mensaje de que los posgrados formaban investiga-
dores, eso es algo que contribuyó a una especie de sobrevaloración 
de la formación para la investigación entre las diversas áreas de 
formación, la cual todavía parece formar parte de una cultura del 
posgrado nacional. 

Pertenecer al pnpc es un reconocimiento para programas de pos-
grado, pero lo es también para las instituciones que los ofrecen 
y para los académicos que laboran en ellos; así, el interés por al-
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canzar ese reconocimiento se convirtió en una meta importante 
para algunas instituciones a un punto tal, que programas en educa-
ción que habían nacido con otras finalidades (actualización, inmer-
sión en la docencia, homologación de perfiles de formación, entre 
otros), fueron reorientados hacia la investigación como respuesta 
a las convocatorias que se emitieron para la acreditación de los 
posgrados antes del año 2001, ya que era la única vía de ingreso al 
Padrón. En los hechos muchos de estos programas no modificaron 
sus modalidades y tampoco su misión, y en algunos casos, incluso 
se incorporó la investigación como la vía de profesionalización de 
la docencia.

En octubre de 2001 se publicó el Programa para el Fortaleci-
miento del Posgrado Nacional (pfpn) en México y en su anexo apa-
rece, entre otros elementos, una redefinición de los campos de 
orientación de los programas académicos de posgrado, así como 
de los niveles de especialidad, maestría y doctorado. En él se 
especificó que los campos de orientación son dos: programas de 
posgrado con orientación profesional, que ofrecen los niveles 
de especialización o de maestría, y programas de posgrado con 
orientación a la investigación, que ofrecen los niveles de maestría 
o de doctorado.

En consecuencia, el pnpc empezó a incluir otras alternativas de 
incorporación; en un primer momento se abrió a programas con 
orientación profesional, pero sólo a especialidades y maestrías, 
dado que la normativa nacional de posgrado (como se percibe en 
el párrafo anterior), hasta el año 2013 incluido, consideraba que la 
única orientación posible de los doctorados era la investigación. 
Aunque en un inicio los criterios de acreditación para programas 
con orientación profesional fueron casi idénticos a los que se ha-
bían establecido para posgrados con orientación a la investigación, 
poco a poco esos criterios han ido evolucionando en forma más 
congruente con la intención de este tipo de programas. A continua-
ción se señalan algunos puntos básicos referidos a los programas 
con orientación profesional que muestran la forma en que los cri-
terios fueron evolucionando en las convocatorias del conacyt, que 
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para los programas interesados en ingresar al pnpc, son el docu-
mento per se en el que se especifica cómo se conciben los progra-
mas de posgrado con orientación profesional.

En la convocatoria 2013-3 se estableció que los programas con 
orientación profesional son los que se ofrecen en la modalidad es-
colarizada en los posgrados de maestría y especialidad; deberán 
responder a necesidades de los sectores de la sociedad, [y deberán] 
ser ampliamente justificados, además de cumplir con lo siguiente:

l 	 Proporcionar al estudiante una formación amplia y sólida en un 
campo de conocimiento con alta capacidad para el ejercicio pro-
fesional.

l 	 Realizar estancias en los sectores de la sociedad (empresarial, 
social, gubernamental, etc.).

l 	 La duración de estas estancias profesionales deberá estar tam-
bién enmarcada en el plan de estudios y representar alrededor 
de 25% del tiempo total de la formación establecida en aquel; 
para una formación de dos años podrá pedirse una estancia has-
ta de seis meses.

En forma posterior, otros criterios de incorporación al pnpc fue-
ron cambiando, por ejemplo, el de que los programas que aspira-
ban a ingresar tenían que ofrecerse en la modalidad escolarizada se 
amplió y empezaron a considerarse como candidatos al pnpc pos-
grados a distancia que cumplieran ciertas condiciones; en la con-
vocatoria 2014-1 se abrió la posibilidad de ofertar doctorados con 
orientación profesional pues la descripción de este tipo de progra-
mas se modificó de la siguiente manera: “son los posgrados de doc-
torado, maestría o especialidad que responden a necesidades de los 
sectores de la sociedad, [deberán] ser ampliamente justificados…” 
(conacyt) y continúa con las mismas condiciones que aparecían en 
las convocatorias previas en las que se pone énfasis en la intención 
de que estos programas “proporcionen al estudiante una formación 
amplia y sólida en un campo de conocimiento con alta capacidad 
para el ejercicio profesional” (idem).
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Esta última intención constituye quizá la forma más genérica en 
que las políticas nacionales, expresadas en los documentos del co-
nacyt, dan idea de lo que se espera de los programas de posgrado 
con orientación profesional, ya señala García Herrera que:

En la vida cotidiana, el acervo social de conocimientos acerca de la 
orientación profesional en posgrados se presenta en diversos pla-
nos, por ejemplo en el caso de las políticas educativas, el Programa 
Nacional de Posgrados de Calidad (pnpc) de conacyt se considera uno 
de los planos más generales de ese acervo social de conocimientos, 
que por su alejamiento del “aquí y ahora” (Berger y Luckmann, 1968) 
que le dio origen, adquiere su característica de mayor anonimato. 
En el acervo social de conocimiento con mayor anonimato se pierde 
el interés por las personas que le dieron origen a esa construcción 
social para centrarse en el contenido y su trascendencia en la vida 
cotidiana (2016: 4-5).

Esa forma genérica de entender la intencionalidad de la orien-
tación profesional, que normativamente es la misma para todas 
las áreas de conocimiento, en su aparente simplicidad y claridad, 
ha dado lugar a múltiples interpretaciones, no sólo por la diver-
sidad de áreas de conocimiento en las que se ofrecen programas 
de posgrado, sino también por las diferentes maneras de concre-
tarla en programas de la misma área de conocimiento, como es el 
caso de los posgrados en educación, así lo muestra la diversidad 
de programas de posgrado que se reconocen institucionalmente 
como de orientación profesional y que en realidad parecen ser ver-
siones de lo que cada institución, en su diseño curricular y en las 
prácticas de formación, ha interpretado como “formación amplia 
y sólida en un campo de conocimiento” o como “alta capacidad 
para el ejercicio profesional”, interpretación que suele conservar 
también, en mayor o menor medida, ciertos rasgos propios de los 
inicios de las políticas públicas sobre el posgrado que privilegia-
ron la orientación a la investigación como la única vía de forma-
ción a nivel de posgrado.
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La conciencia de esa multiplicidad de interpretaciones del sig-
nificado inicial de la orientación profesional y de la reconstrucción 
que se ha ido haciendo con el tiempo en diferentes niveles y áreas 
de conocimiento, es un primer motivo para explorar sobre signifi-
cados asumidos por los actores educativos acerca de la formación 
de posgrado con orientación profesional, tal como se hizo en la te-
sis doctoral de García Herrera (2015). 

Así las cosas ¿dónde buscar otras pistas sobre significados 
atribuidos a la orientación profesional en los posgrados en edu-
cación? En el apartado siguiente se presentan acercamientos que 
algunos autores han tenido a conceptos muy relacionados con el 
significado que interesa en este trabajo y que en cierta medida 
han sido asumidos, al menos parcialmente, por algunos actores 
institucionales.

La profesión, la profesionalización
y la orientación profesional2

Asumiendo que esta no es una disertación sobre las profesiones, lo 
cual demandaría un serio trabajo de análisis a cargo de expertos, 
aquí sólo se incorporarán algunas ideas3 que son fundamentales 
para introducir más adelante el concepto de profesionalización 
que es clave en esta interlocución.

2	 Sobre esta temática, la autora del presente capítulo cuenta con el trabajo ti-

tulado Investigación y profesionalización en educación. Retos y debates, publi-

cado el año 2013 por el Consejo Mexicano de Investigación Educativa (comie), 

del cual se utilizan aquí algunas ideas consideradas como pertinentes para la 

interlocución sobre el significado de la orientación profesional, que es objeto 

de análisis en este capítulo.
3	 Tomadas del sitio de la Universidad de Málaga. María de Jesús Rojas Espinosa. 

Concepto profesión. Usos y apropiaciones de las tecnologías de la información 

y comunicación en la formación del comunicador social. Caso: Universidad 

Veracruzana. Biblioteca virtual de Derecho, Economía y Ciencias Sociales. 

Consultado el 30 de mayo de 2011 en: www.eumed.net/libros/2010a/634/

Concepto%20profesion.htm.
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En los años sesenta, Wilensky estableció que la profesión es una 
“organización ocupacional adquirida a través de una formación es-
colar” (1964 citado en Fernández, 2001: 25). En los años ochenta, 
Starr definió la profesión como “ocupación que se regula a sí misma 
mediante una capacitación sistemática y obligatoria en un ámbito 
universitario, basada en conocimientos especializados y técnicos, y 
orientada más al servicio que hacia las utilidades pecuniarias, prin-
cipio consagrado en su código de ética” (1982 citado en Fernández, 
2001: 25). Entonces, la profesión empezó a ser considerada como 
un fenómeno sociocultural en el cual intervienen un conjunto de co-
nocimientos y habilidades, tradiciones, costumbres y prácticas que 
dependen del contexto económico, social y cultural en el que surge 
y se desarrolla. Lógicamente, las características y evolución del mer-
cado de trabajo, en mayor o menor intensidad, han ido dejando su 
huella en la caracterización de las profesiones.

De manera más reciente, en la primera década del siglo xxi, otras 
precisiones sobre el concepto de profesión han aparecido, tal es el 
caso del trabajo de Fernández (2001: 2) en el que hace notar que la 
profesión va más allá del ámbito escolar, puesto que su desarrollo 
ha estado ligado en forma permanente a la evolución de las socie-
dades, en donde ha asumido características que le permiten ser 
considerada una institución dentro de la estructura social a la que 
pertenece.

En esta línea de reflexión, una pregunta casi obligada es enton-
ces ¿toda ocupación es una profesión?, o dicho en términos de la 
escuela francesa ¿todo oficio es una profesión? Es posible anticipar 
con Perrenoud (2004: 10) que “todas las profesiones son oficios, 
mientras que no todos los oficios son profesiones”, pero queda el 
reto de la distinción entre unos y otros.

En este sentido, Wilensky (1964) especificó que una ocupación 
puede ser considerada como profesión cuando supera cinco etapas 
que denominó de profesionalización: ser un trabajo (ocupación) de 
tiempo integral como consecuencia de la necesidad social del sur-
gimiento del mercado de trabajo; crear escuelas para el adiestra-
miento y formación de nuevos profesionales; definir perfiles pro-
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fesionales; reglamentar la profesión mediante competencias del 
saber y de la práctica profesional; y adoptar un código de ética 
profesional. Aquí empieza a aparecer la idea de que un oficio no es 
por sí mismo y desde que nace, una profesión, de que hay una serie 
de rasgos que se van conformando para alcanzar la profesionaliza-
ción de un oficio entendida como esa especie de formalización y de 
consiguiente ubicación del mismo en la estructura social.

Fernández también aporta algunas pistas a manera de rasgos 
que distinguen a una profesión de otras ocupaciones, cuando afir-
ma que en la determinación de una actividad u ocupación como 
profesión “es posible identificar algunos elementos como la for-
mación educativa de alto nivel, la estructura organizativa, la vin-
culación con las estructuras de poder, el estatus, la actualización 
continua y la búsqueda de autonomía” (2001: 1).

Por su parte, Perrenoud abona a la discusión señalando, por 
ejemplo, que “el uso anglosajón concede el status de profesión a 
oficios muy determinados: aquellos en los que no es oportuno, ni 
tampoco posible, dictar a quienes lo ejercen, en aspectos concre-
tos, sus procedimientos de trabajo y sus decisiones” (2004: 10);4 en 
consecuencia “un profesional reúne las competencias del creador y 
del ejecutor”, lo cual es posible mediante la conjugación de “un sa-
ber amplio, un saber académico, un saber especializado y un saber 
experto” (idem.). 

Con base en estas aportaciones, es posible caer en la cuenta de 
que el término profesionalización se utiliza no sólo en diferentes 
sentidos, sino también asociado a diferentes sujetos (en el sentido 
gramatical amplio del término); se habla por ejemplo de que:

l	 Se profesionaliza un oficio cuando alcanza rasgos (como los se-
ñalados por Wilensky o por Fernández) que le permiten ubicarse 
en el status propio de las profesiones.

4	 En afirmaciones como éstas encuentra sentido, por ejemplo, la constante refe-

rencia a la investigación como un oficio, o bien al oficio de enseñar.
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l 	 Se profesionaliza quien desempeña un oficio cuando es sujeto de 
una evolución cualitativa de sus saberes para el ejercicio de una 
profesión, la cual habrá de desempeñar con amplio margen de 
creatividad y autonomía.

Se ha hablado también de profesionalización de la universidad 
e incluso de una profesionalización excesiva de la misma (Pacheco, 
1993), haciendo referencia a los casos en que la formación univer-
sitaria se pone prácticamente al servicio del sistema económico, 
de las estructuras socioeconómicas existentes y de las formas de 
producción dominantes; esto es, cuando la formación “se diseña a 
pedido del cliente” y este último es fundamentalmente el mercado 
de trabajo y sus empleadores.

En el contexto de la formación de profesores, Moreno (2003: 21) 
destacó otras connotaciones en las que el término ha sido utilizado:

l 	 En el caso de las instituciones formadoras de docentes de edu-
cación básica, la profesionalización llegó a entenderse como 
complementación de una formación inicial que en su momento 
había sido sobre todo de carácter técnico (sin cumplir por lo 
tanto con todos los rasgos de una profesión), con una formación 
teórico-metodológica que permitiera el acceso a más y mejores 
herramientas para el desempeño de la práctica educativa que 
los profesores tenían a su cargo.

l 	 En el caso de las universidades, una de las formas de entender la 
profesionalización fue la atención a la formación de quienes se 
encontraban ejerciendo una práctica docente sin contar con una 
capacitación previa específica para ello; la idea fue facilitar a sus 
profesores una especie de tránsito que los llevara, de ser pro-
fesionales de diversas disciplinas que complementaban su ejer-
cicio profesional con la docencia, a ser también profesionales 
de la docencia (o de alguna otra práctica educativa) que habían 
accedido a una formación inicial en alguna disciplina (sociolo-
gía, psicología, ingeniería, medicina, entre otras), pero contaban 
además con elementos teóricos, metodológicos e instrumenta-
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les que les permitieran un ejercicio docente con conocimiento 
de causa.

Para efectos de este trabajo, el término se asume fundamental-
mente en el sentido de profesionalización de quien desempeña un 
oficio, concretamente un oficio que ha alcanzado el status de pro-
fesión y que en este caso tiene que ver con el ejercicio de alguna(s) 
práctica(s) educativa(s). Así pensada, la profesionalización puede 
considerarse como ubicada en un continuo de desarrollo profe-
sional en el que la licenciatura constituye una etapa de formación 
inicial que ofrece una primera habilitación para el ejercicio de la 
profesión en cuestión, y en el que tanto el posgrado, como otras 
experiencias extraescolares (incluso laborales), impulsan, dinami-
zan y aportan elementos teórico-metodológicos e instrumentales 
para un ejercicio profesional que evoluciona cualitativamente ha-
cia un desempeño cada vez mejor calificado, no en el sentido de 
obtención de más títulos o diplomas, sino en el de un ejercicio más 
consolidado (experto) de la profesión.

Habrá que precisar, construyendo en coincidencia con Perre-
noud (2004), que la profesionalización de quien desempeña un ofi-
cio, comparte con la profesionalización de un oficio el carácter de 
perspectiva a largo plazo, de proceso estructural de lenta transfor-
mación, de evolución que tiene que ser deseada, fomentada inten-
cionalmente y con continuidad. 

Se asume además que una profesión está constituida por de-
terminadas prácticas sociales cuyo ejercicio y desarrollo es posible 
con base en un conocimiento específico, al que Perrenoud (idem.) 
se refirió como “un saber amplio, un saber académico, un saber 
especializado y un saber experto”. Pero habrá que precisar además 
que el ejercicio de una práctica profesional no consiste en un sim-
ple “saber hacer”, sino en un “saber hacer sustentado” que supone 
una formación epistemológica, teórico-metodológica, instrumen-
tal, ética y valoral, que fundamenta y da sentido a las acciones 
propias de un desempeño profesional en determinado contexto, 
con la intención de garantizar su pertinencia y eficacia. Por ello, la 
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formación del filósofo, del economista, del médico, del ingeniero, 
del profesor, del investigador, entre otros, suele estar pensada en 
términos de las prácticas sociales que éstos habrán de ejercer y de 
los saberes que se convertirán en sustento de las mismas. En esta 
lógica, la formación de profesionales de la educación en el posgra-
do (que es el contexto de este trabajo) responde a la necesidad de 
contribuir a la formación de cuadros de profesionales expertos en 
determinada(s) práctica(s) que pueden designarse con el nombre 
genérico de prácticas educativas.

Entonces, desde los planteamientos de los diversos autores in-
corporados a este apartado, el significado de la orientación profe-
sional en posgrados en educación queda vinculado al desempeño 
de cierta práctica educativa para la que se es formado; desempeño 
que habrá de estar sustentado en un saber amplio, académico, es-
pecializado y experto (idem.). Un significado como éste, con todo 
y la acotación a prácticas educativas, queda ubicado en el mismo 
nivel de generalidad de aquel que se derivó de los documentos de 
conacyt, pero junto con ese constituye una parte sustancial del 
“acervo social de conocimiento de mayor anonimato” al que hace 
referencia García Herrera (2016: 5), a partir del cual es posible 
que se interioricen, construyan o reconstruyan significados, en 
este caso, acerca de la orientación profesional en posgrados 
en educación; por ello se hace necesario precisar de qué naturale-
za es ese proceso.

La interiorización, construcción
y reconstrucción de significados5

Una primera aproximación al concepto de cultura remite al conjun-
to de significados sobre el mundo, la vida, el trabajo, las relaciones 
humanas, la educación, las instituciones, etcétera, que han sido 
construidos por los diversos grupos sociales a nivel macro (mundo, 

5	 En este apartado se incorporan a la interlocución algunos conceptos trabajados 

por Moreno, Jiménez y Ortiz en el libro Culturas académicas. Prácticas y proce-

sos de formación para la investigación en doctorados en educación (2011).
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país, región, población) o micro (institución, familia, grupo, campo 
disciplinar) y que dan, a la persona que los comparte, la posibilidad 
de relacionarse, dar sentido a sus acciones y desenvolverse en un 
entorno social determinado. La idea misma de cultura supone que 
el ser humano vive y se desarrolla en diferentes ámbitos: familiar, 
institucional, poblacional, escolar, laboral, gremial, entre otros y, 
en ellos va interiorizando, construyendo y reconstruyendo ciertos 
significados en forma compartida con quienes coexisten y se rela-
cionan con él en cada ámbito. Aquí se habla de significados en un 
sentido amplio, en ese término se incluyen creencias, conocimien-
tos, códigos, roles, mitos, tradiciones, valores y prácticas, todos 
ellos orientadores de las acciones y decisiones de los sujetos. 

La interiorización, construcción y reconstrucción de significa-
dos a que se hace referencia, puede ocurrir asociada a diferentes 
niveles de conciencia6 y en periodos de tiempo sumamente varia-
bles. La cultura del núcleo familiar, por ejemplo, va permeando al 
sujeto desde los primeros años de vida en los cuales no tiene mu-
cha conciencia de ese proceso y, con excepción de los casos de gra-
ve ruptura familiar (por separación permanente de alguna índole), 
se sigue interiorizando prácticamente a lo largo de toda la vida, ya 
con mayores niveles de conciencia, pero también de aportación a 
la reconstrucción de los significados que le dan sentido a determi-
nada forma de vida familiar. Cada sujeto no es sólo receptor de los 
significados compartidos en su familia, es también constructor o 
reconstructor de los mismos en la medida en que toma mayor con-
ciencia, reflexiona y elabora juicios sobre las situaciones que vive 
en el seno familiar. Se asume entonces la concepción de cultura 
sustentada por Geertz (2000), como un conjunto de signos que ex-
presan significados, o bien como sistemas de símbolos significati-
vos que guían las actuaciones de los grupos y los individuos.

6	 Expresión que hace referencia al grado en que la persona se da cuenta de que 

está viviendo procesos de interacción con otros que le llevan a interiorizar, 

construir o reconstruir significados.
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Es posible hablar en plural de culturas presentes en la vida aca-
démica, las cuales sustentan y orientan las prácticas y los proce-
sos de formación en programas de posgrado; tratar de hacerlo se 
enfrenta a varios retos: el primero de ellos es el de comprender 
con qué sentido han sido utilizados conceptos asociados a esta 
noción, como los de cultura académica de base disciplinar o cultu-
ra de las disciplinas académicas (Becher, 2001), cultura académica 
de investigación, cultura de pares, cultura de adiestramiento para 
la investigación (Deem y Brehony, 2000), cultura científica (Cerei-
jido, 2002), cultura disciplinar (Fresán, 2002), comunidades episté-
micas (Maldonado, 2005), entre otros, los cuales parecen tener ele-
mentos comunes, pero no son sinónimos. Un aspecto fundamental 
a considerar es que en el concepto de cultura, sea cual sea el califi-
cativo que se le añada, está implicado un conjunto de significados 
acerca de algo y un conjunto de personas que comparten esos sig-
nificados vía la construcción, la interiorización y la reconstrucción. 

Por otra parte, hablar de lo académico en sentido amplio, remite 
a ciertas tareas, generalmente de orden intelectual, que posibili-
tan la generación de conocimiento, la mediación para que otros 
accedan al conocimiento y/o la socialización del mismo; esta idea 
permite llegar a la identificación de los académicos como aquellos 
sujetos que tienen a su cargo desempeños vinculados con la inves-
tigación, la formación y/o la difusión cultural, independientemente 
de que las lleven a cabo de manera formal en una institución o no.

A su vez, puede hablarse de vida académica en referencia a la 
dinámica de acción y de interacción generada por académicos, a 
propósito de la realización de aquellas tareas que son consideradas 
como propias de su función. Esto da idea de que los académicos 
pueden agruparse y relacionarse a propósito de ciertas acciones u 
objetivos específicos y que esa relación implica la construcción, la 
interiorización y la reconstrucción de significados; en otras pala-
bras, implica que se hagan partícipes de ciertas culturas e interac-
túen en el marco de las mismas.

Clark hace referencia al concepto de cultura académica en tér-
minos de “ciertas creencias compartidas que coadyuvan a que los 
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participantes (miembros de dicha cultura) definan quiénes son, qué 
hacen y por qué lo hacen” (1991: 68). Esas creencias, formadas y 
asimiladas tanto en las instituciones, como en las disciplinas y sub-
grupos académicos conformados al interior de éstas, se encuentran 
en parte determinadas por el entorno sociocultural. 

En una cultura académica puede compartirse, por ejemplo, un 
conjunto de significados comunes acerca de la generación de cono-
cimiento (en qué consiste, qué la hace válida, quiénes están legiti-
mados para realizarla, cómo hay que formar a quienes la realizan); 
de las formas de mediación para que otros tengan acceso al cono-
cimiento (cómo hay que mediar, con qué finalidad) y de la sociali-
zación del mismo (qué hay que divulgar, para qué público, con qué 
características, con qué propósitos). 

Una cultura académica puede ser compartida por miembros de 
un mismo campo disciplinario, en cuyo caso cabría designarla como 
cultura académica disciplinar; por los miembros de una institución 
aunque tengan diferentes campos disciplinares de referencia, lo 
que podría denominarse como cultura académica institucional; o 
bien por un subconjunto de académicos de cierta institución, o de 
varias, aglutinados sobre la base de una función específica común, 
por ejemplo, la de participar como formadores en un programa de 
posgrado, lo cual podría ser referido como cultura académica de 
formación.

En relación con el último caso mencionado, Bair, Grant y Sandfort 
(2004) emplean el concepto de cultura del programa (de forma-
ción), como el conjunto de aquellos valores, códigos, roles, mitos, 
creencias, símbolos, tradiciones y prácticas que orientan y motivan 
tanto a formadores como a estudiantes y que, en su conjunto, dan a 
cada programa un carácter único. En el estudio realizado por estos 
autores, encontraron que algunos cuerpos docentes impulsan el 
desarrollo de una cultura para sus programas, estableciendo fun-
ciones sociales y educativas, sentando las bases para la interacción 
entre pares, diseñando estructuras que dan forma a las experien-
cias de los estudiantes; en otras palabras, definiendo el carácter de 
los programas. En esta línea encuentra pleno sentido la investiga-
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ción de García Herrera (2015) quien fue recorriendo las distintas 
“capas de experiencia” que, al pasar por el plano institucional, el 
curricular, el de las prácticas educativas y el de los productos de 
los estudiantes, le permitieron inferir lo que ella denominó el signi-
ficado multiforme de la orientación profesional en el marco contex-
tual y cultural específico de un programa de maestría en educación.

Desempeñar junto con otros académicos la función de formador 
en un mismo programa de posgrado, no es garantía de que se com-
parta con ellos la totalidad de significados relativos a dicha función. 
Así como hay programas de formación cuyo diseño y formas de ope-
ración son clara expresión de que un amplio rango de significados 
es compartido por quienes fungen como formadores, hay otros en 
los cuales es evidente la coexistencia de múltiples visiones, en este 
caso, se habla de visiones acerca de lo que es la orientación profesio-
nal de la formación o de las mediaciones para apoyarla.

Sin embargo, aun asumiendo que compartir una cultura no im-
plica que los miembros de una comunidad piensen y actúen de 
manera idéntica en todos los sentidos, e incluso que puede haber 
múltiples maneras de expresar aquello que comparten; es posible 
afirmar que, entre ellos, hay una base común de significados en la 
cual se asientan sus formas peculiares de comprender y dar sentido 
a lo que hacen, así como de orientar sus prácticas educativas. En el 
caso de los formadores de programas de posgrado con orientación 
profesional, esa base común se asume como concreción de la exis-
tencia de una cultura académica de formación. Ahora bien ¿cómo 
llega a generarse dicha cultura?, una respuesta es ofrecida por los 
planteamientos de Fairbrother y Mathers (2004), quienes sostienen 
la existencia de una combinación de culturas académicas, categoría 
que permite analizar percepciones compartidas que traen consigo 
normas y modos de vida en relación con el quehacer académico. 

Deem y Brehony (2000) coinciden con lo anterior al señalar que 
resulta difícil pensar en culturas monolíticas, dado que hay dife-
rentes roles, tipos y status de conocimiento al interior de las or-
ganizaciones donde se producen; por ello, para hablar del inter-
cambio entre esos elementos, utilizan la noción de tráfico cultural 
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que, en el caso de este trabajo, se aplica a la interacción entre los 
miembros de un grupo de formadores que tienen a su cargo dina-
mizar los procesos de formación con orientación profesional en un 
programa de posgrado en educación.

En esa misma línea, Cohen y Manion (2002) presentan una visión 
crítica en torno a la noción de cultura académica de base disciplinar 
advirtiendo sobre la falsa idea que puede darse de que se trata de 
formas únicas de pensar y actuar al interior de una disciplina; por 
ello aprecian particularmente aspectos como la transformación y 
las rupturas que se dan en las disciplinas del conocimiento, cuyo 
análisis puede ser fructífero en términos de facilitar la compren-
sión de la variedad de pensamientos y prácticas que coexisten al 
interior de una misma cultura académica. 

Una visión general en torno a esta dinámica cultural había sido 
aportada por Clark (1991: 33) al resaltar cómo el cruce entre las 
características de cada disciplina, las organizaciones en que tienen 
lugar las prácticas asociadas con su producción y reproducción, y 
su contexto o ambiente circundante, imprimen rasgos característi-
cos al trabajo académico. Tener en cuenta que en cada uno de esos 
componentes (disciplina, organización, contexto) se dan prácticas 
con significado, corrobora la existencia de distintas culturas aca-
démicas, que de alguna manera están presentes en los procesos de 
formación con orientación profesional que tienen lugar en posgra-
dos en educación.

En el marco de las ideas contenidas en los párrafos anteriores, el 
concepto de cultura académica aquí construido refiere de manera 
central a los significados compartidos por el conjunto de forma-
dores en un mismo programa de posgrado, lo que más arriba fue 
designado como cultura académica de formación. Se trata, como se 
ha descrito, de una base común (con un rango de amplitud varia-
ble) de significados, en este caso, acerca de la orientación profesio-
nal, de los medios para propiciarla, del tipo de productos que los 
estudiantes habrán de generar y de la forma de socializarlos. 

Por otra parte, una consideración más resulta necesaria: los es-
tudiantes de los posgrados no llegan a éstos como tablas rasas dis-
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puestas simplemente a absorber las culturas académicas allí pre-
sentes; se trata de personas adultas con una trayectoria de vida, de 
formación, profesional y laboral, de sujetos que han estado inser-
tos en las culturas de su entorno, las cuales constituyen la base so-
bre la que construyen esquemas de asimilación/construcción con 
los que aportan elementos importantes a lo que antes se denominó 
cultura del programa.

En este sentido, Deem y Brehony (2000), establecen la existencia 
de diversidad de culturas, en razón de sus agentes y de sus fines, 
lo cual permite afirmar que, en las dinámicas de interacción con 
fines formativos que se generan en programas de posgrado, están 
presentes múltiples culturas que en este trabajo son designadas de 
manera genérica como culturas académicas, entre las cuales son 
objeto de interés:

a)	 Las culturas académicas de base disciplinar, distinguibles en tan-
to que los formadores han aprendido cómo es la producción de 
conocimiento en una disciplina determinada.

b)	Las culturas académicas de formación, en las cuales los actores 
comparten una base común de significados acerca del sentido, 
las finalidades y los modos de ser mediadores, en este caso, 
en la formación de posgrado.

c)	 Las culturas de los estudiantes en formación, en tanto que cada 
uno construye ciertos esquemas de asimilación/construcción 
desde los cuales incorpora de una manera específica las expe-
riencias de formación propuestas en el programa.

Se trata, pues, de culturas que entran en juego a propósito de 
la dinámica de formatividad (Honoré, 1980) que se genera en pro-
gramas de posgrado en educación, en el caso del interés de este 
trabajo, en programas con orientación profesional. 

Mirado desde la perspectiva de que en un programa de forma-
ción coexisten diversas culturas académicas, encuentra sentido 
que los significados de los diversos actores (autoridades, profe-
sores y estudiantes de determinado programa) acerca de la forma-
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ción con orientación profesional en un posgrado específico, tengan 
cierta “base común” pero pasen por procesos de reconstrucción en 
las diversas “capas de experiencia” que fueron caracterizadas por 
García Herrera en el capítulo anterior, y que se expresen, como ella 
lo sustenta, en un “significado multiforme” que se construye de 
manera única en cada programa de formación.

Consideraciones de cierre
Teniendo como sustento los planteamientos que fueron incluidos 
en los apartados anteriores, es posible afirmar que investigar 
sobre significados es en sí una tarea compleja, no sólo porque 
éstos no son perceptibles de manera directa, sino porque hay que 
inferirlos con apoyo en diversas mediaciones, entre las cuales el 
lenguaje, en cualquiera de sus expresiones, tiene un papel funda-
mental. Por otra parte, el carácter de construcción sociocultural 
que es propio de los significados, complejiza aún más la tarea 
de indagar sobre ellos, pues no se puede esperar que exista un 
significado único acerca de algo, sino diversas construcciones 
de significado surgidas en los diversos contextos socioculturales 
que les dieron origen.

En el caso de significados acerca de la formación de posgrado 
con orientación profesional, la diversidad inició desde las circuns-
tancias mismas del nacimiento y evolución del posgrado en el sis-
tema educativo nacional, las cuales fueron referidas de manera 
breve en el primer apartado de este trabajo. Hasta el momento, 
los documentos que el conacyt ha elaborado concretan de manera 
genérica un significado de la orientación profesional que refiere a 
programas de posgrado que “habrán de proporcionar al estudiante 
una formación amplia y sólida en un campo de conocimiento con 
alta capacidad para el ejercicio profesional” (conacyt).

En el mismo plano genérico, los planteamientos de diversos au-
tores referidos en el segundo apartado de este capítulo aluden a un 
significado de la formación con orientación profesional (en educa-
ción) vinculado “al desempeño de cierta(s) práctica(s) educativa(s) 
para la(s) que se es formado; desempeño que habrá de estar sus-
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tentado en un saber amplio, académico, especializado y experto” 
(Perrenoud, 2004: 10).

Esos dos significados genéricos sobre la formación de posgrado 
con orientación profesional se convierten en base común mínima 
sobre la cual las instituciones educativas inician todo un proceso 
de reconstrucción de significados en los que se plasman las di-
versas culturas académicas que coexisten en un programa de pos-
grado, las cuales se hacen presentes en las “capas de experiencia” 
que García Herrera (2015) incorporó como herramienta conceptual 
fundamental en la construcción del objeto de estudio de su inves-
tigación doctoral. Gracias a la claridad de dicha construcción, ella 
estuvo en condición de utilizarla para concebir en su momento 
la ruta metodológica, así como para identificar observables que le 
permitieran el acercamiento al objeto construido.

Más allá de haber logrado una construcción del objeto de es-
tudio que resultó sumamente pertinente para su trabajo, García 
Herrera aporta lo que puede ser una valiosa estrategia para otras 
construcciones conceptuales propias del trabajo del investigador; 
esa es una parte fundamental de las contribuciones que su tesis 
doctoral hace al campo de la investigación educativa.

Así, un encuentro entre los planteamientos de García Herrera y 
de Moreno Bayardo, que aquí se han traído a colación a propósito 
de explorar significados sobre la formación de posgrado con orien-
tación profesional, además de mostrar que no hay contradicciones 
entre sus construcciones, aunque la ruta teórica y metodológica de 
ambas haya sido diferente, aporta algunas ideas que vale la pena 
considerar cuando se pretenda realizar investigación educativa en 
torno a significados. 
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La transición del oficio a la profesión del turismo

Evangelina Cruz Barba

El movimiento de personas que se dirigían a un espacio distinto al 
de residencia habitual era un fenómeno que se originaba como par-
te de una dinámica económica, política, social y religiosa que im-
plicaba la demanda de ciertos servicios circunscritos dentro de los 
oficios de la hospitalidad, esto es, la génesis del oficio del turismo.1 
Sin embargo no es el recuento histórico, sino su dinámica funcional 
dentro de una sociedad lo que atañe a este análisis.

En este sentido la sociedad es vista como un organismo dota-
do de una estructura física y social. La influencia del organicis-
mo (Durkheim, 2001) se manifiesta en el análisis de las acciones 
gubernamentales enfocadas al de crecimiento económico con la 
manifestación de políticas públicas y educativas que brindan esa 
diferenciación funcional. 

La sociedad como un sistema compuesto cuyas partes trabajan 
estructuralmente juntas para promover la  solidaridad y la estabi-
lidad implican la existencia de “haceres” que vayan acorde con este 
sistema. La evolución de ciertos “haceres” es parte del buen funcio-
namiento de esta estructura social que, en sí misma, también evolu-
ciona. Esto es el funcionalismo estructuralista que visto desde la tra-
dición más elaborada de Parsons (1937), y que inicia desde Durkheim 

1	 Los oficios (llamados profesiones) surgen por la necesidad propia de asociarse 

en las comunidades medievales, aun cuando no gozaban del reconocimiento 

de la Iglesia eran una especie de corporación industrial (Pirenne, 1983: 134). Estación de trabajo
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(2001), trata de entender el desarrollo evolutivo, y captar los cambios 
estructurales en los sistemas sociales. Identifica a la sociedad en su 
conjunto en términos de la función de sus elementos constitutivos a 
saber: normas, costumbres, tradiciones e instituciones.

De tal manera, abordar el estudio y evolución de la profesión 
del turismo implica dar una mirada al enfoque “estructural-fun-
cionalismo” que nos permita circunscribir nuestro estudio desde 
la funcionalidad que la profesión tiene en el contexto de una 
sociedad que requiere esta evolución profesional. Dentro de este 
enfoque teórico es posible analizar la génesis de esta profesión 
acotando su interdependencia con la estructura social y los “hace-
res” que la conforman.  

Este enfoque funcionalista estructural se vislumbra dentro del 
contexto del advenimiento del capitalismo con la división de trabajo 
y la especialización industrial. En este periodo se gestó un conjunto 
de profesiones-oficio institucionalizadas a partir de una demanda im-
plícita y explícita de recursos laborales. Así, para finales del siglo xix 
las escuelas “clásicas” se fundaban en la idea de que la educación 
consistía principalmente en “poner en forma la mente”, de acuerdo 
con categorías de desarrollo mental-comportamental –también lla-
madas facultades–, y gracias a disciplinas ad hoc para cada corres-
pondiente categoría. En el sistema educativo de oficios los conteni-
dos prácticos y el modo de aprender por medio de la praxis, fueron 
voluntariamente ignorados y despreciados a una categoría de oficios 
por parte de las universidades (Santoni, 1994: 48).

En tanto, el ocio emergente con la creación de los capitales y los 
derechos laborales consolidan el concepto en la praxis del turismo 
y la formación e institucionalización de una profesión que deja de 
ser un agregado dentro de la actividad profesional recreativa y se 
convierte incluso en motivo y razón de la política de crecimiento y 
desarrollo por parte algunos países. 

Así, la Europa de la revolución industrial vio el surgimiento de la 
mayor parte de sus universidades tradicionales y la diversificación 
académica de la currícula. El caso de la educación universitaria en 
turismo, comenzó con una formación técnica orientada a la hos-
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pitalidad en 1893, específicamente en Lausanne´s School, Suiza. 
La formación académica se centraba en aspectos operativos de la 
hospitalidad con el soporte de las asociaciones de hoteles locales 
(Formica, 1996), en virtud de las necesidades imperantes del mer-
cado de trabajo en términos de brindar el servicio de hospedaje 
tanto como alimentación.

Echtner (1995: 130), al analizar la formación académica en el 
nivel superior del turismo en el mundo, identifica que el tipo de 
educación que se brinda en un país está en función de su sistema 
político identificando dos enfoques de educación: la vocacional o 
técnica y la profesional, que soporta al sector turismo. 

En este mismo sentido, Jafari (1990) modela la educación tu-
rística representada en la siguiente figura en donde se distinguen 
en la base de la pirámide las capacidades básicas para una for-
mación técnica y en la cúspide, la evolución o consecución de 
otras habilidades propias para un nivel de educación superior. 

 La figura 1 nos ilustra las dos formas de educación turística, como 
vocación técnica y profesional. La técnica, donde se requiere cono-
cer el espacio de trabajo, como actividades domésticas auxiliares 
a la hospitalidad, con ciertas habilidades que obedecen a la repeti-
ción de una misma labor. En la profesional, existen requerimientos 
de conocimientos más amplios, direccionados al entendimiento del 
fenómeno del turismo y sus implicaciones en la modernidad. 

Este requerimiento profesional demanda una instrucción aca-
démica para contar con un manejo conceptual del turismo, una 
mente abierta para captar las demandas del mercado turístico y un 
entendimiento del porqué del turismo para ofrecer una diversidad 
de alternativas para los diferentes segmentos de la demanda del 
turismo.

Entendemos pues que en Europa, se precisaba una formación 
técnica por la prioridad operativa de la hospitalidad, y posterior-
mente se ve la necesidad de formar administradores de hoteles con 
herramientas relacionadas con el manejo de los negocios, por el 
interés tanto del sector público como privado dado el rápido creci-
miento de la actividad turística, lo que provocó el establecimiento 
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de departamentos especializados en turismo en algunas universi-
dades (Inui Yuka et al., 2010: 26).2

Asimismo, las primeras universidades norteamericanas comen-
zaron a demandar recursos humanos especializados en turismo, y 
en el año de 1922 se fundó el programa de gestión hotelera en la 
Universidad de Cornell. Al igual que en Europa, la formación aca-
démica inicia con un enfoque de formar técnicos específicamente 

2	 Situación muy diferente en México, puesto que aun cuando también surge con 

la vocación técnica, se dio prioridad en México a la actividad de guía de turista 

y no al manejo de hoteles.

Figura 1
La educación turística

Fuente: Modelo educativo en turismo de Jafar Jafari en Towards a framework for tourism 

education. Problems and prospect, 1981.
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orientados a la preparación de estudiantes para la industria de la 
hospitalidad enfatizando la atención de problemas relativos a 
la gestión hotelera (Formica, 1996). 

Sin embargo, rápidamente el perfil inicial de las universidades 
norteamericanas evolucionó introduciendo un conjunto de ense-
ñanzas que en Europa no se consideraban universitarias, entre 
ellas, las disciplinas técnicas como el turismo, las de finanzas y las 
de negocios –como es el caso de Harvard Business School, fundada 
en 1908– y en la mayor parte de los casos, orientadas a la investi-
gación. Un resultado de esta orientación de la educación en Estados 
Unidos es la existencia de más revistas especializadas en turismo 
en comparación con Europa (ibid.: 318-320). 

Con el fin de la segunda guerra mundial, la dinámica económica 
mundial se orienta a la reconstrucción europea, por tanto América 
formó parte del cuadro de proveedores y el turismo, aun cuando 
era de élite, presentó mayor movimiento en el mundo y también se 
incrementó en número de universidades con educación turística en 
diferentes regiones.3 

En América Latina después de un convulsionado siglo xix donde 
todas las naciones enfrentaban procesos militares, ya sea por inde-
pendencias, revoluciones o guerra civiles, la práctica del turismo 
era obviamente limitada y por tanto, su formación en esta área no 
era un requerimiento que el Estado reconociera e impulsara.

En este contexto, a principios del siglo xx muchos de los conflic-
tos y coyunturas críticas latinoamericanas fueron menguando; se 
resolvían independencias, revoluciones e inestabilidades políticas. 
Al advenimiento de cierta paz en la región, los flujos de movilidad 
de personas por motivo de recreación tanto al interior de los países 
como al exterior de los mismos se incrementaron.

El floreciente mercado turístico inicia sobre las necesidades a 
cubrir según las condiciones sociales, políticas, económicas y cul-
turales. Esto propicia un conjunto de ideas, estructuras y principios 

3	 Entre otras cosas el turismo se dinamiza gracias al surgimiento de las líneas 

aéreas comerciales.
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ideológicos bajo los cuales las políticas sobre turismo inician en 
América Latina. Hay una presión por parte del mercado de trabajo 
para cubrir ciertas necesidades específicas propias del movimiento 
poblacional a partir del ocio.4 Es claro que el turismo inicia en las 
actividades de hospedaje y alimentación porque son las primige-
nias en la actividad turística. 

Aunado a la situación de América Latina, el flujo turístico motivó 
a los sindicatos en Argentina para capacitar al personal en lo que 
podríamos denominar oficios del turismo: mucama, barman, mozo 
o cocinero. En 1963 la Universidad Mar del Plata hace un convenio 
con la Cámara de Comercio del Mar del Plata para crear un depar-
tamento e impartir la carrera de turismo, así es como aparece la 
primera licenciatura en turismo en Argentina.5 

Posteriormente, una vez que la idea del turismo y las implica-
ciones sociales de un mercado turístico se consolidan, se gesta 
dentro de cierto nivel de estabilidad política latinoamericana la 
necesidad de establecer políticas públicas alrededor de una na-
ciente actividad económica reconocida y formalizada por medios 
legales. De Kadt (1979) argumenta vigorosamente que el turismo 
es motor del desarrollo para América Latina a partir de la década 
de los años sesenta. Aunque a principios del siglo xx no es muy 
sostenible esta premisa, es claro que sí fue considerada una ac-
tividad estratégica en un momento dado por muchos países de 
América Latina.

4	 De acuerdo con Veblen (2005) el surgimiento de las posibilidades del ocio en-

gendra una diferenciación importante entre las actividades productivas y de 

servicios. De esta manera es de notar que la holgura que se empieza a manifes-

tar por parte de las clases más poderosas detona un proceso de creación profe-

sional que se enfocaba, primeramente, las actividades de hospedaje y servicios 

de alimentos propios de la actividad doméstica por el sector femenino.
5	 Información obtenida a partir de una entrevista personal con el profesor de la 

Universidad de Buenos Aires (uba), Alejandro Capanegra y la profesora Martha 

Nepomneschi en la ciudad de Buenos Aires, Argentina, mayo de 2012.
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Las políticas públicas y la educación en turismo en México
En México, después del periodo posrevolucionario, las demandas 
de mercado laboral se centraban en la reconstrucción nacional. El 
surgimiento de la educación técnica respondía a esta imperiosa 
necesidad de personal capacitado en los trabajos de construcción 
y rehabilitación de la infraestructura nacional que se combinaba 
con la limitada oferta universitaria, donde surgen las primeras pro-
fesiones como la de leyes (1553), arquitectura (1786) y medicina 
(1833) y posteriormente agronomía (1854), ingeniería civil (1868), 
ingeniería petrolera (1915) y economía (1935). Podemos decir que 
“sobre las profesiones recae parte de la responsabilidad de resolver 
serios problemas de desarrollo” (Cleaves, 1985: 57). 

Fue entonces cuando la Secretaría de Economía creó la Escuela 
Técnica Hotelera en el año de 1947.6 Se puede identificar que una 
vez que el gobierno toma conciencia de la actividad turística, 
entonces se considera la formación universitaria en turismo. En 
1958, en la Universidad Autónoma del Estado de México (uaem), 
se funda la primera carrera en turismo. Reconocemos que Miguel 
Alemán fue el primer presidente que visualizó al turismo como 
un fenómeno económico que favorecía la captación de divisas, 
pero su visión iba más bien con el interés del financiamiento de 
la industria de la transformación y sus planes por vincular la edu-
cación y la cultura. 

En México, la política pública jugó un papel determinante en la 
actividad turística pues posteriormente se aprecia la implicación de 
esta política en el rumbo que toma la educación turística, porque 
implícitamente tomaron dos rumbos complementarios: por una 
parte los gobiernos iniciaron un conjunto de políticas aplicadas a 
ciertas actividades turísticas con la generación de las condiciones 
económicas, políticas y legales para el desarrollo de esta actividad. 
Por otra parte, Clancy (1999) argumenta que el proceso neoliberal 
favoreció el dinamismo del turismo debido a las mínimas barreras 

6	 Centro de Estudios Sociales y de Opinión Pública. Antecedentes. Turismo. Dis-

ponible  en: www.diputados.gob.mx/cesop/Comisiones/2_turismo.htm.
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proteccionistas que sería difícil de imaginar sin el papel activo del 
Estado mexicano.

Las acciones del gobierno se presentan de manera esquemática 
en la siguiente tabla como evidencia del marco legal que direccionó 
la actividad turística y que posteriormente podemos identificarlas 
en el rumbo que llevaría entonces la educación turística en México. 

Tabla 1
Acciones gubernamentales que favorecieron

el desarrollo del turismo en México

Plutarco Elías 

Calles

Emilio Portes Gil 

(1928-1930)

1926

            

Aparece el concepto turismo en México con la 

Ley de Migración que antecede a la Ley Gene-

ral de Población de 1936. 

Se crea la Comisión Mixta Pro Turismo con el 

objetivo de incrementar el movimiento turís-

tico hacia el país. 

Abelardo L. 

Rodríguez

(1932-1934)

1929 Otorga a la Secretaría de Economía Nacio-

nal las atribuciones legislativas en materia 

turística.

Lázaro Cárdenas

(1934-1940)

1935 Se promulga el decreto que crea la Comisión 

Nacional del Turismo, donde participan el 

sector público y privado.

1937 Se regula el oficio de guía de turista y la 

actividad de las agencias de viajes, se crea 

el Departamento de Turismo, órgano de la 

Secretaría de Gobernación.

Se funda el Club de Viajes pemex y la Asocia-

ción Mexicana de Agencias de Viajes.

1939 Se crea el Consejo Nacional del Turismo, 

estableciendo comisiones locales de turismo 

en los estados de la República. 

Miguel Alemán 

Valdez

(1946-1952)

1947 Se promulga la ley que crea la Comisión 

Nacional del Turismo, estableciendo mayor 

intervención del Estado en las empresas
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1948

privadas dedicadas a prestar servicios turís-

ticos.

Primero en ver al turismo como fenómeno 

económico con “La declaración turística”.

La Secretaría de Economía crea la Escuela 

Técnica Hotelera.

Primer vuelo comercial México-Madrid.

1949 Se publica la primera Ley Federal del Turis-

mo. 

Adolfo Ruiz 

Cortines

(1952-1958)

1956

1958

Se crea el Fondo de Garantía y Fomento al 

Turismo, el cual se manejó en fideicomiso de 

Nacional Financiera S. A.

Se crea la primera Escuela Universitaria de 

Turismo en la uaem.

Primer jet de aviación comercial en México.

Adolfo López 

Mateos

(1958-1964)

1962 Elaboración y publicación de un Plan Nacio-

nal de Desarrollo Turístico. 

Se funda el cuerpo de auxilio en carreteras 

denominado Ángeles Verdes.

Gustavo Díaz 

Ordaz

(1964-1970)

1965

1967

1968

Creación de la Administración de Aeropuer-

tos (asa).

Se publica el reglamento de guías de turistas, 

guías de choferes y similares y en 1969, el de 

las agencias de viajes.

Se funda la segunda carrera universitaria en 

turismo en la Universidad de Guadalajara.

Luis Echeverría 

Álvarez

(1970-1976)

1973

1974

Incentivos fiscales para inversión extranjera 

directa en turismo.

Nueva Ley Federal de Fomento al Turismo. 

Fondo Nacional del Turismo (fonatur).

Se crea la Secretaría de Turismo.

José López 

Portillo

(1976-1982)

Se facultó a la Secretaría de Hacienda para 

otorgar estímulos fiscales en inversiones 

turísticas.

Se organizó el inventario turístico nacional. 
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Miguel de la 

Madrid

(1982-1988)

1984 Se cancelaron varios de los programas que 

habían iniciado en el sexenio anterior como 

el Centro de Estudios Superiores en Turismo.

Se autorizaron los vuelos chárter.

Se actualizan los reglamentos de agencias 

de viajes; guías de turista; y se crean los de 

arrendadoras de automóviles; de estable-

cimientos de hospedaje, campamentos y 

paradores de casas rodantes. 

Carlos Salinas de 

Gortari (1989-

1994)

Su lema “Modernización del Turismo” forta-

lece el turismo náutico con la infraestructura 

de marinas.

Programas: Frontera Norte, Ciudades Colo-

niales y Mundo Maya.

Ernesto Zedillo 

Ponce de León 

(1995-1999)

Atiende la contradicción entre necesidades 

del desarrollo del turismo y la conservación 

de recursos naturales y culturales del país. 

Inicia la preocupación por la sustentabilidad. 

Vicente Fox 

Quezada

(2000-2006)

Proyecto de diversificación de los mercados, 

productos y destinos turísticos a nivel inter-

nacional. La mejora de la calidad que implica 

también calidad en la educación turística. 

Fuente: Elaboración propia con base en información del Centro de Estudios Sociales y de 

Opinión Públic. Antecedentes. Turismo. Disponible  en: www.diputados.gob.mx/cesop/

Comisiones/2_turismo.htm.

Podemos apreciar en la tabla 1 que el crecimiento turístico im-
pulsó al gobernante en turno a realizar acciones: primero, para 
reglamentar la actividad, segundo para crear las condiciones de 
infraestructura necesarias para su desarrollo. Por ejemplo en la 
década de los años cuarenta inicia la construcción masiva de hoteles 
restaurantes y agencias de viajes en el país con la iniciativa del go-
bierno de Miguel Alemán, porque México era visto como un destino 
internacional después de la segunda guerra mundial, en virtud de 
que Europa y Japón estaban en procesos de reconstrucción nacional. 
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Por ello es de notar que una vez que se establece un marco nor-
mativo y la generación de infraestructura turística, el siguiente 
paso es la visión de la planeación del sector que se aprecia con for-
malidad durante el sexenio de Miguel de la Madrid, para visualizar 
las posibilidades de diversificar la actividad turística que estaba 
limitada a “sol y playa”.

Las acciones gubernamentales en México generaron las condi-
ciones para que el sistema educativo dé abrigo a una formación 
específica que responda a la necesidad del mercado turístico me-
diante el desarrollo de profesionistas dedicados a esta actividad.7

La institucionalización de la educación turística en México
Volviendo la mirada a las políticas públicas, una de las más im-
portantes tiene lugar en la educación. La planeación educativa en 
México, se desarrolla con la inminente creación del Consejo Nacio-
nal de la Educación Superior en 1935. La educación fue la actividad 
postergada de la reconstrucción nacional y a partir de la creación 
de este Consejo, cobra fuerza en parte por la consolidación del es-
pacio laboral. La educación entra en una dinámica jurídica olvidada 
durante los primeros 30 años del siglo xx.

En la década de los años treinta no se pensaba en la educación 
en turismo como en Europa y Estados Unidos. En México, el manejo 
de esta actividad estaba a cargo tanto de la Secretaría de Economía 
Nacional, como de la Secretaría de Gobernación por medio de un 
Consejo Nacional de Turismo que se formaliza en 1939 con la pro-
puesta del “[…] acercamiento social, cultural, espiritual, político y 
económico entre los pueblos, […] señalando al turismo como me-
dio de tales propósitos”, según los preceptos que se establecían en 

7	 Ayikoru et al. (2008) además identifican la influencia ideológica del neolibera-

lismo en la educación superior en turismo, desde una perspectiva de análisis 

del discurso político. Se aprecia que la política educativa cambió drásticamen-

te con el establecimiento del modelo neoliberal, por lo que algunos resultados 

del ajuste estructural fue el concebir al país y por consiguiente la universidad 

como una empresa. 
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la Ley General de Población de 1936 (Villaseñor, 1992: 24); esto es, 
únicamente con la base de identificar al turista donde se incluían 
específicamente asuntos relativos con el registro de personas y el 
otorgamiento de calidad migratoria.8 

A finales de la década de los años treinta, las profesiones eran 
generales y generalizables a las distintas actividades. La especia-
lización requerida por los mercados de trabajo crecía a un ritmo 
superior que la capacidad universitaria de diversificar su oferta de 
estudios profesionales. Existe una fuerte transversalidad: profesio-
nales de áreas específicas hacen trabajos correspondientes a otras 
áreas que la universidad todavía no ofrece.

La ordenación económica continúa en el periodo cardenista con 
fuerte vocación modernista y de implementación de las condicio-
nes ideales para la participación de la inversión privada. Como se-
guimiento de esta política, la creación del Consejo Nacional de la 
Educación Superior se ve orientada a la consolidación de activida-
des profesionales demandadas por un mercado de trabajo diversi-
ficado. Ya no es sólo la educación técnica (que en estos momentos 
ha consolidado un esquema de trabajo) sino también la re-estruc-
turación del sistema de educación superior que hizo cimbrar los 
fundamentos de las principales universidades del país, que para 
1945 sólo se contaba con 11 universidades, entre ellas, las centra-
lizadas y consideradas como dominantes: unam, ipn y uam (Ibarra 
Colado, 2005). 

Durante la dinámica de reconstrucción de Europa durante la 
posguerra, México al formar parte de los proveedores interna-
cionales, se comienza a hacer notar el movimiento turístico en 
el país. Sin embargo el ritmo en la consolidación industrial pasa 
a ser ahora un ritmo más pausado. De tal manera, la educación 
empieza un ciclo de reorientación profesional, de formar cuadros 
emergentes a cuadros más especializados. Existe la visión de un 

8	 La condición de extranjero, se definió por primera vez en la Ley de Extranjería, 

de 1854, la cual sería sustituida en 1886 por la Ley Vallarta, posteriormente la 

Ley de Inmigración en 1908, ampliada en 1926 y 1930 (Villaseñor, 1992).
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proceso de especialización específico con la creación de carreras 
que obedezcan a dos entornos de mercado laborales: por una par-
te, el surgimiento de un proceso de sustitución de importaciones 
que duraría cerca de 30 años en vigencia y, por otra, la consolida-
ción de una estrecha relación entre los países enfocados a cuestio-
nes de mantener buenas relaciones sociales y culturales, más que 
con el interés de establecer relaciones comerciales o económicas 
en términos de turismo. 

A partir del surgimiento de la segunda guerra mundial, de la mi-
gración española y de la expropiación petrolera, el fortalecimiento 
de esquemas educativos que respondieran a las necesidades cre-
cientes de un mercado de suministros, arrojó la consolidación de 
carreras profesionales con fuerte vocación industrial y económica.

La creación profesional es marcada por los ritmos económicos 
pero también va dando forma por los cambios dentro de la estructu-
ra jurídica como la creación de la Ley Federal de Turismo en 1949 y 
en 1956, el Fondo de Garantía y Fomento al Turismo, el cual se ma-
nejó en fideicomiso de Nacional Financiera, lo que propició el incre-
mento de la infraestructura turística que permitió hacer un contexto 
legal adecuado para el surgimiento de nuevas profesiones. 

Vislumbramos entonces que en cada sexenio hay acciones con-
cretas que dan cuenta de la postura del Estado en las actividades 
económicas del país, porque “El gobernante (o grupo de gobernan-
tes) situado en la cima tiende a monopolizar la palabra y el uso 
legítimo de la coerción; sus decisiones ‘tienen autoridad’ es decir, 
están dotadas de alcance constituyente” (Lagroye, 1993: 38). 

El turismo era una actividad privilegiada para los burócratas de 
algunas dependencias, aún no era clara la visón económica para el 
país, esto estaba muy relacionado con la visión de quiénes tenían la 
decisión de autoridad en esa época, porque “hasta a mediados de los 
años setenta, los políticos –los abogados– fueron los que tuvieron 
la última palabra en la elaboración de políticas y las sugerencias de 
los técnicos –los economistas– podían ser ignoradas” (Babb, 2003: 
263). El primer currículo de formación profesional de turismo (uaem 
en 1958) claramente presentaba un énfasis al trato de los turistas, 
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los cursos que se impartían se basaban en temas culturales como 
arqueología, antropología, folklore, historia y geografía, las carre-
ras que se ofertaron fueron Guía diplomado en turismo y Agente 
técnico en turismo, con una duración de cuatro años. Se aprecia esa 
visión de antaño de sólo mantener buenas relaciones y con la lógica 
impuesta por Miguel Alemán de educación y difusión de la cultura.

En contraste, se apreciaba ya desde la década de los años cuaren-
ta, el desarrollo de algunas disciplinas en el país como la sociología, 
ciertas actividades relativas al turismo estaban a cargo de la antro-
pología y la sociología, en particular podemos citar el caso del pro-
fesor Lucio Mendieta y Núñez, quien inició su labor académica en el 
área del derecho en 1929, sigue con la sociología y continúa con pu-
blicaciones relativas a la sociología y el folklore en 1942, y después 
de diversos cargos universitarios y del sector público, llega a ser 
director de asuntos educativos y culturales del Consejo Nacional del 
Turismo. Por tanto, su interés en el ámbito educativo lo plasma en 
un currículum de la Licenciatura en Diplomacia con áreas de idiomas 
y cultura (Olvera, 2004), lo que nos hace reiterar la visión que tenía 
el gobierno mexicano sobre una formación universitaria en turismo, 
que centraba su atención en mantener buenas relaciones con los paí-
ses y no de una formación universitaria turística con implicaciones 
económicas, políticas, sociales y culturales.

En la década de los sesenta, se perciben avances importantes 
en materia de turismo en México. Un caso es en 1962 cuando se 
elabora y publica el Plan Nacional de Desarrollo Turístico que pode-
mos entender como un llamado de atención para ver al turismo no 
sólo como una actividad para tener buenas relaciones entre países 
sino el reconocimiento de los atractivos con que cuenta el país y 
la búsqueda de formas para dar a conocer y obtener un beneficio 
económico con dichos recursos, fue entonces cuando se realiza la 
planeación de los centros de playa en Acapulco, Puerto Vallarta e 
Ixtapa, a partir de entonces, el turismo era prácticamente identifi-
cado en México por “sol y playa”. 

Sin embargo, la visión del turismo aún estaba vista sólo en la 
prestación de un servicio, este es el caso de la Universidad de Gua-
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dalajara (udeg) que fue la segunda universidad que ofreció la Carre-
ra de Técnico en Turismo en 1968 dependiendo de la Facultad de 
Comercio y Administración.9 

El programa de la udeg tenía una duración de tres años, aquí se 
presenta otra visión de la formación en turismo más diversa que 
en la uaem, puesto que los cursos estaban orientados a la cultura 
general que va desde matemáticas, español, historia, derecho, lite-
ratura y administración, así como inglés y francés; se identificaba 
un perfil de guía de turista y además con posibilidad de trabajar en 
el sector servicios en áreas administrativas. La percepción que se 
tenía en este tiempo era sólo para atender los servicios turísticos 
en virtud de que se contaba ya con una legislación para operar el 
turismo, tal es el caso del Reglamento de guías de turistas, Guías 
de choferes y similares y en octubre de 1969, el Reglamento de las 
agencias de viajes, a fin de ajustar el funcionamiento de estos pres-
tadores de servicios.

A partir de entonces, en respuesta a la demanda educativa y la 
importancia que cobra el turismo en México y en el mundo, el plan 
de estudios de la udeg se modifica en 1972, con la ampliación del 
plan de estudios a cinco años, presentando dos opciones: Técnico 
en Turismo y Licenciatura en Turismo, a la par se establece el Cen-
tro de Investigación Turística en la misma Universidad, y en 1975 
se modifica el plan para enfocarlo a la formación en el área de pla-
nificación, tal vez éste es un llamado a lo observado en la balanza 
de pagos, puesto que en la época de los años setenta, se presentó 
un déficit en la balanza turística. Así también la presencia de even-
tos internacionales como el Mundial de fútbol de 1970 y el primer 
Festival Cervantino en 1972. 

En la década de los setenta los programas técnicos existentes 
en la uaem, udeg, Instituto Politécnico Nacional (ipn) y Universidad 
Autónoma de Nayarit (uan) evolucionaron hacia una Licenciatura en 

9	 Según el dictamen de fecha 13 de septiembre de 1967, en respuesta a la peti-

ción por el crecimiento de las actividades turísticas en el país y la importancia 

alcanzada en los aspectos económicos, culturales y de relaciones exteriores. 
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Turismo con una duración escolar de cinco años.10 Las profesiones 
comienzan a dar paso a la especialización requerida por los merca-
dos de trabajo que crecía a un ritmo superior que la capacidad uni-
versitaria de diversificar su oferta de estudios profesionales en to-
das las regiones, puesto que sólo en los estados de México, Jalisco 
y Nayarit estaban presentes la formación en turismo en el nivel 
superior.11 

Lo anterior es en respuesta al rápido crecimiento de la demanda 
y destinos turísticos en el mundo en la década de los setenta, que 
requería recursos humanos con un conocimiento más especializado 
en el turismo para atender básicamente seis áreas funcionales: ad-
ministración, finanzas, recursos humanos, mercadotecnia, personal 
operativo y desarrollo (Formica, 1996: 317), por ello inicia la forma-
ción universitaria en el nivel superior en turismo en el mundo.12 

El proceso de sustitución de importaciones consolidado y el 
planteamiento de la especialización profesional dentro de las esfe-
ras de la educación trajeron consigo el surgimiento de nuevas ca-
rreras orientadas a la satisfacción de mercados cada vez más espe-
cializados. La creación de la primera carrera de turismo en el país 

10	 Según datos que refiere Chavoya (2003) de la Asociación Nacional de Univer-

sidades e Instituciones de Educación Superior (anuies), las carreras de Conta-

duría, Derecho, Médico cirujano y partero, Administración y Turismo forman 

parte de las cinco carreras de la Universidad de Guadalajara con mayor matrí-

cula en 1999.
11 	 Sin embargo, aun cuando en Suiza inicia la formación técnica turística a fi-

nales del siglo xix como lo mencionamos anteriormente, las universidades 

de Europa cada vez más sensibles sobre la actividad turística comenzaron a 

ofrecer grados de associate bachelors a partir 1980, adaptándolos a cada país 

europeo según sus necesidades y perspectivas del turismo. Por ejemplo Italia 

para 1993 ya ofrecía el grado de Tourism Professional Operators y el de Econo-

mics of Tourism.
12 	 Además da inicio la investigación científica en turismo en 1973 con la crea-

ción de la revista internacional Annals of tourism que presenta el estado del 

conocimiento de los aspectos sociales del turismo (Panosso, 2008: 33).
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es un ejemplo de cómo, una vez satisfechas las condiciones pro-
fesionales básicas para la creación de valor económico nacional, el 
surgimiento de nuevas carreras viene acompañado de necesidades 
económicas dentro del sector servicios una vez que el sector pri-
mario hubo de cumplir su ciclo de crecimiento y consolidación.

El desarrollo de la educación turística manifiesta una estrecha 
relación con aspectos vinculados al comercio, avance tecnológico, 
así como a la política económica. Con esto queremos hacer notar 
la transformación de la educación turística al pasar de un oficio a 
cómo se institucionaliza la formación profesional.

Consideraciones finales
Los hechos históricos que se mencionan sobre la práctica del turis-
mo, tales como las fuentes consultadas, los escritos de las diferen-
tes épocas, no se revisan con un interés erudito, sino con el objeto 
de comprender cómo se gestaron las condiciones para la institucio-
nalización de la profesión del turismo. 

La multidimensionalidad en la formación de la educación pro-
fesional del turismo queda patente en el surgimiento de una 
profesión que se inicia, al principio como un oficio, en la experien-
cia humana más básica de la movilidad a nivel social y religiosa, y 
después se ve incidida por la misma evolución económica mundial.

La evolución de la economía mundial e incluso de la tecnología 
ha impactado de manera significativa el desarrollo de la actividad 
turística. Desde la revolución industrial hasta nuestros tiempos 
(con una comprensible pausa en el periodo de guerras), la acti-
vidad turística tuvo un acelerado crecimiento a partir del surgi-
miento del ocio y la demanda profesional. Es incuestionable como 
el mercado ha desatado una demanda sostenida y consistente de 
servicios requeridos para esta movilidad temporal por motivos 
recreativos.

Ante esta dinámica de mercados surge la profesionalización de 
los prestadores de servicios turísticos debido principalmente a la 
envergadura de los nuevos requerimientos y pretensiones de una 
demanda cada vez más elevada de servicios de calidad.
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Sin embargo, no sólo es un fenómeno de mercado, sino que tam-
bién llega a ser una estrategia de desarrollo gubernamental que ven 
en la actividad del turismo una oportunidad de crecimiento con 
muchas externalidades positivas dentro de la economía y sociedad. 
Huelga remarcar la importancia del turismo cuando se presenta 
como fuente de ingreso formal dentro de la actividad económica 
en México y las implicaciones no sólo económicas, sino sociales, 
culturales y políticas que conlleva.

Ante este panorama también la profesionalización de la educa-
ción en turismo tiene aparejado una fuerte carga de institucionali-
zación y forma parte de un complejo contexto de políticas públicas 
que simultáneamente con el mercado laboral determinan una currí-
cula en expansiva evolución.

La profesión del turismo es dinámica de naturaleza por la acti-
vidad de ocio del ser humano, es rentable por las directrices del 
mercado, y es políticamente deseable por el impacto en la planea-
ción económica. Estas tres fuerzas determinan un currículo que 
difícilmente poseen otras profesiones.

Entender la educación en turismo nos obliga a considerar la di-
mensión histórica, social, cultural, económica y política de una 
profesión compleja por formación y de una dinámica que va más 
allá de sus mismos actores.
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Comentarios a
“La transición del oficio a la profesión del Turismo” 

Diana Sagástegui Rodríguez

Es sabido que el turismo es una práctica social compleja, cuyo ori-
gen está en el gesto de viajar; implica salir de las experiencias ru-
tinarias y emplazamientos habituales. Es conocido también que el 
desplazamiento de los seres humanos constituye un rasgo distinti-
vo presente a lo largo de toda la historia de la humanidad. Pero al 
mismo tiempo, reconocemos que el turismo es un fenómeno que 
escapa a cualquier explicación simple. Las motivaciones, expecta-
tivas, búsquedas y significados que por costumbre, salud, gusto, 
trabajo, o intereses de diversa índole incitan a las personas a hacer 
traslados turísticos, y las relevantes implicaciones sociales que es-
tos desplazamientos producen conforman un complejo campo de 
estudio, en donde se ubica el análisis sobre el origen de la profe-
sión del turismo y su evolución. 

De acuerdo con Foucault, delimitar una disciplina consiste en 
–traducir un dominio de prácticas sociales en un objeto de cono-
cimiento racional–. De este modo, “disciplinar” un dominio de la 
realidad social lo hace susceptible de ser analizado y, por tanto, 
de ser estudiado sistemáticamente bajo determinados paradigmas 
teóricos, epistemológicos y discursivos. Para configurarse una pro-
fesión, se requiere, además de un campo disciplinar, la creación 
de nichos de trabajo en el mercado laboral, que a su vez son una 
base fundamental para que las instituciones educativas formulen 
propuestas de formación de profesionales. 
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Por ello, las profesiones pueden ser entendidas como un anali-
zador relevante de las sociedades en su conjunto. En este marco, el 
trabajo que presenta Evangelina Cruz, intitulado La transición 
del oficio a la profesión del turismo, resulta de gran interés no sólo 
por parte de los profesionales del campo del turismo, sino del ám-
bito de la investigación educativa y en general, de todo estudioso 
de las ciencias sociales. En este texto, la profesión del turismo se 
aborda mediante un ordenamiento en cinco planos mutuamente 
interrelacionados: los orígenes del turismo, un recuento histórico 
sobre su desarrollo, la emergencia de los primeros proyectos edu-
cativos institucionalizados para formar profesionales del turismo, 
la formulación de planes de estudio de turismo en México y su ul-
terior proceso de institucionalización. 

Genealogías del turismo y de su profesionalización
El texto ofrece una muy sugestiva síntesis sobre el entramado de 
procesos que desembocan en la conformación de la profesión 
de turismo tal como se entiende hoy día. Ubica los orígenes his-
tóricos del turismo a partir de motivos asociados a manifestacio-
nes religiosas, conquistas de territorios y desarrollo del comercio; 
la emergencia de una actividad y tiempo de ocio que se da ya en 
plena revolución industrial, se consigna asimismo otro factor in-
terviniente y definitorio. La autora destaca como antecedentes las 
peregrinaciones que se realizan durante la Edad Media a lugares 
sagrados situados en Europa, a las que habría que agregar aquellas 
que tenían por destino las ciudades de La Meca y Jerusalén en el 
Medio Oriente, que sin duda fueron y siguen siendo dos destinos 
religiosos de primer orden desde entonces. En el trabajo se señala 
acertadamente el papel que jugaron a lo largo de la historia nue-
vas formas de producción, rutas de comercio ampliadas y un des-
pliegue del sector servicios en ámbito de la economía, incluyendo 
no sólo espacios para el hospedaje y alimentación de los viajeros, 
sino una oferta diversificada de entretenimiento, lo que en conjun-
to conformó a lo largo del tiempo lo que puede denominarse un 
turismo internacional. 
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Pero fueron ante todo la demanda y la ampliación de los ser-
vicios de hospitalidad, afirma Evangelina Cruz, las bases sociales 
para el despliegue de la actividad turística, que precedieron con 
mucho a la conformación de un campo de saberes especializados 
en turismo y por supuesto, a la definición de un perfil de profesio-
nal, lo que ocurrirá solamente hasta que su valor económico estuvo 
bien establecido y reconocido por parte de los estados nacionales. 
La autora nos recuerda que la progresiva evolución de todos los ofi-
cios en un contexto de modernidad, corrió en paralelo al desarrollo 
de transportes, comunicaciones y mercados laborales; este contex-
to fue favorable para que en los últimos años del siglo xix surgiera 
en la ciudad de Lausana, Suiza, el primer proyecto de educación 
formal en el campo, consagrado a la formación de cuadros profe-
sionales en el área de hotelería y alimentación. Esta iniciación, que 
fue apoyada por la gestión de las asociaciones de hoteles, aportó 
los elementos básicos del perfil de esta incipiente profesión. 

El texto explica que la profesión del turismo será modelada pos-
teriormente por otros proyectos formativos que surgirán a través 
de toda Europa, cuando el turismo empieza a formar parte de los 
estudios de departamentos en algunas universidades, en donde la 
orientación para formar profesionales en este campo se definirá 
también por enfoques teóricos provistos por diversas ciencias so-
ciales, pero manteniendo a su vez un nivel educativo técnico. 

Se precisa que es hasta la segunda década del siglo xx cuando 
aparece el primer programa de formación en gestión hotelera fuera 
del continente europeo –en los Estados Unidos– en donde, sin des-
prenderse de la tradición de la formación técnica para la gestión de 
hoteles y restaurantes, la profesión del turismo se reorienta hacia 
un horizonte de mayor amplitud, en virtud de una naciente tradi-
ción investigativa sobre el campo y la aparición de publicaciones 
en revistas especializadas sobre la actividad turística. Pero en lo 
que respecta a América Latina, se subraya que no fue sino hasta el 
periodo posterior a la segunda guerra mundial cuando se empiezan 
a formar profesionales de turismo: bajo la misma premisa interpre-
tativa de que la economía es la base primera de las profesiones, se 
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interpreta que las condiciones de estabilidad política y económica 
en esta región provocaron que México pudiera incorporarse en el 
mercado turístico mundial, conformado en el contexto de recons-
trucción de los países europeos. Argumenta la autora que es en 
la época de posguerra cuando comienza a crecer el movimiento 
turístico en México al tiempo que el sector industrial decrece en su 
dinamismo, y las universidades empiezan a formar cuadros espe-
cializados con miras a un mercado laboral ampliado, emanado del 
modelo de sustitución de importaciones. 

Se sostiene que este contexto específico impulsó el desarrollo 
de políticas públicas en materia de turismo y el surgimiento de la 
primera propuesta formativa en nuestro país, que se materializa en 
la Escuela Técnica Hotelera, inaugurada en el año de 1947, lo que la 
autora nombra una era de profesionalización que tomará una ma-
yor definición cuando en 1958 se funda en la Universidad Autóno-
ma del Estado de México la primera carrera universitaria en turis-
mo. Se incluye en el texto un registro cronológico de promulgación 
de leyes y normativas gubernamentales, al igual que la creación de 
organismos e instituciones, de un lapso que comprende ochenta 
años –desde 1926 hasta el año 2006– a fin de mostrar el interés 
creciente del Estado en este rubro, que para la autora coincide con 
una ascendente demanda mundial por estos servicios, al tiempo 
que se dispara la construcción de hoteles, restaurantes y agencias 
de viajes en la década de los años cuarenta. 

Cabe ahora introducir algunos comentarios. En primer término, 
no debe olvidarse que el origen del turismo se ubica en un contexto 
de creación de mercados trasnacionales propios de la era industrial 
del capitalismo decimonónico. El turismo que podríamos llamar 
moderno, el que entra en una lógica de profesionalización, se ini-
cia cuando los viajes toman un sentido de exigencia asociado al 
desarrollo –piénsese en las exposiciones mundiales que tienen su 
primera realización en Londres en el año de 1851–. Es necesario 
considerar que el turismo cobra asimismo un valor indicativo de 
distinción social, propio de una ya considerable población urbana, 
pero como actividad privativa de clases económicamente favore-
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cidas, no sujetas a las condiciones laborales del modelo produc-
tivo de esa época, llamado capitalismo salvaje. El surgimiento de 
lo que se considera la primera agencia de viajes en 1841 –Thomas 
Cook– refleja un universo del turismo inicialmente muy reducido, 
y en función de una conveniencia económica para los clientes de 
viajes organizados de antemano, pero que será sujeto a una veloz 
recomposición de forma que emerge la figura del turista cosmopo-
lita, que viaja por placer y que confía en agencias especializadas, 
ciertamente al margen de cualquier circuito de educación formal. 

Otro comentario es acerca del tratamiento que se realiza sobre 
los orígenes y evolución de la profesión del turismo en México; 
considero que el registro en el lapso de 80 años de las políticas 
gubernamentales en México, lejos de respaldar los argumentos sos-
tenidos por la autora, los vuelve más confusos, pues por una parte 
se pierden las particularidades propias del contexto de posguerra 
planteada en el texto como el detonador de la emergencia de un 
mercado turístico propiamente dicho y, por otra parte, tampoco 
sustenta la forma en que se presenta al Estado mexicano de la épo-
ca: como un agente de gran eficacia y con gran sentido de oportu-
nidad económica, lo que es al menos, poco plausible. 

Se obvia mencionar la influencia ejercida por otras situaciones 
contextuales de escala extra-nacional con las que el turismo segu-
ramente establecía en esos tiempos importantes interdependen-
cias recíprocas: puede señalarse, entre otras, la emergencia de or-
ganismos multilaterales que establecían parámetros culturales de 
alcance mundial, la revaloración a nivel planetario del patrimonio 
cultural, la reconstrucción de identidades nacionales, imaginarios 
colectivos y la reinvención de tradiciones “propias”, asociados a la 
rápida expansión de medios de comunicación masivos y en gene-
ral, la expansión de las llamadas en su momento industrias cultura-
les –donde destaca la cinematografía nacional, que vivía entonces 
su “época de oro”–. En su conjunto, estos factores fueron confor-
mando no solamente públicos y una demanda creciente de las 
actividades culturales, sino el progresivo proceso de conversión 
de todo producto cultural en una mercancía lista para el consumo 
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de mercados ampliados allende las fronteras nacionales. Se pre-
figuraba ya en los años cuarenta el germen de una sociedad de 
consumo en la que el turismo jugaría un papel destacado al in-
vestirse con significados acordes con una actividad no solamente 
propia de las formas de esparcimiento vacacional, sino también de 
índole cultural, y por entonces ya al alcance de las clases medias 
emergentes. 

Una tercera observación es sobre la pertinencia de abordar con 
mayor detenimiento el proceso que vivían las universidades en 
México. Si bien en las primeras décadas del siglo xx las universi-
dades ya eran instituciones consolidadas en los Estados Unidos 
y marcaban derroteros a nivel internacional en los campos de 
las ciencias sociales –particularmente en lo que concierne a la 
antropología y la sociología– la educación superior en nuestro 
país seguía una trayectoria distinta. Como se consigna en el texto 
que aquí se comenta, México contaba en 1945 solamente con 11 
universidades; pero ni en este contexto, ni en ningún otro, la uni-
versidad resulta solamente un escenario o telón de fondo, ni sus 
planes de estudio son el reflejo nítido de supuestas necesidades 
del mercado de trabajo. Considérese que ese tiempo la educación 
superior era en nuestro país no sólo un campo incipiente, sino era 
también el objeto –y en buena medida, el producto– de disputas 
políticas e ideológicas que marcaron su desarrollo desde la déca-
da anterior, la de los años treinta, e influyeron decisivamente a lo 
largo de la época de posguerra.

Se parece afirmar en el texto una oposición irreconciliable entre 
valorar el beneficio económico del turismo por un lado y la inclu-
sión de disciplinas sociales en el plan de estudios en las carreras 
de turismo por otro, que no está apoyada por ningún argumento 
o fundamentación. Así, la autora destaca que en el currículo de 
formación universitaria en turismo, iniciada en 1958 en la Univer-
sidad Autónoma del Estado de México, se enfocaba a la atención 
a los turistas y en consecuencia, sus cursos se basaban en gran 
medida en el ámbito de la cultura, con materias de antropología, 
arqueología, folklore, historia y geografía, para ofrecer titulacio-
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nes en Guía diplomado en Turismo y Agente técnico en turismo. Tal 
modelo, subraya la autora, continúa hasta 1968 cuando la Universi-
dad de Guadalajara crea la carrera de Turismo; su plan de estudios 
contenía materias de español, inglés, francés, historia y literatura, 
pero se imprime un giro importante al incluir cursos de matemáti-
cas, derecho y administración, para alcanzar un perfil profesional 
que comprendía competencias administrativas. Sobre este hecho, 
Evangelina Cruz menciona:

lo que nos hace reiterar la visión que tenía el gobierno mexicano 
sobre una formación universitaria en turismo, que centraba su aten-
ción en mantener buenas relaciones con los países y no de una for-
mación universitaria turística con implicaciones económicas, políti-
cas, sociales y culturales.

En este punto, la autora parece establecer otra inferencia que 
no comparto. A mi entender, las particularidades de las carreras y 
sus planes de estudios y el papel destacado de las ciencias socia-
les en ellos en el modelo anterior a 1968 no es necesariamente un 
indicador, como se menciona, de “poca conciencia” del gobierno. 
Puede entenderse como una expresión del significado y el sentido 
social que el turismo adoptaba en la época, por parte de sectores 
educativos y empresariales, sus particulares visiones sobre lo que 
juzgaban como potencial turístico de nuestro país, que por lo 
que se refiere en texto, manifestaban una clara centralidad en el pa-
trimonio cultural material y natural como los principales atractivos 
turísticos del país. Debe considerarse además que las carreras del 
área económico-administrativa ya contaban con una tradición en la 
educación superior y cubrían al menos parcialmente las exigencias 
señaladas Cruz Barba. 

Sobre este mismo punto, la autora contempla la promulgación 
del Plan Nacional de Desarrollo Turístico –en el año de 1962– como 
un avance en la profesionalización del turismo, ya que conside-
ra que es un indicador de que el gobierno deja de considerar al 
turismo “como una actividad para tener buenas relaciones entre 
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países”. Considera asimismo que es a partir de este instrumento de 
planeación cuando puede advertirse por parte del Estado “el reco-
nocimiento de los atractivos con que cuenta el país y la búsqueda 
de formas para dar a conocer y obtener un beneficio económico con 
dichos recursos”. Fue entonces, nos dice la autora, cuando se pla-
nean centros de playa en Acapulco, Puerto Vallarta e Ixtapa con lo 
que el turismo en México empezó a identificarse con la fórmula “sol 
y playa”. Aquí también difiero, pues lo que ella ve como avances, 
podría interpretarse igualmente como un retroceso, pues significa 
circunscribir el amplio espectro cultural del turismo a la limitada 
esfera del turismo de esparcimiento. 

Un último comentario: el trabajo no profundiza en la contradic-
ción que representa el hecho documentado que las propuestas de 
formación profesional del turismo en la educación superior man-
tengan certificaciones y titulaciones de nivel técnico. La autora ex-
presa que los programas de formación técnica en turismo que se 
ofrecían en varias universidades del país evolucionaron para con-
vertirse en licenciaturas en turismo, con duración de cinco años 
lectivos; considera lo anterior una respuesta al rápido crecimiento 
del sector turismo en esa época, que desde su punto de vista, re-
quería profesionales especializados para atender seis áreas funcio-
nales básicas: administración, finanzas, recursos humanos, merca-
dotecnia, personal operativo y desarrollo.

Aunque el texto no especifica si la formación universitaria tomó 
luego esta orientación o no, el “pasaje” del nivel de educación téc-
nica al nivel de educación superior en el área de turismo se pre-
senta como la expresión de un reflejo adaptativo del mercado; esto 
avalaría una concepción bastante simplificada de la dinámica se-
guida en las instituciones de educación superior en nuestro país. 
Las universidades se orientaron a transformar programas técnicos 
en licenciaturas en función de su propia delimitación en este nivel 
educativo, así como por intereses gremiales y presiones e intereses 
de orden político: la formación de maestros es un ejemplo para-
digmático, con la creación de la Universidad Pedagógica Nacional 
en 1978. En la siguiente década, el mismo proceso de “transición 
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al nivel superior” seguirán otras dos carreras técnicas que subsis-
tían aún en los ámbitos universitarios: trabajo social y enfermería. 
Como puede advertirse, la historia y la evolución de las profesio-
nes también resultan afectadas por factores coyunturales. 

	
Lógicas de cambio y desafíos analíticos
El texto aquí comentado contribuye de manera valiosa a documentar 
el paso de una actividad que nace con una vocación eminentemente 
comercial a una práctica profesional compleja e institucionalizada. 
La autora concluye que la profesión del turismo “es dinámica por la 
naturaleza del ocio del ser humano, es rentable por las directrices 
del mercado y es políticamente deseable por el impacto en la pla-
neación económica”. 

Ante esta definición, cierro mis comentarios colocando un últi-
mo acento sobre la dimensión cultural del turismo, que considero 
no solamente un constitutivo esencial, sino un dispositivo analíti-
co indiscutible para su ejercicio profesional. Y es que el turismo se 
refiere a los turistas y los servicios que a ellos se les ofrecen, pero 
también a las comunidades receptoras, a los ecosistemas donde 
inciden sus actividades, a la producción social de sentido que re-
configura constantemente sus dinámicas. Diversos ejemplos están 
a la vista: citemos lo que se denominan “nuevos peregrinajes”, que a 
diferencia de los tiempos remotos, son itinerarios turísticos no 
sólo están motivados por motivos religiosos, sino también por la 
penetrante cultura popular: así, los turistas hacen actualmente pe-
regrinajes por sitios donde se filmó una película de culto o de éxito 
en la taquilla, alguna serie de televisión, donde vivió un personaje 
del mundo artístico, donde se construyeron campos de concentra-
ción, donde ocurrieron ataques a la población, como en la zona 
cero donde estaban las torres gemelas, o por las calles de paupé-
rrimas favelas consideradas también lugares de horror. Junto a lo 
anterior, se suceden otras formas de búsqueda de “autenticidad” y 
manifestaciones de aversión a las formas más comerciales y este-
reotipadas del turismo tradicional y del turismo de masas en el que 
se forjó la profesión del turismo: se hace cada vez mayor énfasis 
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en la sustentabilidad de toda actividad turística, que involucra no 
solamente otras prácticas de consumo, sino que exige moderar la 
huella ecológica que el turismo imprime en los espacios sociales 
donde se lleva a cabo. Ello implica un marco de responsabilidad 
social y una concepción de desarrollo radicalmente distinta a la 
que ha prevalecido en el actual modelo productivo y en los marcos 
convencionales de la profesión del turismo. 

Estas dinámicas formulan nuevas interrogantes sobre las lógicas 
de cambio en el turismo, exigen ampliar los marcos conceptuales 
disciplinarios que lo analizan, nos llevan a repensar sus propues-
tas de formación académica y sus posibles espacios de ejercicio 
profesional.
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La sociabilidad y la presencia mediática:
usos y prácticas a través del teléfono celular en el 

espacio escolar de dos secundarias 

Hugo Raymundo García Díaz

El propósito de este trabajo es dar cuenta de las implicaciones que 
el uso de los dispositivos móviles tiene en los procesos de comu-
nicación y sociabilidad en un espacio social delimitado como lo es 
la escuela. Se trata en específico la cuestión del consumo mediáti-
co y el desarrollo de este en simultaneidad con las interacciones 
sociales cara a cara en estudiantes de secundaria. Utilizando una 
metodología cualitativa, basada en observación participante y en-
trevistas in situ. Se discute cuestiones como consumo colectivo y 
la simultaneidad virtual/real, así como el papel de la escuela como 
espacio configurador de prácticas mediáticas.

El espacio escolar ante la comunicación móvil 
El desarrollo actual de las tecnologías de la información y la comu-
nicación han traído consigo consecuencias en las diferentes esferas 
de lo social, provocando importantes modificaciones en las formas 
en las que nos relacionamos con los demás. En lo particular la co-
municación móvil ha trastocado el establecimiento de interaccio-
nes sociales, al desplazar los contextos en los que interactuamos, 
los cuales ahora se mueven entre lo virtual y lo real. 

 Este estudio se centra en atender las dimensiones de conecti-
vidad, consumo mediático y vida escolar en busca de las impli-
caciones que el uso del teléfono celular tienen el establecimiento 
de relaciones e interacciones que los alumnos sostienen dentro de 
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los espacios escolares, y por tanto en la constitución y resignifica-
ción de la definición de lo que para los alumnos representa estar 
en la escuela, situación que aparece en consecuencia como de im-
portancia para la propia escuela.

Adolescentes conectados en la era
de la información y la comunicación 
Las dinámicas de conectividad son mostradas en las tendencias 
que el Instituto Nacional de Estadística y Geografía (inegi, 2015) 
reporta en el caso mexicano, pues según cifras de este organismo, 
42% de los niños de 6 a 11 años tienen acceso a Internet, mientras 
que los adolescentes de 12 a 17 años se declara en 80% usuarios de 
la red. Estos datos prefiguran que es cada vez a menor edad que se 
va dando la conexión a Internet y que en estos rangos de edad la 
conexión a la web tiene una alta penetración. 

 En México según datos del estudio de la World Internet Project 
(wip, 2013) los internautas de 12 a 18 años representan 24% de 
la población online, además en este rango de edad se tiene una 
penetración de 85%, lo que representa que ocho de cada diez ado-
lescentes en México se conectan a Internet.

En el año 2014 en México, 56% de los adolescentes contaba con 
un teléfono inteligente y 47% de ellos se conecta a Internet me-
diante ese dispositivo (iab, 2015). Esto nos muestra que además 
de que los adolescentes le atribuyen particular importancia a la 
conexión a Internet, también están trazando una relación con los 
dispositivos móviles en especial los teléfonos inteligentes. 

 Otra consideración es que si bien el principal espacio de co-
nexión a Internet en México sigue siendo el hogar con 95%, es 
notorio que la escuela se encuentre en segundo sitio con 63% de 
usuarios conectados desde ese espacio (idem.). En el caso de los 
adolescentes esta información puede ser aún más relevante si se 
considera que ellos se encuentran principalmente aún en edad 
escolar y que por tanto se encontrarían en las escuelas aumen-
tando con ello la posibilidad de estar conectados a la red desde 
estos sitios. 
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En ese sentido, elegimos precisamente la escuela secundaria para 
abordar las condiciones de conectividad en los adolescentes, pues 
es en este grupo donde se manifiesta con claridad las tendencias al 
uso de la telefonía móvil, la conexión a Internet; el uso frecuente de 
redes sociales se encuentra mayoritariamente en las escuelas, así 
lo demuestran las cifras del inegi (2012) ya que en México, en este 
nivel educativo que cursan los adolescentes entre 12 y 16 años en 
promedio, tiene una media de 95.5% de cobertura, lo que significa 
que 9 de cada 10 adolescentes se encuentra en la escuela.

Por tanto abordamos a los adolescentes desde un espacio de 
suma importancia para ellos, pero centrados en observar los fe-
nómenos comunicacionales desde la escuela, mostrando con ello 
los entretejidos entre lo sociocultural, mediático y lo social que 
acontece en la vida cotidiana, y sus repercusiones en la definición 
de los espacios socio-simbólicos en los que nos relacionamos y 
establecemos procesos de comunicación con los demás.

Lo escolar ante la comunicación móvil
y la conexión a Internet
La escuela como cualquier otro espacio social no puede estar fuera 
de las dinámicas macro-sociales que acontecen; por una parte el 
desarrollo tecnológico manifiesto en los dispositivos móviles de 
comunicación.

Al respecto el trabajo de Saucedo y Furlán (2011) en el que se 
remarca que la presencia de los dispositivos tecnológicos al in-
terior de las escuelas es una muestra de fenómenos sociales más 
amplios, tales como el uso de la tecnología, la constitución de las 
identidades a través de los procesos de comunicación y el consu-
mo, fenómenos manifiestos en lo escolar, pero que la escuela no 
ha podido incorporar y que por ello mantiene una visión de di-
chas prácticas e intercambios entre alumnos como una amenaza 
al orden escolar.

 La investigación sobre estudiantes de secundaria y su relación 
con los dispositivos móviles y la conexión a Internet, han cen-
trado en dos líneas generales; por una parte se suele abordar las 
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consecuencias negativas que la utilización de estos dispositivos 
representa para el control escolar, de tal forma que en estas in-
vestigaciones se destaca el uso de los teléfonos para situaciones 
de violencia escolar, trampas en los exámenes y burlas a los maes-
tros; por otra parte encontramos los abordajes sobre la conexión 
a Internet, uso del teléfono celular y las redes sociales se encuen-
tran referidas a los espacios virtuales, a los sitios y plataformas 
de Internet y no a los usos que ocurren dentro de las escuelas.

 En un trabajo sobre el uso del teléfono celular en estudiantes 
de secundaria, se da cuenta del uso de este dispositivo para hacer 
bromas entre compañeros, o realizarlas al personal escolar (Buelga, 
Cava y Musitu, 2010). Se destaca la capacidad de los alumnos para 
pasar por encima de la disciplina escolar y se remarca la situación 
de acoso que han sufrido por medio del teléfono celular y el Inter-
net. En el mismo sentido García (2008) destaca para el caso de Espa-
ña la utilización del teléfono celular por parte de los adolescentes 
para grabarse en peleas, para bromear a profesores y compañeros, 
así como otros usos “antisociales”, además de remarcar el hecho de 
un consumo excesivo a Internet, el trabajo de corte cualitativo per-
mite visualizar algunas tendencias de adquisición y de uso de los 
dispositivos móviles por parte de los adolescentes.

 La importancia del uso de los teléfonos celulares e Internet 
en adolescentes pero vista desde los entornos virtuales es trata-
da por Reyes (2011) quien remarca la relevancia que tiene para 
los alumnos de secundaria utilizar las redes sociales, pues para 
ellos esto significa pertenecer a grupos, estar constantemente co-
municados y construir elementos identitarios. Para este autor la 
trascendencia se coloca en lo que los adolescentes hacen en los 
espacios virtuales. Este acento en lo virtual es previamente abor-
dado por López (2011); para él, las plataformas de Internet para 
compartir videos funcionan para los alumnos como espacios de 
interacción que van más allá de lo que sucede en la escuela.

 La capacidad de los alumnos para realizar diferentes activida-
des en los espacios escolares pese a la vigilancia es abordado por 
O´Brien (2009), quien en su investigación, siguiendo la perspectiva 
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teórica de Michel de Certeau, identifica “tácticas” de los alumnos 
para reconocer los espacios entre los mecanismos de control de la 
institución escolar, para así darles diferentes usos al dispositivo 
móvil incluso dentro del salón de clases, desde esta perspectiva los 
alumnos son vistos como agentes que son capaces de reconfigurar 
y otorgar sentido a los espacios sociales en que se encuentran. 

Agencia y estructura
En concordancia con esta idea se retoma la teoría de la estructura-
ción de Giddens (1995) quien asume que lo social se encuentra en 
permanente tensión, por tanto el cambio social es una posibilidad. 
Giddens reconoce que las interacciones y las formas de actuar de 
los sujetos si bien se encuentran delimitadas por las “estructuras” 
sociales, y son éstas las que otorgan un marco de acción al sujeto, 
éstos tienen una capacidad creativa de confrontar a las “estructu-
ras”, modificándolas en cierto sentido y/o creando nuevas estruc-
turas, lo que explicaría el cambio social, a esta capacidad del sujeto 
la denominó “agencia”.

Una postura teórica afín a los lineamientos de la teoría de la es-
tructuración es la que establece Michel de Certeau (2000), él aborda 
las formas creativas que los sujetos tienen para eludir el poder y 
el control de las estructuras sociales, a dichas formas las llama 
“tácticas”, las cuales son determinadas acciones calculadas por los 
sujetos y las cuales les permiten obtener cierta autonomía con re-
lación al poder, éstas ocurren como desplazamientos inesperados 
una que permiten escabullirse del control determinado.

Sociabilidad en espacios escolares
La exacerbada racionalización de la vida cotidiana está creando 
formas de asociación en donde el sujeto pierde el sentido de comu-
nidad y se ve inmerso en procesos de individualización incesantes; 
en contraparte a ello Simmel (2002, 2003) ve en la sociabilidad una 
forma se asociación lúdica en la que los individuos pueden escapar 
de las rígidas exigencias que las funciones de una vida cotidiana 
racionalizada trae consigo. Para Simmel (2002, 2003) lo social está 
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constituido por diferentes formas en las que los individuos se aso-
cian e interaccionan, esto marcado por motivos e intereses que los 
sujetos poseen, tal y como lo mencionamos la sociabilidad implica 
para este autor formas lúdicas de asociación, además de un marcado 
impulso desinteresado de los sujetos por estar juntos.

Mediatización de la vida cotidiana
La escuela y sus espacios se encuentran trastocados por la presen-
cia mediática, fenómeno a nivel macrosocial, para dar cuenta de 
ello retomamos el concepto de mediatización siguiendo a Hjarvard 
(2012), para él, la mediatización implica una transformación social 
y cultural, por medio de la cual las diferentes instituciones e inclu-
so los modos de interacción se ven modificados bajo una lógica de 
los medios de comunicación. 

 La mediatización refiere entonces a condiciones sociales y 
tecnológicas en donde los medios de comunicación, los dife-
rentes dispositivos tecnológicos pasan a ser parte integral de 
la vida cotidiana, no sólo en lo que hacemos, sino también que 
nuestras acciones y comportamientos se ven orientados por la 
racionalidad de los medios de comunicación. Vida cotidiana, vida 
privada y vida social pasan a estar embebidas de lo mediático; 
en consecuencia, la realidad se ve amalgamada entre la visión 
que proponen los medios y la definición social que los sujetos 
construyen (Schulz, 2004), lo que hace que en las interacciones, 
la construcción de sentido y lo sociocultural, lo mediático juegue 
un papel importante.

Consumo individual y colectivo 
En el escenario tecnológico que hemos descrito se ha conceptua-
lizado a los sujetos como “activos” en cuanto a las posibilidades 
que brinda la tecnología, asumiéndolos casi sin cuestionar como 
“prousuarios”,1 exaltando así la capacidad de producir mensajes; 

1	 El término prousuario, es una especie de neologismo en donde se combinan 

productor y usuario, es utilizado para dar cuenta de la posibilidad que con el 
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sin embargo, y pese a que el término concentra producción y con-
sumo, para este trabajo consideramos pertinente abordar a los su-
jetos desde la noción del consumo. 

El consumo ha sido definido en dos sentidos, como una prácti-
ca social mediante la cual los individuos se expresan, se realizan 
y se comunican con los otros, mientras que por otra parte, y al 
mismo tiempo, es visto como una forma de alienación y de domi-
nación simbólica de las masas (Cruz, 2002). 

La práctica del consumo se realiza entre lo “local” y lo “global”, 
en donde estas dos dimensiones se ven trastocadas ante la entra-
da de redes globalizadas de circulación simbólica, cuya principal 
expresión son los medios de comunicación y la apropiación local 
que los sujetos realizan mediante sus consumos. Entonces enten-
der el consumo como un proceso de apropiación y de usos de 
productos que se centra en el valor simbólico atribuido por el su-
jeto, este valor simbólico es el que prevalece sobre los valores de 
uso o de cambio, o en donde al menos estos últimos se configuran 
subordinados a la dimensión simbólica (García Canclini, 2006).

Utilizamos entonces la visión teórica del consumo de García 
Canclini (2006, 2009) situándonos en una postura que refleja la ca-
pacidad de los sujetos para construir sentido aun dentro de estruc-
turas más amplias. Usando la noción de consumo para dar cuenta 
de las prácticas en las que los alumnos utilizan el celular y en las 
cuales puede verse reflejado el establecimiento de cierta racionali-
dad, así como una apropiación “local” del uso del dispositivo. 

Abordar los usos y consumos desde el espacio escolar
En este contexto dos condiciones son de particular importancia para 
nuestro trabajo; la posibilidad de estar en constante contacto con 
los medios de comunicación, sus mensajes y sus contenidos, 
con lo que cada vez más atribuimos mayor interés a los consumos 
que realizamos en particular aquellos que ocurren en Internet y la 

desarrollo tecnológico tienen los usuarios de convertirse en productores de 

sus propios contenidos.
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posibilidad de comunicarnos y estar en permanente disponibilidad 
de comunicación, propiciada por el desarrollo de la telefonía mó-
vil, lo que trae consigo una expansión de las formas de interacción 
más allá de la interacción cara a cara y la co-presencia física, lo 
cual se ve reflejado en el aumento del uso del teléfono celular y su 
adopción a cada vez más temprana edad.

 Para este trabajo se buscó entonces a diferencia de estudios an-
teriores centrar la atención de lo que pasa dentro de la escuela, des-
cribir y dar cuenta de las formas en las que los alumnos incorporan 
el teléfono celular en su vida escolar. Abordar la comunicación y la 
conexión a Internet en prácticas que ocurren al interior de la escue-
la, más allá de que pasen por los espacios virtuales, para dar cuenta 
del papel que el uso de la tecnología y en específico el teléfono 
celular en la construcción de significados en torno a lo que para los 
alumnos es la escuela y lo que significa para ellos ser alumnos. 

 De lo anterior se desprende las siguientes interrogantes: ¿Cómo 
los alumnos de secundaria reconfiguran el sentido del espacio y el 
orden escolar mediante las prácticas y los usos del teléfono celular? 
Como hipótesis de trabajo, sostenemos que los estudiantes de se-
cundaria, consumen, producen y comparten contenidos mediáticos 
a través de sus teléfonos celulares, los que representan tácticas (De 
Certeau, 2000) mediante las cuales recrean su capacidad de “agen-
cia” (Giddens, 1995), negocian con las estrategias del poder escolar 
y reconstituyen el sentido de los espacios y los tiempos escolares.

Metodología2

Para este trabajo optamos entonces por abordar, recabar y ana-
lizar las prácticas que fueran manifiestas dentro de los espacios 
escolares. Las prácticas de comunicación a través de los teléfonos 

2	 En este estudio se presentan elementos clave de la metodología, pero cabe 

destacar que la investigación partió de un cierto grado de desconocimiento 

sobre lo que los alumnos realizan dentro de la escuela con sus teléfonos; 

por ello, se planteó en las primeras aproximaciones metodológicas identificar 

cuáles eran los usos que les daban los adolescentes de secundaria a los telé-
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celulares fueron el centro del análisis de lo que ocurrió dentro de 
las escuelas. 

 A diferencia de aproximaciones previas de corte cuantitativo 
(Martínez y Quiroz, 2007; pew, 2013) se decidió utilizar una pers-
pectiva cualitativa que permitiera una descripción amplia de lo 
que los alumnos hacen con sus teléfonos celulares en los espa-
cios escolares, que nos permitiera observar in situ las prácticas 
de los alumnos y poder indagar sobre la construcción de signifi-
cados relacionados con los usos de los dispositivos. La elección 
de los sujetos de estudio fue basada en esta idea, aquellos que 
fueron observados manifiestamente usando el teléfono dentro 
de los espacios escolares en alguna de las prácticas previamente 
identificadas se convirtieron en sujetos de estudio.

 Para realizar la investigación,3 fueron seleccionadas dos se-
cundarias, las características de éstas fueron elegidas intencional-
mente para brindar un contraste en las condiciones espaciales y 
de conectividad en busca de dar cuenta de las implicaciones que 
estas dos condiciones tienen para el desarrollo de prácticas co-
municativas con el teléfono celular. El trabajo de campo en realizó 
en un periodo de seis meses durante el año 2013, en este lapso se 
llevaron a cabo entrevistas, observaciones, registro gráfico y un 
diario de campo. La información recabada fue analizada con ayu-
da del software (Atlas.ti), y apoyados en este programa se constru-
yeron los ejes analíticos y las categorías. 

En total, fueron 22 entrevistas en las dos secundarias, reali-
zadas en los diversos espacios escolares (patio, salón de clases, 
pasillos, oficina de trabajo social) in situ, a lo largo de la jorna-
da escolar, durante el receso y en horarios libres, esto permitió 

fonos celulares dentro de los espacios escolares, para después de esa clasifi-

cación establecer las categorías y ejes analíticos.
3	 Las secundarias seleccionadas se ubican en la zona metropolitana de Guada-

lajara, por cuestión de confidencialidad se manejarán en lo sucesivo como 

secundaria federal, la cual contaba con conectividad Internet inalámbrica y 

la secundaria técnica, la cual no contaba con redes inalámbricas disponibles.
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abordar a los sujetos desde los propios lugares de las prácticas, 
además de ahondar en aquellas en las que se había identificado 
su participación. 

 A lo largo del proceso de investigación, desarrollado en varias 
fases de aproximación, se identifican datos significativos, resal-
tando tres elementos: 1) los tipos de usos que los alumnos le dan 
a su teléfono celular dentro de la escuela, 2) los espacios en los 
que los alumnos usan el dispositivo y 3) los tiempos en que usan 
su teléfono celular.

 Como resultado del proceso de codificación en el cual se iden-
tificaron los elementos recurrentes y que aparecían con mayor 
frecuencia en las recuperaciones discursivas de los entrevistados, 
así como también en los hechos frecuentemente observados y re-
gistrados en el diario de campo y en la observación participante 
los datos se agruparon en tres categorías: orden escolar, conecti-
vidad y sociabilidad.

 En este estudio centramos especialmente la atención en la 
conectividad,4 dimensión desde la cual pretendemos dar cuenta 
de las maneras en que la presencia tecnológica es tomada por los 
alumnos para recrear el sentido de la escuela y su estar dentro de 
ella, mediante su capacidad de recrear y crear lo social en formas 
creativas de interactuar con sus pares. 

Los consumos mediáticos en la escuela
El consumo mediático juega un papel de incentivo en el sentido 
que se identificó que prácticas como la visualización de videos, re-
producción de música, conexión a redes sociales, compartir conte-
nidos almacenados en los dispositivos, son actividades en donde el 

4	 Se tomó la decisión de agrupar estas dos tendencias, la comunicación virtual 

y el consumo mediático en una categoría a la que se nombró conectividad y en 

ella concentrar las observaciones sobre la búsqueda de conexión a Internet, 

la reproducción de videos y de música a manera de consumos, la conexión 

a redes sociales, envío de mensajes vía sms, redes sociales o aplicaciones de 

comunicación.
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consumo mediático está presente y según lo recuperado los alum-
nos buscan realizar estas actividades pues así sienten “menos abu-
rrimiento en la escuela”;5 para ellos representa “momentos felices 
para recordar”, escapan de la normativa escolar al aislarse de las 
demandas de la escuela, “cuando me pongo mis audífonos entro en 
mi mundo”; las posibilidades tecnológicas son tomadas entonces 
por los alumnos en muchos momentos como maneras en que pue-
den vivir la escuela en formas distintas a las propuestas desde la 
institución escolar, les representan también una oportunidad para 
llevar a cabo formas de sociabilidad con sus pares con la particula-
ridad de ser una forma de sociabilidad en donde lo tecnológico y lo 
mediático estará presente.

La reproducción de música en el receso6 
Reproducir música en el teléfono celular es un uso observado en 
ambas secundarias durante el receso; los alumnos utilizan su celu-
lar para escuchar música, en solitario, escuchan música sólo uno y 
los demás acompañan; todos escuchan música con ayuda del alta-
voz, lo hacen en un lugar fijo o lo hacen en movimiento. El hecho 
de que los alumnos portaran su teléfono en la mano hizo evidente 
el hecho de que se trataba de un teléfono celular y no de algún 
reproductor de música mp3 o algún otro dispositivo para la repro-
ducción de audio. 

 Escuchar música se vuelve pues un uso individual, pero a la vez 
colectivo con diferentes implicaciones para el significado y sentido 
que ellos le otorgan al estar en la escuela y vivirla; por una parte los 

5	 En los siguientes apartados se presentan testimonios de los alumnos entrevis-

tados, los nombres fueron cambiados para mantener anonimato.	
6	 En este trabajo sólo se trata de los consumos mediáticos (reproducción de 

música y reproducción de videos) en los tiempos de recesos para fines com-

parativos; en el documento de tesis son abordados, la creación de contenidos, 

la conexión a redes sociales, la producción de videos entre otras prácticas, así 

como también se analizan diferentes tiempos de la jornada escolar, como lo 

son la hora clase y las horas libres.
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que realizan consumos individuales se alejan de los compañeros 
y se ven ensimismados en sus consumos musicales, mientras que 
aquellos que realizan un consumo de música aun en presencia de 
sus pares forman parte de un grupo pese a la poca interacción con 
sus compañeros, mientras para aquellos que comparten la música 
en grupo, la misma actividad representa una forma de manifestar 
afinidades, elementos comunes y una cierta pertenencia. 

H: Tú, por ejemplo, ¿te ponías los audífonos y platicabas y camina-
bas con tus amigos? 
(Alma-E6-ST): Sí, todas nos poníamos ahí, nos pintábamos y cada 
quien platicaba. Yo escuchaba música y veía, o estaban en el Face-
book. 

 Los alumnos hacen partícipes a sus compañeros de los con-
sumos de música, lo que hace que lo que ellos escuchan se vuel-
va compartido, y por tanto forma parte del estar juntos, pero de 
igual forma ocurre que los alumnos consumen para sí mismos la 
música mientras a la par realizan actividades de la vida cotidia-
na con sus pares e interactúan con sus compañeros. Las formas 
de sociabilidad que implican maneras de estar juntos se ven am-
pliadas ante la presencia tecnológica, y ante la capacidad que los 
alumnos muestran de usar las condiciones de la tecnología, ha-
ciendo posible que los consumos de música sean parte del esce-
nario de la interacción y que puedan llegar a ser elementos sobre 
los cuales se interactúa. 

 La impronta cultural de consumo mediático se observó en la 
naturalización que los alumnos realizan en las interacciones en 
donde la presencia mediática es parte de éstas. Los alumnos con-
sumen música de manera individualizada a través de sus dispo-
sitivos y a la par mantienen contacto con sus pares. Los alumnos 
muestran la capacidad de adecuar la forma en que están con los 
demás en un juego de tensión entre la demanda de consumo y 
las formas que establecen de estar con los demás en donde lo in-
dividual y colectivo coexisten.
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 En el caso de la secundaria técnica el uso del teléfono celular 
para la reproducción de música durante los recesos fue algo si-
milar al caso de la secundaria federal, se observó que se creaban 
pequeños grupos y parejas, sólo un caso identificado de un alum-
no que utilizaba su teléfono celular en solitario. Los grupos ob-
servados permanecían la mayoría de ellos fijos en algún espacio, 
mientras sólo pudo identificarse una pareja que usaba el teléfono 
mientras recorría los pasillos a lo largo del receso. Usar el teléfo-
no para reproducir música apareció como un uso principalmente 
colectivo.

La reproducción de video en los recesos 
Otro de los usos que los alumnos le dan a su teléfono celular, es 
la reproducción de video en ambas secundarias, bajo dos particu-
laridades, no se observó reproducción de videos en solitario y la 
reproducción de videos siempre correspondió a contenidos previa-
mente descargados y almacenados en las memorias internas de los 
teléfonos, salvo el caso de videos autogenerados por los alumnos, 
los cuales son grabados y directamente almacenados y en algunos 
casos identificados compartidos vía bluetooth entre compañeros de 
la misma secundaria. 

 La reproducción de video tiene similitudes con la reproducción 
de música, es una práctica colectiva, se lleva a cabo principalmen-
te fijo en un espacio, los contenidos reproducidos se encuentran 
principalmente almacenados en el teléfono celular, salvo que en 
este caso a diferencia de la música la atención está centrada so-
bre la pantalla, exige estar consumiendo el contenido aunque se 
realicen algunos intercambios comunicacionales en relación con 
lo visualizado.

 La reproducción en video les permite interactuar en función de 
los contenidos visualizados, les deja intercambiar con sus pares, 
con aquellos con los que se está, les permite hablar de lo que a 
ellos les interesa y no aquello que les es impuesto. Así los chicos 
ven videos sobre sus gustos personales, fútbol, música, videos 
chistosos y sobre ellos comentan, se comunican y se definen y re-
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definen en ellos, es esa la función que le dan a la reproducción de 
video, más allá del contenido lo usan para reconocerse a sí mismos 
y sobrellevar el orden escolar que les ha situado como alumnos. 

 Otra condición particular de los videos es la posibilidad de 
crear, producir sus propios videos, oportunidad brindada por la 
tecnología pero apropiada por ellos de una forma específica. Los 
alumnos se graban desde los espacios escolares y comparten con 
ellos mismos los contenidos creados, de esa forma expanden la 
experiencia de estar en los espacios escolares, la mediatizan, los 
juegos, las bromas. Lo que ocurre dentro de la escuela no sólo 
queda como parte de la experiencia de quienes la viven, se vuel-
ve un producto mediático que se comparte, que circula, que se 
consume y con el cual lo vivido en la escuela vuelve a ser traído 
a escena.

 Cuando los alumnos se graban en video, los principales des-
tinatarios de los contenidos producidos son ellos mismos. Se ob-
servó a unos chicos en la secundaria federal videograbándose y 
al preguntar sobre qué harían con el video, comentaron: “pues 
vamos a pasarlo entre nosotros”, “ya si luego nos aburre lo borra-
mos”. En primera instancia es manifiesta la intención de compartir 
lo que se hace; el video es una práctica colectiva que como tal se 
comparte entre los participantes, pero de igual forma que otras 
prácticas necesita recrearse, la función necesita ser revitalizada, 
de ahí que el video necesite actualizarse, el aburrimiento de verlo 
no pasa sólo por el contenido, sino por la necesidad de volver a 
hacer algo juntos, de saberse parte de algo, de estar con los de-
más y refrendarlo en los prácticas que se llevan a cabo en el día a 
día en los espacios escolares.

La comunicación móvil desde el espacio escolar
Dentro de los espacios escolares se registró que la presencia mate-
rial de los dispositivos tecnológicos es usada por los alumnos para 
hacer posible una serie de interacciones en donde el propio telé-
fono celular como dispositivo material es utilizado para estar con 
los demás, para interactuar con los otros. De este modo, los datos 
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obtenidos dan muestra de que las posibilidades tecnológicas es-
tán siendo usadas por los alumnos de secundaria en la realización 
de una amplia gama de prácticas, que no necesariamente implican 
conductas antisociales y/o un asilamiento de sus pares. 

 Los alumnos son capaces de utilizar los dispositivos para co-
nectarse en lo virtual, como lo muestran las tendencias a entrar 
a las redes sociales y el uso de mensajería instantánea, pero a la 
par de ello, dentro de los espacios escolares llevan a cabo usos 
colectivos en los cuales reactivan el cara a cara con la presencia 
material de los dispositivos móviles, se registró que ambas for-
mas ocurren en simultáneo, lo que representa ampliar la visión 
sobre los procesos de comunicación online y offline pues, como se 
obtuvo, una forma no excluye a la otra. 

H: ¿El celular les ayuda a platicar de otras cosas? 
(David-E6-SF): Sí. 
(Enrique-E6-SF): Más íntimas (risas). 
H: ¿Más íntimas con el teléfono celular? 
(Enrique-E6-SF): Sí, o sea que cuando entra una muchacha, y le dices: 
“Hey we, mira esa muchacha está bien bonita” y para que no te echen 
carrilla pues se lo dices por mensaje.
H: ¿Por el celular? 
(Enrique-E6-SF): Sí, o sea una conversación nomás de amigo a amigo. 

 Como puede verse en la recuperación discursiva anterior, los 
alumnos comparten el mismo espacio físico, hablan de lo que pasa 
en el mundo real. Sin embargo, se valen de las formas virtuales 
de la comunicación para ampliar sus intercambios comunicativos, 
aprovechan en este caso la privacidad que puede dar un mensaje 
directo para que nadie más se entere de lo que están comentando. 
Los alumnos se valen de su capacidad para usar la tecnología no 
para aislarse, en este caso la usan para expandir las formas que 
tienen de comunicarse. 

 Las condiciones tecnológicas son aprovechadas por los alum-
nos para mediatizar las interacciones y las formas de comunicar-
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se con sus compañeros. Los mensajes enviados y recibidos son 
productos mediáticos que se ponen en circulación y que permiten 
a los alumnos expandir las formas en que viven su estar en la es-
cuela, experiencia que no está más limitada por lo espacial pues 
los dispositivos móviles permiten el intercambio comunicativo 
sin importar el lugar en donde se encuentren.

Las implicaciones del consumo colectivo
en la construcción de sentido 
Hay que destacar e que los alumnos, además de ampliar las formas 
de comunicación y de interacción en formas virtuales, realizan en 
simultáneo interacciones en el espacio real en torno a lo que hacen 
en las redes sociales, a los mensajes enviados, a las fotografías y 
videos creados. Esto hace que las formas virtuales y mediatizadas 
de comunicación e interacción se conviertan en elementos sobre 
los cuales se interactúa cara a cara.

 La cuestión del consumo se ve también imbricada en esta si-
tuación descrita de la simultaneidad de lo virtual y lo real: los 
consumos que los alumnos realizan en los espacios escolares tie-
nen principalmente un carácter colectivo, porque lo que colocan 
en redes sociales, a través de sus intercambios comunicativos, y 
los contenidos mediáticos creados por ellos mismos son consu-
midos dentro de los espacios escolares con la compañía de sus 
pares. Lo que hace y lo que está colocado en los espacios virtua-
les, sirve de elemento para la interacción en los espacios reales, 
en este caso la escuela. 

 En este trabajo remarcamos el carácter colectivo del consumo 
que los alumnos realizan. Sin embargo, esta dimensión puede es-
tar presente en otros fenómenos relacionados al consumo. Esta 
investigación muestra que el consumo colectivo ocurre en virtud 
del desarrollo de los dispositivos móviles, pero también debido a 
la importancia que los sujetos atribuyen a los contenidos mediá-
ticos y a la conexión a las redes sociales y a Internet. Las aproxi-
maciones aquí logradas muestran una importancia atribuida por 
los sujetos a los espacios virtuales no sólo por lo que en ellos se 
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hace, sino también porque sirven de base para interacciones en 
los espacios físicos, al realizarse en éstos los consumos y la cone-
xión de formas colectivas.

 El fenómeno de autogeneración de contenidos y consumo 
colectivo de los mismos por parte de los alumnos nos muestra 
la importancia atribuida a nuestras representaciones digitales, a 
consumirnos a nosotros mismos para desde ahí definir nuestras 
identidades. Para los alumnos, compartir y consumir las foto-
grafías y videos con sus pares resulta una forma de sociabilidad 
mediante la cual adquieren un sentido de pertenencia grupal 
y se construyen elementos identitarios para diferenciarse y 
adscribirse a ciertos grupos marcados por la configuración de 
alumnos. 

 Dado que el desarrollo tecnológico permea los diferentes es-
pacios sociales, es pertinente tener en cuenta que el consumo co-
lectivo implica una forma de recibir y decodificar los mensajes y 
contenidos mediáticos más allá de lo individual. Lo anterior tiene 
consecuencias importantes y es una vía para entender la defini-
ción que hacemos de nosotros mismos mediante la construcción 
de significados con relación a lo mediático.

La escuela ante las formas mediatizadas
de interacción y el consumo mediático 
Al hablar de la escuela imaginamos un espacio social determinado, 
con ciertas normas y reglas para sus miembros y con un objetivo 
claramente definido que le da razón a su existir. Sin embargo, al 
igual que otros espacios sociales, la escuela tiene que ser recreada 
a través de las prácticas de los miembros que la componen. El es-
cenario social actual ha cambiado y ahora la presencia de la tecno-
logía se ha vuelto un elemento que trastoca tanto espacios sociales 
como a las instituciones, introduciendo posibilidades y modifica-
ciones principalmente en las interacciones, las cuales son la base 
de la recreación y actualización de lo social, trayendo consigo que 
las formas en que los diferentes espacios sociales son recreados 
sufran mutaciones, alteraciones, que proceden muchas de las ve-
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ces de las formas expandidas en que ahora los sujetos interactúan 
entre sí.

 Sin embargo, también la escuela impone su lógica a los ado-
lescentes situándolos como alumnos, haciendo que los usos y las 
prácticas que éstos realizan estén configuradas como parte de su 
vida escolar. Por tanto, los usos y las prácticas que los alumnos 
realizan en los espacios escolares no ocurren en un vacío de signi-
ficación; al contrario, constituyen formas en las que se adscriben 
o eluden –en cierta medida– el poder de la escuela y el orden es-
colar que orienta sus prácticas dentro de la institución.

 Con lo anterior podemos plantear algunos cuestionamientos 
basados en los hallazgos de este trabajo, para pensar futuros 
acercamientos en lo referente al campo de la educación ante la 
irrupción de las tecnologías de la información y la comunicación.
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Cuando los aprendizajes también
se realizan fuera de las aulas.

Hacia una ecología de la educomunicación

Guillermo Orozco Gómez

Entre muchas consecuencias que han provocado, primero los me-
dios de comunicación masiva y luego los medios sociales, destaca 
el descentramiento creciente de la producción de aprendizajes por 
parte de los estudiantes. Tradicionalmente, el aprendizaje conside-
rado valioso o legítimo se llevaba a cabo en el aula, estaba centrado 
en el libro de texto y dependía de la enseñanza de los maestros. 
Hoy, los aprendizajes se vinculan con otras actividades, otros me-
dios, pantallas y dispositivos informáticos y se han “salido del 
aula”, aunque no totalmente del recinto escolar, como en este libro 
lo describe y analiza Hugo García (2016). ¿Dónde exactamente se 
realizan los aprendizajes?, ¿cómo se llevan a cabo?, ¿qué tipo de 
aprendizajes resultan?, son preguntas que se van resolviendo en el 
análisis de García y que justo por eso, plantean otra serie de cues-
tionamientos que merecen discutirse más allá del caso de estudio 
abordado por este autor y presentado en este libro. Ese es el pro-
pósito de estas páginas. 

De las sociedades con sistema educativo
a la “sociedad de la educación” 
 Según el comunicador Jesús Martín-Barbero (2002) una de las ca-
racterísticas clave que perfilan lo educativo en este “gran cambio 
de apoca” que vivimos, es que las sociedades contemporáneas han 
dejado de ser sociedades con un sistema educativo, para empe-
zar a ser sociedades educativas. Lo que justamente significa que 
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la educación ya no es una tarea exclusiva de la escuela y de otras 
instituciones sociales o culturales, como la Iglesia o la familia, sino 
que es una actividad en la que confluyen también los medios y las 
distintas pantallas con las cuales interactuamos los ciudadanos. 
Hay muchos otros actores sociales y políticos que han entrado al 
escenario educativo, con o sin permiso de las instituciones estable-
cidas, ya sea por la vía de la publicidad, de la propaganda política, 
o simplemente de la información y del entrenamiento. 

 Como ha llamado la atención el filósofo Steven Johnson (2005) 
en su seminal libro: Everything bad is good for you: How today’s po-
pular culture is actually making us smarter, el fenómeno comunica-
cional se ha sobrepuesto al ejercicio educativo, y lo que se catalo-
gaba como banal resulta inspirador para las nuevas generaciones, 
tanto que se han borrado los límites de lo que es educativo, antes 
claramente marcados por un “canon” escolar del cual todos debía-
mos abrevar a lo largo de la vida.

 Pero este fenómeno no se ha presentado de manera totalmente 
invasiva, sino que ha ido ganando espacio paulatinamente, por lo 
que aún siguen vivas algunas instituciones sociales clásicas como 
la escuela, que aunque cada vez resulta más anacrónica, se resiste 
a desaparecer. Y quizá logre subsistir, al igual que la televisión, que 
no se extingue, por más que haya quien la declare moribunda y haya 
muchos y muchas que la quieran ver apagada (Orozco et al., 2012). 

La escuela y la televisión, enemigas desde casi siempre, compar-
ten sin embargo un camino en el cual por diferentes motivos están 
perdiendo, la una estudiantes, la otra audiencias, pero no la esen-
cia que las distingue como tales, ya que ni lo “televisivo” desapare-
ce, sino que se reproduce en diferentes formatos y pantallas más 
allá del televisor mueble tradicional –como aquí se constata entre 
los estudiantes sujetos de la investigación de García–, ni la escuela 
acaba de perder todo su sentido, ya que “lo escolar” sigue repro-
duciéndose como estrategia pedagógica de enseñanza y exclusión 
en otros recintos e intercambios. Lo escolar, entendido como un 
conjunto de conocimientos y métodos legitimados por el estado a 
ser reproducidos con las nuevas generaciones de ciudadanos, va 
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cargado de una ideología del mérito y del esfuerzo individual que 
sigue siendo aceptada como estrategia de éxito académico por las 
mayorías. Muchas instituciones diferentes y lejanas a la escuela 
siguen aplicando exámenes de admisión a puestos o abriendo con-
cursos para posiciones de trabajo, donde competir es la clave para 
ser empleado o simplemente reconocido como ciudadano apto 
para ser contratado para un puesto. 

 Lo escolar entonces, sigue vigente más allá de la escuela, y lo te-
levisivo también, más allá de la televisión (Orozco, 2016). No obs-
tante, desde la educación y las ideas clásicas de lo educativo se ha 
abierto una lucha entre lo escolar y lo audiovisual, donde lo audio-
visual es desprestigiado, criticado y a veces hasta prohibido para 
que “no afecte el buen desarrollo educativo” de los educandos. És-
tos siguen cada vez más metidos en la lógica audiovisual, pero sin 
abandonar totalmente la académica, y desde esa doble influencia 
viven y conviven, se comunican y aprenden, independientemente 
de los objetivos escolares que los persiguen. Como aquí amplia-
mente lo plantea García en su investigación. 

 En el fondo lo que está en juego más allá de aprendizajes concre-
tos, costumbres, gustos y oportunidades de aprender, es el tránsito 
de una cultura letrada a una cultura audiovisual. Tránsito que a 
muchos preocupa porque sienten que lo audiovisual es banal, y no 
constituye el caldo de cultivo adecuado para alcanzar el verdadero 
conocimiento. Más aún, como argumentó Sartori (1997) lo audiovi-
sual y la televisión como su medio más prototípico y popular no sólo 
nos impiden crecer como seres humanos sino que nos han hecho de-
volvernos en nuestro desarrollo como especie, de ser homo sapiens 
a ser homo videns. Lo cual, según este crítico acérrimo de la televi-
sión, conlleva una degradación y constituye un estadio inferior. 

 Para muchos docentes, lo audiovisual, inunda la atención y la 
emoción de los educandos, los distrae de las cosas importantes, los 
sumerge en imágenes y les impide pensar. No en vano por esto un 
gran filósofo y educador, Neil Postman (2001) escribió uno de los 
libros más impactantes en esta discusión entre la televisión y la es-
cuela: Divertirse hasta morir: el discurso público en la era del show 
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business. Obra que si bien refleja con elocuencia el florecimiento 
de una nueva cultura de la diversión frente a la pantalla televisiva, 
exagera la condena a la televisión, ya que no es el medio en sí el 
problema, sino su entorno y definición mercantil en las sociedades 
contemporáneas lo que ha provocado un vínculo equivocado y con-
sumista de las audiencias. 

El falso dilema entre el esfuerzo
y el divertimento: la cultura del videojuego 
Recientemente algunos investigadores como Prensky (2006) han 
propuesto que los videojuegos, lejos de ser el pretexto de los chi-
cos y chicas para evadir la realidad y sus deberes escolares, son 
pantallas inteligentes que convocan a los jóvenes a aprender a 
partir de motivaciones a su intelecto. Los videojugadores tienen 
que resolver los desafíos que les presenta el juego para transitar 
al siguiente nivel de dificultad que la misma acción del juego les 
va planteando. Este autor, Prensky es el del famoso libro: No me 
molestes mamá que estoy aprendiendo, título que resalta lo que 
los niños videojugadores contestan a sus madres cuando éstas les 
dicen cosas como: “deja de jugar y haz algo de más provecho”, o 
“apaga la tele y has tu tarea de la escuela”. 

 De la misma manera, otro de los teóricos del aprendizaje desde 
las pantallas, James Paul Gee (2003) ha afirmado que si los maes-
tros emplearan un poco de la motivación de los videojuegos, que 
consiste en un permanente desafío a la inteligencia y a la capaci-
dad de decisión y de respuesta de los jugadores, tendrían un aula 
animada, llena de alumnos aprendices insaciables de seguir apren-
diendo-jugando, en vez de los alumnos aburridos dispuestos a sa-
lir cuanto antes al recreo para distraerse y descansar del ambiente 
del aula, como los que nos expone García en su investigación. 

 Y el impulso por salir del aula y disfrutar el espacio extra aula 
dedicada al recreo, se convierte entonces en una “tierra prometida”, 
donde los jóvenes tienen muchos aprendizajes de otro tipo y, so-
bre todo, entablan comunicación a través de diferentes lenguajes 
y dispositivos. Su comunicación en el patio de la escuela se realiza 
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no sólo a través de palabras, sino también de imágenes y música. 
Los dispositivos técnicos como el celular se transforman en herra-
mientas para construir nuevas comprensiones del entorno, de sí 
mismos, de los otros, y de lo otro: lo escolar. El celular así se con-
vierte en un facilitador, en primer lugar de aprendizajes de sobrevi-
vencia, donde la reconstitución de sí mismos permite a los jóvenes 
situarse en una posición de comunicantes, y abandonar aunque sea 
por un rato, la de aprendices. Desde esta fugaz posición, los jóve-
nes interactúan consigo mismos y con su entorno, así como con los 
otros y mediante sus intercambios multilingües se expresan y en-
sayan expresiones, se escuchan y se envían y reciben gratificacio-
nes de reconocimiento. Los jóvenes planean y sueñan concretando 
sus expectativas en planes para esos otros tiempos más libres de la 
tarde o del fin de semana; ensayan y provocan autopercepciones y 
percepciones de los otros que comparten y estimulan nuevas com-
prensiones de sí mismos y de los demás. 

Todo lo anterior constituye una serie de aprendizajes para la 
vida y para el momento y el instante de estar en el mundo y “decir 
su palabra”, apropiándose de su sentido, como sabiamente propu-
so el gran educador Paulo Freire (1968). Pero estos aprendizajes no 
son reconocidos como tales por parte de la escuela. Menos que eso, 
ni siquiera son vistos o captados como aprendizajes. 

Lejana ha quedado la frase clásica de que “la letra con sangre 
entra”, pero derivaciones de lo que implica siguen aún vigentes en 
concepciones más “light” que sostienen que lo educativo conlleva o 
debe conllevar siempre un esfuerzo manifiesto en cansancio y sa-
crificio, y de que el aprendizaje valioso es sólo aquel que cuesta ob-
tenerlo. Cuando no hay algo de cansancio se tiende a despreciar el 
resultado por parte de los docentes tradicionales que no reconocen 
esos logros de los educandos producidos por “chispazos” de ima-
ginación, por desborde de creatividad, por desencadenamiento de 
emociones que permiten conectar desde otros planos las claves pa- 
ra hacer el clic que se requiere, o visualizar una posible jugada para 
ganar el juego o la visión prospectiva del resultado de una intui-
ción que responde sólo a un “me late”. 
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En el fondo de esta paradoja se encuentra una falta de compren-
sión entre las dimensiones racionales y emocionales de lo edu-
cativo y del aprendizaje. Ambos, la razón y la emoción sirven de 
“caldos de cultivo” para detonar aprendizajes. Éste no es resultado 
exclusivo de la razón como casi siempre se sostiene. Las combi-
naciones entre ambas dimensiones producen diferentes contextos 
para aprender. 

 El investigador de Harvard, Howard Gardner ha ido más allá de 
esta dicotomía básica y ha propuesto la teoría de las “múltiples 
inteligencias” (1987) en la que describe lo que aquí sintéticamente 
menciono como diferentes ámbitos a partir de los cuales nos desa-
rrollamos todos como seres humanos. Gardner reconoce una inteli-
gencia emocional, otra artística, otra lingüística y otra espacial, así 
como otra que es producto de la experiencia acumulada y otra más 
psicomotriz desde donde también se producen aprendizajes. Y por 
supuesto las inteligencias racional y numéricas. Estas inteligencias 
se entremezclan y desde alguna de ellas o desde alguna de sus 
combinaciones, se producen aprendizajes. 

Cuando la enseñanza se queda corta
frente a las múltiples posibilidades de aprender 
Por otra parte, ha quedado demostrado que sólo una parte de los 
aprendizajes son producto de una enseñanza, o sea de un acto 
de instrucción. El aprendizaje desborda cualquier enseñanza, se 
aprende en cualquier momento y lugar de muy diversas maneras, 
con o sin instructor. A veces por mera observación, otras por re-
petición y ensayo, otras por propia decisión del que aprende que 
busca aprender de manera autodidacta, otras más por incorpora-
ción de ideas y conocimientos, otras por exposición a contenidos 
o imágenes. En la era de lo audiovisual, como puede calificarse y 
referirse la actual, las posibilidades de aprender son ilimitadas. En 
contraste, las posibilidades de enseñar se han reducido muchísi-
mo. Y se reducirán aún más. No obstante que la escuela se haya 
adjudicado la legitimidad para enseñar y haya descalificado las 
otras formas de aprender y producir conocimientos, la realidad va 
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demostrando que hoy en día la escuela va quedando obsoleta en su 
principal función de enseñar. En su razón de ser. Los estudiantes 
están aprendiendo mucho fuera de las aulas (Pérez-Serrano, 2014) 
en las calles, en sus hogares a través de las pantallas a las que tie-
nen acceso y en el mismo patio de la escuela, como lo demuestra 
García en su capítulo, y donde no se hubiera imaginado que suce-
día tanto y tantas cosas tan importantes para la vida, no sólo para 
pasar al siguiente año escolar.

 Aprendizajes como el de hacer amigos, conocer al otro y cocer-
se más a sí mismos; esto es, aprender a situarse mejor en el mundo 
y frente a los otros, frente al deber y la responsabilidad, frente al 
estudio y el trabajo, pero también frente al juego y la diversión. 
Aprendizajes estos que no son producto de los libros de texto, sino 
de la interacción vital con los otros y con lo que nos rodea. Son 
aprendizajes vitales que la escuela descalifica por realizarse fuera 
del salón de clase, petrificando así el ímpetu que el descubrirse 
y descubrir al otro implica para los participantes de cualquier pro-
ceso de comunicación “al aire libre”. 

 La escuela podría aprovechar estos aprendizajes dentro de sus 
planes educativos en las aulas. Y seguramente enriquecería sus 
procesos de enseñanza y crearía un ambiente de aprendizaje más 
propicio y motivante para el descubrimiento y la investigación. La 
escuela podría usar su propia experiencia académica en reorientar 
los aprendizajes de los jóvenes fuera del aula y sacarles así más 
provecho para su formación. Esto fue justamente lo que el filósofo 
de la educación John Dewey (1975) propuso cuando dijo que si 
aquello que aprenden los educandos fuera del aula incide en su 
desarrollo y aprendizajes dentro de ella, es obligación de los maes-
tros dar cuenta de ello.

 La mayoría de políticas educativas sigue privilegiando a la ense-
ñanza frente al aprendizaje, y a lo que sucede dentro del aula fren-
te a lo que sucede fuera. Además, siguen privilegiado al lenguaje 
escrito, frente a los lenguajes audiovisuales. La escritura continúa 
sosteniéndose como la meta única de la alfabetización, cuando los 
estudiantes requieren también un apoyo en alfabetizaciones múl-
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tiples para realizar mejor sus intercambios comunicativos analó-
gicos y digitales con diversos dispositivos y formatos discursivos.

 La escuela tradicionalmente se ha adjudicado la legitimidad para 
educar y ha deslegitimado otras educaciones que no sean producto 
de sus libros o discursos magisteriales. En un mundo audiovisual, 
la escuela se empeña en mantener al libro y a la lectura como el 
centro de lo educativo, aun cuando la escuela se ve cada vez más 
disminuida en su capacidad de significar la actividad desbordante 
de sus estudiantes.

 Del estudio de García en las dos secundarias se infiere que la 
interactividad que los jóvenes realizan en el patio de la escuela no 
se traslada al aula, no hay indicaciones sobre si los profesores se 
interesan o no por lo que sus estudiantes hacen en el recreo. Más 
bien la etnografía realizada muestra dos mundos diferentes que no 
se relacionan entre sí. 

 La vida y la comunicación que los jóvenes entablan fuera del 
aula y específicamente junto al aula en el patio de juegos de su 
escuela es una evidencia inconfundible de que lo educativo se ha 
situado en muchas partes. 

Cada vez más asociado con la comunicación, la educación extra 
áulica se convierte en una experiencia relevante, deseada, buscada 
por los propios educandos, mientras cada vez más lo educativo 
dentro del aula se vuelve forzoso, tedioso, y es cada vez menos 
importante para la vida. 

Del patio de la escuela al aula y a muchos otros escenarios: 
desafío creciente de la educación escolar 
Un gran desafío de la escuela es el de incorporar inteligente y 
productivamente los aprendizajes extra-áulicos al proceso edu-
cacional dentro del aula. Desafío que tiene mayor sentido aun, 
cuando se va comprobando que ese ser “sociedades de la educa-
ción” que mencionó Martín-Barbero conlleva a aceptar que hoy 
en día vivimos en una ecología educativa, en donde la comunica-
ción ha “explotado” y hace “estallar” también a los aprendizajes 
(Orozco, 2014). Lo que se aprende tiene diversas procedencias 
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y variados reencuentros, transcurre a lo largo y ancho de dife-
rentes escenarios y se interconecta de múltiples maneras con la 
producción comunicacional y las producciones audiovisuales de 
muchos comunicantes. Un fenómeno nuevo pero creciente que 
va conformando lo que aquí yo llamaría una “ecología de la edu-
comunicación”. Una ecología en la que por definición, todos sus 
elementos estarían conectados y son susceptibles de conectarse. 
De tal suerte que lo que un televidente construye frente a la pan-
talla televisiva, al compartirlo por redes sociales, es reconstruido 
una y varias veces de otras maneras por otros televidentes o por 
internautas, de diversas maneras. Lo que viaja por el escenario 
comunicacional, cada vez más mediatizado y tecnificado, es sus-
ceptible de producir aprendizajes de todo tipo, inesperado, pla-
neados, buenos y malos, evidentes o implícitos. Aprendizajes que 
cada vez más dependen de las pantallas y dispositivos con los que 
interactúan sobre todo los jóvenes. Como dice el argentino Carlos 
Scolari (2015) el alfabetismo transmedia es bastante autodidacta 
y lo que produce es de mucho valor polifacético: inmediato y du-
radero, práctico y conceptual para aquellos que están conectados 
creativamente en procesos que pueden ser intermediales, porque 
son un proceso transmedia, en los que la creatividad es ilimitada 
y la posibilidad de concretarla en productos comunicativos conca-
tenados, también. Y esta producción es esencialmente un conjun-
to de aprendizajes o un aprendizaje continuo, que no tiene lugar 
ni tiempos definidos, pero que se ancla en escenarios concretos y 
puede perdurar. Por eso, el escenario de las pantallas encendidas 
en el patio de la escuela, durante el recreo, como el descrito aquí 
por García en su capítulo, constituye un escenario ecológico que 
florece y se reconvierte en escenario de producción y encuentros, 
justo junto a un escenario enclaustrado y tradicional, represivo y 
unidireccional como es un clásico salón de clase de una escuela 
pública secundaria mexicana.

 “Menos aulas, más patios de juego” podría ser la frase slogan de 
una reforma escolar para fortalecer lo transmedia en esa ecología 
educomunicativa contemporánea. 
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vi

Estrategias educativas y domesticación tecnológica
en seis familias de Jalisco. Una aproximación empírica 

al vínculo familias-pantallas-educación

Darwin Franco Migues 

La familia y el hogar son dos importantes epicentros en la rela-
ción cotidiana que sostenemos con las pantallas, ya que no sólo es 
ahí donde mayor tiempo estamos conectados e hiperconectados a 
ellas sino porque también es en su interior donde establecemos las 
operaciones lógicas de uso, apropiación y sentido que conforman 
nuestras biografías y trayectorias mediáticas. 

En este sentido, la familia juega un papel central en nuestro pro-
ceso de migración y domesticación tecnológica porque es a través 
de sus interacciones donde se establecen las estrategias educativas 
que regulan los usos y consumos de las pantallas tanto dentro 
como fuera el hogar, cuestión nada sencilla si se piensa que en este 
proceso se pone a juego la autoridad de los padres frente a la au-
tonomía y mediática que hoy en día tienden a reclamar las nuevas 
generaciones. 

Por ello, en la relación que las familias mantienen con las panta-
llas existe un componente formativo/educativo fuerte que se hace 
presente en las interacciones cotidianas de sus miembros porque 
esto no es sólo una cuestión tecnológica: “se trata también de una 
dimensión metodológica, pedagógica e ideológica” que se funda-
menta a través de “actos comunicativos” puesto que es ahí donde 
se están produciendo los “actos de encuentro y reciprocidad” (Apa-
rici, 2010: 23) tan necesarios para la erradicación de las relacio-
nes causa-efecto entre una tecnología y los resultados (educativos, 
simbólicos o comunicativos) que se esperan de ella.
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¿Por qué hablar de pantallas en plural y no de tecnologías en 
particular? Porque lo que hoy enfrentan las familias dentro de sus 
hogares es la convergencia tecnológico-digital y esto significa que 
en la estructura doméstica se están generando múltiples procesos 
de recepción, consumo y apropiación mediática dada la cantidad de 
dispositivos tecnológicos que hoy coexisten en la vida familiar.

Las pantallas, bajo esta lógica, serán entendidas en este texto 
como el conjunto de tecnologías que cohabitan dentro del espacio 
doméstico; sin embargo, su relevancia no estará dada únicamente 
por su cualidad de objetos o bienes tecnológicos sino por su valor 
como objetos culturales que están cargados del sentido y la sig-
nificación que les otorgan los sujetos que las portan, apropian y 
utilizan.

Se les denominará pantallas porque su presencia en la vida fa-
miliar es múltiple, ya que hoy no todo gira alrededor de la televi-
sión –pantalla familiar por excelencia– ni todo sucede a través de 
una sola tecnología; al contrario, una familia tiene que lidiar con 
los múltiples consumos tecnológicos que hacen sus miembros con 
una y/o varias pantallas a la vez. Por ello, se optó por hablar de 
pantallas en plural y no tecnologías en particular, ya que la idea es 
reflejar de manera específica el sentido de convergencia tecnológi-
ca que actualmente está presente en los hogares.

Este capítulo se compone de tres partes: 1) una exploración al 
rol de la familia como agente educomunicativo, 2) una propuesta 
teórico-metodológica para estudiar el vínculo familias-pantallas-
educación, y finalmente, 3) los resultados de un acercamiento em-
pírico a las estrategias educativas y los procesos de domesticación 
tecnológica en seis familias de los municipios de Guadalajara y Za-
popan, Jalisco.

La familia como agente educomunicativo 
Independientemente de la perspectiva de análisis muchas son las 
disciplinas que reconocen la centralidad de la familia en la socie-
dad. Es tal su relevancia que se le considera “el núcleo o la célula 
básica” del tejido social. 
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Esto implica que la familia, en cuanto sujeto-objeto de estudio, 
constituye una realidad compleja y multidimensional, debido a que 
representa: “una realidad simbólica que trasciende a cada indivi-
duo y generación”, pues incorpora al tiempo presente en un sis-
tema unificador que le da significado a su acción y al mundo que 
la rodea, nutriendo y alimentando así la vida de sus miembros” 
(Tuirán, 2001: 24).

Es en su seno donde se crean, modelan y comparten las pautas 
de conducta y las normas de sociabilidad, ya que la familia opera 
como un espacio productor y trasmisor de pautas y prácticas cul-
turales en las cuales –desde luego– se incluyen el uso, apropiación 
y domesticación de los dispositivos tecnológicos. 

Es en la familia donde se aprende a socializar con lo otro y los 
otros, pues mucho antes que cualquier otra institución son los pa-
dres en su papel de “agentes sociales” quienes dotan de las pri-
meras capacidades intelectuales y sociales para interactuar tanto 
dentro como fuera del espacio familiar. 

Actualmente, la interacción que la familia sostiene con las pan-
tallas viene a poner a prueba su habilidad de cohesión y adaptación 
a un entorno que cada vez está siendo más caracterizado por la 
mediación y mediatización de sus prácticas sociales. Disciplinas 
como la comunicación, al respecto, analizan cómo la familia hace 
frente a la reconfiguración de los patrones del saber y la reorgani-
zación simbólica del poder que provocan los conflictos intra e inter 
generacionales por la apropiación y domesticación de las pantallas 
en el hogar (Winocur, 2011).

La familia, en este sentido, posee un doble papel porque actúa 
como la comunidad primaria de aprendizaje pero también como 
la comunidad primaria de apropiación mediática. La primera ca-
racterística sugiere que es en su interior donde se aprende los co-
nocimientos básicos para la subsistencia e interacción social, en 
cambio, la segunda característica destaca que es en la vida familiar 
donde aprendemos a codificar y decodificar los mensajes y signifi-
cados que provienen de los medios de comunicación y las tecnolo-
gías que están presentes en el hogar (Orozco, 2014).
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Este último punto, al igual que el resto de las actividades educa-
tivas que suceden en familia, se da sin que necesariamente exista 
una consciencia plena pues la orientación sobre los usos y con-
sumos mediáticos que los hijos reciben de sus padres sucede en 
la misma práctica habitual de estar frente a éstos. Cuestiones tan 
básicas como elegir un canal de televisión o tipo de tecnología for-
man parte de este aprendizaje y van constituyendo a lo largo del 
tiempo ciertas trayectorias mediáticas que marcan nuestra relación 
personal y familiar con las pantallas.

En este sentido, el papel de los padres como mediadores es vital 
porque sus biografías y trayectorias mediáticas sirven como mode-
los de acción para los hijos, pues buena parte de las prácticas me-
diáticas que éstos generan y aprenden están determinadas por las 
maneras directas o indirectas, conscientes o inconscientes, activas 
o inactivas, críticas o acríticas con las que los enseñaron a usar y 
consumir las pantallas dentro y fuera del hogar.

Al respecto, Charles y Orozco han identificado que las familias 
en su relación educativa con los medios asumen diversos roles que 
van desde lo permisivo, donde los padres no se preocupan de los 
medios; lo expositivo en razón de que lo único importante es el 
tiempo que pasan los hijos frente a los medios; lo activo al comen-
tar y poner en contexto los consumos mediáticos, y lo represivo, 
aquí los padres evitan y prohíben el consumo de medios (1992: 8). 

A estas categorías, por la actual etapa de convergencia se tendría 
que agregar el rol de familias creativas, que serían aquellas que 
aprovechando los recursos digitales fomentan tanto la recepción 
crítica como la producción creativa de contenidos en diversos dis-
positivos tecnológicos (Orozco y Franco, 2014). 

No obstante, las circunstancias, contextos y la propia especifici-
dad de las pantallas pueden determinar que las familias intercalen 
sus roles de intervención, pues a veces pueden ser permisivas o 
prohibitivas y, otras tantas, activas o creativas. 

Estas estrategias educativas están íntimamente relacionadas con 
la manera en que las competencias mediáticas (habilidades para el 
uso y apropiación de las pantallas) modifican y transforman las 
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dinámicas familiares porque son justamente esas capacidades di-
gitales (aparentemente mejor manejadas por los hijos que por los 
padres) las que están haciendo que las nuevas generaciones ad-
quieran un rol más relevante en los procesos educativos al ser los 
“portadores y transmisores de un tipo de conocimiento” (Sunkel, 
Trucco y Moller, 2011: 21).

Esto propicia un cambio importante en las relaciones educati-
vas al interior de la familia, ya que está provocando una inversión 
de los roles educativos familiares, pues los padres ya no pueden 
actuar todo el tiempo “como transmisores verticales del conoci-
miento” (idem.), ya que ahora en temas vinculados a “las nuevas 
tecnologías”, los hijos puede asumir un rol de “enseñantes”. 

Ello genera que existan replanteamientos serios en las dinámi-
cas familiares, pues los hijos no sólo adquieren un nuevo rol sino 
que, incluso, pueden usar éste para empoderarse y tener mayor 
grado de injerencia; por ejemplo, en el tipo de tecnologías que se 
introducen en el hogar, en los tiempos y usos que podrían dar a 
éstas dentro del espacio doméstico (Winocur, 2011).

Al respecto, no hay que olvidar que en este proceso los hijos 
también cuentan con sus propias biografías mediáticas, las cuales 
los posicionan como agentes autónomos de sus procesos de do-
mesticación tecnológica, acción con lo cual pueden, incluso, modi-
ficar las trayectorias mediáticas familiares (Franco, 2015).

Por ello, la decisión sobre el uso e incorporación de las pantallas 
en el hogar dependerá de las negociaciones que se establezcan en 
familia y, sobre todo, de las ventajas que los hijos puedan sacar de 
los aprendizajes digitales que ahora poseen y los padres del poder 
que tienen como proveedores de los servicios tecnológicos. 

Ahí es donde debe construirse una perspectiva educomuni-
cativa en la relación que se establece entre familias, pantallas y 
educación, ya que lo relevante es conocer e interpretar con qué 
elementos (simbólicos, educativos o comunicativos), las familias 
articulan, construyen y significan las estrategias educativas que re-
gularán la relación que sus miembros sostienen con y a través de 
las pantallas.
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Cuatro categorías para analizar
el vínculo familias, pantallas y educación
En la primera parte de este texto hemos hablado de biografías me-
diáticas, trayectorias mediáticas familiares, migraciones tecnoló-
gicas y estrategias educativas, las cuales constituyen procesos y 
categorías para analizar el vínculo familias-pantallas-educación. 

Estas categorías analíticas se emplearon en el trabajo de re-
cepción doctoral titulado: “Educación familiar en tiempo de 
pantallas: estrategias educativas y domesticación tecnológica 
en hogares y familias de Guadalajara y Zapopan, Jalisco” (Fran-
co, 2015); y a continuación se presentan como una propuesta 
teórico-metodológica para analizar como la familia –en tanto co-
munidad primaria de aprendizaje y comunidad de interpretación 
mediática– y el hogar –como espacio socio-antropológico y de 
interacción mediática– son hoy escenarios claves para estudiar 
los cambios educativos que suceden al interior de las familias 
por el uso, apropiación y domesticación de las pantallas que hoy 
convergen en la vida familiar.

Dicho así, este texto parte de la premisa de que las pantallas son 
“objetos culturales” que adquieren sentido social a través del valor 
simbólico que les adjudican las personas (Pinch y Bjiker, 2008); por 
ello, conocer los significados individuales y familiares que se depo-
sitan en las pantallas es fundamental para entender cómo padres 
e hijos forman parte de ese constructo social que crea y recrea el 
imaginario que edificamos alrededor de las pantallas.

Para indagar en estos aspectos se proponen cuatro categorías: 
1) Biografías mediáticas, 2) Trayectorias mediáticas familiares, 
3) Migraciones tecnológicas y 4) Estrategias educativas. En virtud de 
éstas se propone una estrategia teórico-metodológica que analice 
no sólo el uso familiar de las pantallas desde lo “subjetivo”, sino 
también a través de la “materialidad simbólica” que adquieren den-
tro de las interacciones domésticas. 

Interacciones que van generando “trayectorias” que expresan 
tanto la relación espacio-temporal que se tiene con estos medios, 
como “la biografía personal” que se construye alrededor de ellas. 
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Para Jesús Martín Barbero, reconocer la historicidad con las panta-
llas es una de las competencias básicas que se tienen que construir 
para un mejor entendimiento de las prácticas que sostenemos por 
medio de ellas, pero advierte: “No se trata de una historia de apa-
ratos, se trata de una historia de modos de usar estos aparatos” 
(2003: 138); es decir, se tiene que destacar siempre el para qué, el 
por qué y en qué situaciones se usaron.

 Pensar en las biografías y trayectorias mediáticas familiares im-
plica el rescate de las migraciones tecnológicas dentro del hogar y 
el descubrimiento de las estrategias educativas que se crean para 
identificar en dos dimensiones (la individual y familiar), el tipo de 
significado que padres e hijos otorgan a las pantallas y cómo éstas, 
en su transitar (dentro y fuera del hogar), modifican la educación 
familiar.

 A continuación, se presenta una definición sucinta de cada uno 
de estas categorías: 

l	 Estrategias educativas: Conjunto de acciones que se emplean en 
familia para controlar, tutelar, acompañar o mediar los usos y 
consumos mediáticos que suceden dentro y fuera del espacio 
doméstico.

l 	 Biografías mediáticas: Se refiere a la historicidad de las pantallas 
en la vida de cada uno de los integrantes de la familia; es decir, 
es una categoría que busca indagar los significados personales 
que van adquiriendo las pantallas a través del uso cotidiano que 
se hace de ellas.

l 	 Trayectorias mediáticas familiares: A diferencia de las biogra-
fías, es el trazo que la presencia de las pantallas va dejando 
en la vida, estructura y organización familiar, comprenden no 
sólo la historia del cómo aparecen y son usadas las pantallas en 
el hogar sino también recogen los cambios que cada integrante 
identifica sucedieron tras su incorporación en el hogar.

l 	 Migraciones tecnológicas: Es el proceso mediante el que se in-
corpora tal o cual pantalla en la vida doméstica, esto incluye la 
recuperación del por qué se adquirió, dónde se colocó, quién 
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tomó la decisión y qué implicó para la vida familiar y mediática 
la presencia de un nuevo dispositivo (Franco, 2015b).

 El trabajo operativo de dichas categorías implicó crear una es-
trategia metodológica que rescatara la comprensión y significación 
individual/familiar de las pantallas presentes en cada uno de los 
seis hogares analizados; en el gráfico 1 se expone tanto el tipo de 
herramienta metodológica empleada como la serie de observables 
que se desprendieron de cada una de las categorías analíticas.

Gráfico 1
Estrategia metodológica en relación con las categorías: biografías 

mediáticas, trayectorias mediáticas familiares, migraciones 
tecnológicas y estrategias educativas

Fuente: Elaboración del autor.

 A través de técnicas como la observación, las entrevistas cuali-
tativas individuales y familiares, así como las entrevistas exclusi-
vas con los padres de cada una de las seis familias en cuestión se 
logró entrecruzar cada una de las categorías analíticas de tal forma 
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que cada proceso fuese observado a través de la significación e 
interpretación que le otorgaron cada uno de los miembros de la 
estructura familiar.

 En este sentido, la categoría de migraciones tecnológicas per-
mitió adentrarse en la historicidad de las pantallas en la vida de 
estas seis familias, lo que generó los antecedentes necesarios para 
conocer de qué manera y bajo qué circunstancias cada uno de sus 
miembros conformaron sus biografías mediáticas, las cuales no 
necesariamente sumadas dan pie a las trayectorias mediáticas fa-
miliares; al contrario, es su diferenciación lo que otorgó la forma 
particular con la que cada familia significó su relación, apropiación 
y domesticación tecnológica; por último, las estrategias educativas 
fungieron como un pivote analítico que ayudó a diferenciar y mati-
zar la manera individual/particular con la que cada familia estable-
ció las reglas, consensos o prohibiciones que regulaban la relación 
que todos los miembros de las seis familias sostuvieron con las 
pantallas presentes en cada uno de sus hogares. 

Estrategias educativas
y domesticación tecnológica en seis familias 
El campo de investigación es una construcción de la realidad que 
se edifica en función de cada objeto de estudio; por tanto, para la 
realización del análisis que otorga el componente empírico de este 
texto se optó por construir una muestra significativa integrada por 
seis familias de los municipios de Guadalajara y Zapopan, Jalisco, 
con diferentes Niveles Socioeconómicos (nse), diversa composición 
familiar y distintos tipos de conectividad tecnológica.

 La justificación de esta elección se sustentó en el interés por 
dar cuenta, comparativamente hablando, de cómo la inserción de 
más o menos pantallas en el hogar (derivada casi siempre de la 
capacidad económica) influye en las estrategias educativas que se 
generan alrededor de ellas, pero también para enfatizar cómo el 
contexto sociocultural (donde se construyen las biografías y tra-
yectorias mediáticas familiares) puede ser determinante en la ge-
neración de los significados que van adoptando las pantallas en la 
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vida de padres e hijos y cómo esto puede hacerse evidente a través 
de los procesos de domesticación tecnológica. 

Enseguida se presentan los resultados obtenidos en este trabajo 
empírico a través de cada una de las cuatro categorías analíticas 
propuestas.

Migraciones tecnológicas 
Para entender la manera en que las pantallas se integraron en la 
vida doméstica de estas seis familias se hizo un recuento del pro-
ceso que permitió su incorporación en tiempo y forma en cada uno 
de los hogares. 

 Un primer hallazgo permitió ver que la incorporación de una 
pantalla respondió a la ausencia de ésta en la vida familiar de algu-
nos de los padres, pues si ellos crecieron, por ejemplo, sin compu-
tadora optaban porque sus hijos no crecieran sin ella no sólo por 
el factor tecnológico sino, principalmente, por las implicaciones 
educativas y culturales que para ellos ocasionó el haber tenido esa 
carencia en su vida escolar. 

 El segundo hallazgo es que la incorporación de tal o cual tecno-
logía responde a las dinámicas familiares dadas por la composición 
de cada una de las seis familias; si las jornadas laborales son am-
plias e implican estar mucho tiempo fuera del hogar se opta porque 
una pantalla supla dicha ausencia para que, a su vez, sirva como un 
nodo de conexión/comunicación familiar. Por ejemplo, un celular 
permite el acceso a una serie de entretenimientos y conexiones 
a los hijos cuando se quedan solos en el hogar y, a la par, permite 
que los padres los cuiden a la distancia.

 Un tercer hallazgo fue el descubrir que el trazo de las migracio-
nes tecnológicas no fue necesariamente un asunto generacional, ya 
que no sólo son los hijos los únicos que gustan de las nuevas tec-
nologías, pues el proceso de convergencia tecnológica dentro del 
hogar está haciendo que las biografías y trayectorias mediáticas de 
todos los integrantes se vean afectadas, en mayor o menor medida, 
por la presencia de las pantallas que hoy transitan en sus espacios 
domésticos.
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 Generando la conjunción, a veces forzada, de los significados 
que padres e hijos construyen alrededor de las pantallas; pues que 
los primeros crecieran con “los viejos medios” no significa que no 
puedan adaptarse a las nuevas tecnologías y, al contrario, que los 
hijos crean que su uso de las “nuevas pantallas” los diferencie de 
sus padres no les impide compartir significados y experiencias co-
munes, pues ambos realizan prácticas mediáticas más o menos si-
milares como, por ejemplo, ser partícipes del Facebook o generar 
una comunicación familiar vía WhatsApp. 

Ahí radica la convergencia y divergencia de los significados que 
ambos edifican alrededor del uso que le dan a las pantallas dentro 
y fuera del hogar, pero esto no sucede de manera descontextuali-
zada o ajena a la propia construcción social de la tecnología o al 
de las propias motivaciones y presiones sociales y de mercado que 
empujan a las familias a adquirir tal o cual dispositivo.

Reconstruyendo las biografías
y trayectorias mediáticas familiares
El proceso de reconstruir las biografías mediáticas de cada uno de 
los miembros de las seis familias abordadas resultó un ejercicio 
muy esclarecedor y rico en cuanto a la generación de datos, ya que 
pocas veces estos sujetos se habían cuestionado su relación con las 
tecnologías o el rol que éstas ocupan en sus vidas.

 Para muchos de ellos, principalmente niños y jóvenes, las tec-
nologías siempre han formado parte de su cotidianeidad y es difí-
cil ya pensarse fuera de las prácticas que sostienen con y a través 
de ellas; al contrario, los padres sí alcanzaron a diferenciar estas 
etapas en que vivieron sin una dependencia fuerte hacia las tecno-
logías (ninguno expresó que jamás tuvo contacto con ellas), pero 
ahora –como pasa con sus hijos– la mayoría de ellos no se piensan 
sin meterse a Internet o tener un teléfono celular que les permita 
estar en contacto con los suyos.

 Un descubrimiento inicial fue que la biografía mediática de cada 
uno de sus padres estuvo particularmente influenciada por el nse 
de su familia de origen, por su propio proceso de domesticación 
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tecnológica y, en algunos casos, por la profesión o actividad laboral 
que actualmente desempeñan. 

 Esta constitución biográfica en la relación de los padres con las 
pantallas, como un segundo descubrimiento, es la influencia más 
grande para la conformación de la biografía mediática de los hijos 
aunque no es la más determinante, ya que son las propias pantallas 
y la etapa actual de mediatización de las prácticas sociales las que 
generan un quiebre en la constitución de la biografía mediática de 
los hijos por sus más rápidos y efectivos procesos de domestica-
ción tecnológica. 

 La domesticación tecnológica involucra serie de actividades: 
apropiación, objetivación, incorporación y conversión. Dichas 
actividades, a decir de Silverstone (1996), garantizan dos cosas: 
1) la plena incorporación de la tecnología a la vida cotidiana de las 
personas y 2) la significación de las tecnologías como algo propio 
que es indispensable para la vida diaria.

 La etapa de apropiación es definida por Silverstone como: “El 
momento en que un artefacto deja su estatus de mercancía, dentro 
de la economía formal, y se convierte en un objeto propiedad de al-
guien que, al llevarlo consigo le confiere un significado particular” 
(ibid.: 176). Reconocer esto fue fundamental en la conformación 
de la biografía mediática de cada uno de los entrevistados, pues 
mientras para uno la tecnología es un mal necesario para otros es 
el vórtice de sus experiencias.

A mí me choca la tecnología porque nos incomunica, pero sé que es 
un bien necesario, ya que de otra manera no podría saber dónde y 
cómo está la familia. Me choca la tecnología, pero ya no puedo salir 
sin mi celular” (Raquel, familia 6).

La tecnología es lo que hoy mueve al mundo y no querer usarla es 
obligarse al retraso, yo siento que hoy me supera en mucho pero sé 
que sí la dejo de usar me perderé parte importante de lo que hacen 
mis hijos con ellas (María, familia 1).
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 Esta incorporación sin duda se está dando en pantallas más 
novedosas y que requieren mayor generación de competencias 
mediáticas; al respecto, las madres, en particular, fueron las que 
más buscaban adquirirlas para ayudar a sus hijos:

El problema para uno como padre y adulto es que si no aprendes a 
usar las nuevas tecnologías no sabrás qué decirles a tus hijos cuan-
do tengan una duda y es que aunque uno no quiera éstos te van a 
decir que se las compres (Marla, familia 2).

Las tecnologías brindan muchas satisfacciones pero también nos 
exige más como padres porque nos obliga generar competencias 
que no teníamos pero que debemos tener si queremos ayudarles a 
nuestros hijos (María, familia 1).
 
Esta segunda etapa genera una “objetivación”, ya que las per-

sonas comienzan a trasladar y adjudicar significados a las tecno-
logías de acuerdo con la relación que empiezan a tejer con ellas. 
Esta objetivación es uno de los principales retos, pues esta acción 
individual necesariamente se tiene que poner a prueba y discusión 
con los otros; por ejemplo, los significados que tienen para un hijo 
las pantallas no son los mismos que poseen los padres y, por tanto, 
ambos en la negociación familiar, sobre el uso y consumo de las 
pantallas, buscarán debatirlos, ya sea para encontrar una solución 
al conflicto o para imponer sus visiones al otro.

 
Facebook es importante en mi relación con mis amigos pues ahí 
expresamos cómo nos sentimos. Estoy ahí todo el día porque estar 
conectada se ha convertido en algo que simplemente no puedo de-
jar de hacer… mis papás me dicen que salga más pero estar ahí es 
una nueva manera de estar con la gente (Ana, familia 3).

Ana tiene que abrirse más y no tener sólo relaciones personales por 
Internet. A lo mejor lo que ella siente al estar ahí yo no lo puedo 
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comprender pero sé que no puede construir sus relaciones única-
mente en Facebook (Tania, familia 3).

 La tercera etapa, la incorporación, explica cómo las tecnologías 
se introducen a las actividades cotidianas de los sujetos de acuer-
docon sus necesidades, conocimientos y preferencias. Se considera 
que una tecnología es funcional cuando “ésta se incorpora en las 
rutinas diarias y en la estructuración del tiempo de los usuarios” 
(Silverstone, 1996: 177). 

El día en que me di cuenta de que no podía estar no conectado supe 
que Internet ya formaba parte de mí y que difícilmente podría sa-
carlo de mi vida. A veces estoy conectado para cosas del trabajo, 
pero mucho tiempo es para puras tarugadas del Facebook (Ricardo, 
familia 2).

Yo tengo mi día medido conforme el uso de las pantallas… creo 
que ahora lo veo así, pues en la mañana enciendo la televisión, me 
conecto a Internet desde el celular… checo el Facebook y así lo con-
vino con la “tele” y ya ésta y sus programas me indica la hora en que 
debo ir por Daniela a la escuela (Marla, familia 2).

 Esto no significa que las rutinas o hábitos permanezcan igual, 
debido a que los usos y las apropiaciones cambiarán con el tiempo y 
las circunstancias. Algunas prácticas desaparecerán, se modificarán 
o darán paso a nuevas interacciones, lo que supone la constitución 
de una relación no lineal con las tecnologías, ya que al ser éstas ob-
jetos culturales construidos socialmente pueden los usuarios descu-
brir o desarrollar usos no previstos o idear nuevas tareas a partir del 
uso particular que puedan dar a las pantallas (Pinch y Bjiker, 2008).

La conversión es la última etapa del proceso de domesticación 
y en ella se precisa: “cómo la tecnología se integra a la imagen del 
usuario, con lo que contribuye a la definición de su capital mate-
rial y simbólico, y se despliega públicamente como una forma de 
reafirmar cierta posición a través de su propiedad y competencia 
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de uso” (Yarto, 2010: 177). Esta etapa sólo fue visible en uno de los 
padres del estudio.

Mi papá todo el tiempo está con el celular y va con éste a todos 
lados… no sé qué tanto hace pero lo que sí sé es que no nos hace 
caso… yo le digo que ya lo trae pegado a la mano (Daniela, familia 2).

Rafa ya suelta el celular y ponme atención… es una frase que le digo 
varias veces al día, pero él no puede no estar conectado dice que 
son cosas del trabajo pero sé que no siempre es así y se justifica 
diciendo que nosotros no entendemos lo que está haciendo (Marla, 
familia 2).
 
 Para que la apropiación de una tecnología tenga consecuencias 

es necesario que ésta se “exhiba material y simbólicamente”. Esta 
conversión, es una práctica recurrente porque “las apreciaciones y 
juicios sobre los sujetos pasan a través de los aparatos que usan 
y poseen” pero también por aquellos que no poseen y las necesida-
des sociales se construyen para adquirirlos.

Yo una vez me sentí muy mal porque la maestra nos pidió que llevá-
ramos a clase un juguete, yo llevé una muñeca de trapo que me dio 
mi mamá y una como computadora de juguete que me enseña pala-
bras en inglés… Todos los niños llevaron sus Laptops, sus celulares 
touch y un Ipad (Sara, samilia 6).

El no traer un buen celular o el no tener una Laptop genera en mi 
escuela malos comentarios, yo no me siento mal porque mis padres 
me han educado para no darle tanto valor a las cosas, pero les he in-
sistido en que es necesario para mí tener una computadora para ahí 
guardar mis cosas. Significaría mucho para mí tener una, me sentiría 
más libre (Ana, familia 3).

En este sentido, las pantallas están cargadas de significados so-
ciales que no sólo hablan de sus particularidades sino también del 
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cúmulo de datos culturales que giran en torno a éstas. Ahí radica su 
capacidad de agencia, como expone Latour (2008), ya que no sólo 
son artefactos tecnológicos sino objetos culturales que modelan la 
acción de las personas al ser anclajes de la reflexión, pero también 
al ser nexos y puntos de diálogo entre los individuos. 

 En la reconstrucción de las experiencias mediáticas de los en-
trevistados se pudo ver cómo esos significados particulares dados 
a las tecnologías y puestos en práctica en sus procesos de domes-
ticación tecnológica determinan en mucho la manera en que cómo 
familia se relacionan con las pantallas. Incluso, es posible entender 
cómo es que se van generando trayectorias mediáticas familiares 
que dan cuenta de las múltiples negociaciones que al interior del 
hogar existen para adecuar las interacciones familiares a las prácti-
cas mediáticas y viceversa. 

 Por ejemplo, las trayectorias mediáticas de estas seis familias 
están condicionadas por tres factores clave: el nse, la profesión de 
los padres y los significados que las tecnologías tienen en sus con-
textos socioculturales.

 Los nse, de acuerdo con el estudio, sí determinaron la domesti-
cación de los dispositivos aunque no necesariamente los significa-
dos que pueden construirse alrededor de las pantallas porque su 
construcción es social y pese al poco uso que puede darse a éstas 
dentro del hogar esto no frena la construcción de una representa-
ción social sobre lo tecnológico, el cual en los niños es muy visible 
porque se desmarcan de los padres a partir de la cercanía que sien-
ten con las tecnologías:

Yo les digo a mis papás que ellos no me entienden porque yo soy 
de la generación digital, eso me hace ver el mundo distinto (Sara, 
familia 6).

Haz de cuenta que el chip ya lo tengo inyectado en las manos, como 
que mis manos ven el teléfono y se me viene el chip en las dos ma-
nos (Daniel, familia 1).
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 Creo que mi generación está marcada por el uso de las tecnologías 
y eso es lo que nos separa de nuestros padres, pues a pesar de que 
ellos usen las mismas cosas no es lo mismo (Ana, familia 3).

 Al respecto, también los padres sienten esas diferencias y an-
teponen a ellos otros valores y competencias que van más allá de 
meramente tecnológico.

Veo a mi hijo como se mete y le busca y todo. Con estas cosas siento 
esa traba generacional, y creo que yo ya llegué a esa etapa en la que 
ya no es tan fácil asimilar la tecnología (…) pero ante eso tenemos 
los papás experiencia de vida que nos sirve para orientarlos cuando 
tengan que enfrentar algún problema (María, familia 1).

Confío en ella, pero yo no confío en el Internet. En lo que yo no 
confío es en lo que le está dando el Internet y las personas que se 
meten al Internet, yo conozco a mi hija, conozco su personalidad 
y la intención que ella tiene, pero yo no puedo dominar sobre sus 
deseos o sobre lo que ella llegue a sentir cuando encuentre algo que 
no sea adecuado (…) lo que sí puedo controlar es el decirle –sabes 
ten cuidado con esto–, –yo voy a estar al pendiente de ti, confío en 
ti– (Marla, familia 3).

 Estas diferencias marcadas en las maneras en que los niños y 
jóvenes entrevistados el dan valor a la tecnología y cómo es que 
piensan que el uso que le dan a las pantallas los separe simbólica y 
generacionalmente de sus padres es un elemento importante para 
profundizar en las diferencias que hay no sólo alrededor de la do-
mesticación tecnológica sino también en la conformación misma de 
las biografías mediáticas y de las trayectorias mediáticas familiares.

 Con el análisis realizado podría responder que ambos procesos 
son vitales para que al interior de una familia, las tecnologías logren 
ser domesticadas en función de los intereses, particulares y familia-
res que éstas les marquen y no en razón de las propias dinámicas 
que pueden ofrecer hoy las tecnologías y el mercado tecnológico.



diálogos educativos dentro y fuera del aula256 

 Para domesticar una tecnología, como hemos visto, no basta 
con su incorporación al hogar o con tener uso por encima del pro-
medio, no. Lo que debe gestarse es un proceso de apropiación y 
objetivación que permita la conversión inicial de dicho dispositivo, 
como mercancía, a un objeto simbólico que diga más de la posición 
del usuario frente a éste que de la tecnología misma; es decir, se 
requiere que dicha pantalla se integre al usuario como parte de sí 
mismo y de su vida cotidiana.

 Si nos atenemos a esta apreciación teórica es posible mirar ras-
gos diversos de domesticación tecnológica en cada familia analiza-
da aunque no nos es posible decir, con exactitud, que tal familia ha 
domesticado mejor que otra las distintas pantallas que habitan su 
hogar. Esto no es posible porque cada familia, por su propia histo-
ricidad con las pantallas, por sus propias migraciones tecnológicas 
y sus particulares biografías mediáticas ha establecido trayectorias 
mediáticas diferentes aunque ellas puedan existir rasgos o inten-
cionalidades mediáticas similares. 

Estrategias educativas: conflictos, consensos y negociaciones
Uno de los objetivos de la investigación referida fue saber de qué 
manera el proceso de domesticación tecnológica, la migración tec-
nológica, las biografías y las trayectorias mediáticas familiares in-
cidían en la generación de las estrategias educativas que padres e 
hijos consensan para permitir, regular o prohibir el uso de las pan-
tallas al interior de cada uno de los seis hogares en estudio.

 Para esclarecer este aspecto se propuso utilizar la Teoría del 
Constructivismo Social de la Tecnología (scot, por sus siglas en 
inglés) porque ésta permite desdoblar la manera en que diversos 
actores relevantes establecen una relación con algún dispositivo 
tecnológico al que consideran, de alguna forma, problemático pero 
para el cual ofrecen diversas alternativas para la estabilización y 
resolución del conflicto. 

 Para la teoría scot, es importante definir y señalar quiénes son 
los actores relevantes, qué razones tienen éstos cuando señalan la 
existencia de un problema, qué valores y significados atribuye al 
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artefacto que ponen bajo juicio y bajo qué parámetros ofrecen una 
solución temporal para solucionar el conflicto. 

Desde esta teoría, se reconoce que no hay una solución absoluta 
al problema porque todo el tiempo los actores involucrados par-
ticipan un proceso de “flexibilidad interpretativa” que constante-
mente da paso a múltiples controversias. Al respecto la teoría scot 
sostiene que las tecnologías (en cuanto artefactos) se construyen y 
significan a través del intercambio social y es la interacción huma-
na con ellos, la que re-estructura el significado de las tecnologías 
cuando éstas se integran a un determinado contexto social (Bjiker 
y Pinch, 2008).

 Con relación a nuestro caso, las pantallas y sus diversas modali-
dades tecnológicas son re-estructuradas en el contexto de las inte-
racciones que la familia sostiene con y a través de ellas en el hogar, 
pero –a su vez– por los significados sociales que las tecnologías 
portan cuando son introducidas a este mismo espacio.

Este hogar está conformado por actores relevantes (padres e hi-
jos) que poseen una relación singular con la tecnología y, por tanto, 
tienden a significarla e incorporarla a través de diversas operacio-
nes de sentido, las cuales no siempre son las mismas. Razón por la 
que serán en estas diferencias donde se gesten los problemas que, 
desde su concepción, existen por la presencia de las pantallas al 
interior del hogar.

Esta flexibilidad interpretativa, como la llaman los scot, genera 
controversias que son puestas a discusión para que a través de és-
tas se generen los mecanismos de clausura que permitan encontrar 
una solución parcial o completa al problema que ambos identifican 
surge en relación con determinado dispositivo tecnológico. 

 Las soluciones al conflicto, desde la Teoría scot, pueden de-
cantar en dos procesos: uno retórico, donde los actores relevantes 
consideran al problema resuelto y, otro de cierre, en el cual existe 
una redefinición del problema y se da paso nuevamente a la discu-
sión o debate entre los actores implicados.

Esto tiende a suceder así porque cada actor posee no sólo signi-
ficados distintos sobre las tecnologías referidas sino también pro-
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cesos de apropiación (domesticación) diferentes que complican la 
estabilización del conflicto y re-introducen a éste una flexibilidad 
interpretativa que da nuevos bríos al problema.

Las seis familias analizadas poseen características muy distintas 
y en sus trayectorias mediáticas han visibilizado no sólo diversos 
problemas sino también múltiples soluciones que dejan entrever 
tanto sus procesos de domesticación tecnológica como los matices 
convergentes y divergentes que existen en cada una de las biogra-
fías mediáticas de los actores relevantes (integrantes de las familias).

Principales problemas alrededor
de las pantallas presentes en el hogar
Uno de los primeros pasos que para entender las estrategias edu-
cativas que surgieron en los seis hogares en cuestión fue aden-
trarse en el tipo de problemas que cada unidad familiar identifica 
existe por la presencia de las pantallas en sus hogares. Si bien, 
hay problemáticas comunes como las vinculadas a los contenidos 
inadecuados (pornográficos o violentos); las referentes a la segu-
ridad personal y familiar por el contacto que se puede tener con 
extraños, principalmente en Internet, y aquellas que hablan sobre 
la pérdida de la comunicación e interacción familiar.

 Al respecto, cada familia manifestó problemáticas muy parti-
culares, debido a que su manera de afrontar los conflictos que van 
surgiendo alrededor de las pantallas no puede separarse o estar 
desvinculado de su composición familiar, de sus dinámicas de 
vida, del cruce de biografías y experiencias mediáticas que como 
familia han constituido alrededor del uso de las pantallas presen-
tes en sus hogares.

 Visto de esta manera sus estrategias educativas tienen mucho 
de lo que ellos son, pero también de lo que las pantallas en sí pro-
ponen como medio y tecnología. Lo que sucede con estas estra-
tegias es que no puede pensarse únicamente como reglas fijas o 
constantes porque nunca las situaciones familiares se viven igual. 

 Es decir, siempre hay una renegociación constante de lo que 
dentro de la esfera doméstica sucede; por tanto, no son recetas 
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que se aplican de “arriba hacia abajo” (de padres a hijos) o de mane-
ra unilateral porque lo que hoy sucede en los hogares, en materia 
de medios y tecnologías, está modificando las lógicas de la educa-
ción familiar generando nuevos procesos donde se están poniendo 
a discusión lo que debe hacerse para tener un uso abierto, modera-
do y responsable de las pantallas. 

Tabla 2
Problemas detectados por la presencia de las pantallas

que poseen en seis familias analizadas

Familias Problemas

Familia 1 1) Acceso a contenidos no apropiados para la edad de los 

hijos

2) La generación de temores innecesarios como consecuencia 

de estos consumos 

3) El desfase entre las enseñanzas de la madre respecto al 

uso de las pantallas que tienen los hijos cuando quedan

al cuidado del padre 

4) La adicción que puede generar las tecnologías en sus vidas

Familia 2 1) El acceso a contenidos contrarios a los valores religiosos 

que profesan

2) La afectación a la estabilidad emocional por acceder a con-

tenidos no propios para una niña 

3) El riesgo de que al acceder a Internet se topen con perso-

nas desconocidas

4) La tentación que tiene el padre para usar sus competencias 

y realizar una vigilancia obsesiva de lo que hace su familia 

con las pantallas

Familia 3 1) El uso excesivo que se le dan al teléfono celular, el cual 

rompe las dinámicas familiares

2) La ruptura de la privacidad del hogar 

3) La complejidad para respetar las reglas familiares sobre el 

uso del celular e Internet en el hogar



diálogos educativos dentro y fuera del aula260 

Familias Problemas

Familia 4 1) El límite en relación con el tiempo que se pasa frente

a las pantallas 

2) El acceso a contenidos no adecuados 

3) La aparente desconexión cuando se está usando las

pantallas

Familia 5 1) La generación de actitudes violentas por el uso de los 

videojuegos

2) La enajenación que pueden ocasionar las tecnologías

3) El acceso a contenidos con fuerte carga sexual o violencia 

social explícita

Familia 6 1) La pérdida de la privacidad en las relaciones

interpersonales

2) El riesgo que corren los menores al exponerse a personas 

desconocidas 

3) El tiempo de uso compartido de las tecnologías 

4) La pérdida de la comunicación familiar por la dependencia 

a la tecnología

Fuente: Elaboración propia.

Los problemas que más aparecieron en las familias por la pre-
sencia de las pantallas son: 1) Preocupación por el acceso a conte-
nidos sexuales o violentos; 2) la enajenación o vicio que pueden ge-
nerar las tecnologías: 3) El uso excesivo que se da a las tecnologías 
y 4) La pérdida de la privacidad familiar por las personas que, sin 
verlas, acceden a la vida familiar a través de las tecnologías.

 Estas cuatro preocupaciones, con sus variantes en cuanto a lo 
que cada familia considera permisible o accesible, pueden variar 
de acuerdo con el tipo de tecnología que las genera o la situación 
familiar que las provoca. Aunque en la observación y en las entre-
vistas los medios y tecnologías más referidos por ser los causantes 
de tales problemas son: el teléfono celular y la Internet.

 En este decantado de los problemas que se percibe alrededor 
de las pantallas es posible ver la influencia que tienen las trayec-
torias mediáticas familiares, pues son sus historias, competencias, 
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carencias, imaginarios, expectativas y temores, las que edifican 
una serie de situaciones que se perciben como problemas porque 
ahí están implícitos tanto los significados que cada familia le otor-
ga a las pantallas como esos dejos de humanización que adquieren 
los dispositivos cuando se vuelvan aliados o rivales de la educa-
ción familiar.

Consensos y negociaciones
por los problemas que generan las pantallas
Ante los problemas que aquí se han enlistado, las primeras solu-
ciones que se exponen desde los padres tienen que ver con la re-
gulación/prohibición de las pantallas, antes que con la generación 
de diálogo con los hijos para pensar en las implicaciones de sus 
prácticas mediáticas. Sin embargo, en las observaciones de campo 
pudo comprobarse que esto es una reacción “a bote pronto” por-
que lo que inicialmente se desata cuando una práctica mediática se 
acerca a los temores familiares es: el miedo y el enojo. De ahí que 
lo primero sea prohibir y castigar.

 Después viene la reflexión, la plática con los hijos, el cruce de 
información y el establecimiento de la comunicación familiar como 
la base para negociar y consensar las estrategias que se emplearán 
para reducir los riesgos. Esto, como narran las seis familias, es un 
proceso complicado, complejo, desgastante porque nunca nadie 
queda satisfecho, en razón de que ahora los padres también están 
siendo partícipes del mismo proceso mediático y no han logrado 
poner el ejemplo en la práctica.

 Lo observado en las seis familias es que estos consensos son 
funcionales en la medida en que permiten conservar la estabilidad 
emocional de la familia, pues todas ellas buscaron anticiparse a los 
problemas generando una serie de acuerdos que los hijos siguen 
sin mayores problemas porque ellos mismos negocian algunas con-
cesiones para seguir usando las pantallas aunque ya con reglas.

 
Mientras yo pueda disfrutar de lo que hasta ahora hago con la com-
putadora no me importa seguir algunas reglas (Raúl, familia 4).
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Uno concede cosas para llevar la fiesta en paz, a mí me interesa mi 
celular y a ellos que les haga caso. Eso se puede hacer sin problemas 
(Ana, familia 3).

En las citas anteriores, parece que los hijos no sólo han aprendi-
do a negociar sino que lo hacen sabedores de las estrategias educa-
tivas de sus padres, las cuales a veces consideran predecibles y por 
eso simulan, en algunos casos, que aceptan sus peticiones porque 
saben que las reglas ni son duraderas ni siempre se cumplen por-
que en la medida que sus padres usan más las pantallas, las reglas 
se van flexibilizando o los hijos aprovechan que los padres hacen 
cosas en la computadora y celular para cuestionarlos por qué sí 
pueden hacerlo y ellos no.

 Esto deja claro que los significados y sentires sobre las tecnolo-
gías no son extraños o desconocidos por los padres, lo que pasa es 
que no son retomados al momento de pensar las estrategias educa-
tivas porque, en la mayoría de los casos, se otorga poca capacidad 
a los hijos para formar parte de estas decisiones o no se considera 
que éstos puedan desviar con tanta facilidad los acuerdos. 

 Esto hace que la estabilización del problema (como se sugiere 
en la teoría scot) se logre imponiendo únicamente los significados 
de los padres y obviando la manera en que los hijos entienden y/o 
significan su relación con las pantallas. Aunque también sucede que 
los hijos dejan pasar estos procesos porque después de un rato, ellos 
podrán seguir con los mismos hábitos que generaron los problemas.

Yo sé que para los chicos las pantallas son lo más natural del mun-
do, pero lo que no es natural es que éstos tengan plena capacidad 
para decidir sobre lo que deben hacer o no con ellas, pues hay mu-
chos riesgos que éstos ignoran (Ricardo, familia 2).

Dicen que ellos nacieron con el chip integrado, pero lo que no tie-
ne integrado es la madurez para andar navegando en Internet. No 
miden el peligro de andar ahí diciendo toda su información privada 
(Raquel, familia 6).
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En el análisis de cómo surgen estas estrategias educativas desta-
can las maneras en que las familias están llegando a los consensos; 
el primer elemento que sale a la luz es la necesidad de tener esta-
bilidad antes que conflicto:

Desde que vamos a traer una tecnología sabemos que habrá un con-
flicto porque alguien va a querer usarla más o va a buscar apropiár-
sela, antes de que eso pase hablamos todos y dejamos las reglas 
claras (Raquel, familia 6).

Sabemos el deseo que Ana tiene por tener una Laptop, pero la situa-
ción no da para tener otra computadora, eso se lo explicamos antes 
de que exista un conflicto, pero sabemos que eso estará ahí latente 
hasta que no le demos una (Tania, familia 3).

Los niños aún no manifiestan interés por la computadora, pero 
cuando lo hagan habrá problemas porque sólo tenemos una. De eso 
hemos hablado y al igual que como le hacen con el Xbox, ellos saben 
que deben compartir (Rebeca, familia 5).

Lo que yo aplico es el diálogo y todo el tiempo les digo a Daniel y 
Karina que no pueden tener todo lo que quieren ni usar las pantallas 
todo el día, sé que son chicos pero entienden más hablando que con 
los regaños (María, familia 1).

 Es importante decir que el primer paso hacia el consenso siem-
pre lo dan las madres, al ser ellas las que más conscientes son de 
las prácticas mediáticas de sus hijos, pero también las que abren el 
diálogo para saber qué piensan y sienten al respecto:

Yo trato de hablar antes de tener problemas; trato de decirles lo 
que pienso para que ellos entiendan lo que siento y busco al estar 
conectada (Ana, familia 3).
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Yo le digo a mi mamá que me escuche antes de juzgarme o prohibir-
me las cosas. Si ella me escucha podemos llegar a un acuerdo (Pablo, 
familia 6).

Los consensos más que por el uso de las pantallas se dan por 
los significados que éstas tienen, pues en la mayoría de las charlas 
entre padres e hijos esto se debate: 

Mi mamá se deja llevar porque lo que le dicen o por lo que ella ima-
gina, pero pocas veces me pregunta lo que hago en Facebook; me 
cuesta mucho trabajo hacerla entender que lo mismo que me pide 
es lo que ella no hace (Pablo, familia 6).

El problema con mis papás es que creen que no les hago caso o que 
no estoy ahí por andar con el celular, ellos no han entendido es que 
puedo estar en dos cosas a la vez. No como le pasa a mi mamá que 
se mete al celular y desaparece (Ana, familia 3).

Las diferencias que hay entre padres e hijos respecto a la ma-
nera en que usan, apropian y significan las tecnologías en el hogar 
son siempre la base que genera los problemas que éstas perciben, 
pues es esta falta de acuerdos lo que vuelve complejas (aunque no 
tan duraderas) las negociaciones entre ellos. 

Es en estos consensos donde están las bases de las estrategias 
educativas que cada una de estas seis familias ha ido edificando en 
su relación con las pantallas. Al igual que pasa con la identificación 
de los problemas, las estrategias se construyen en relación con las 
dinámicas familiares, a las biografías mediáticas de los padres y a 
la trayectoria que como familia han trazado para relacionarse con 
los medios y las tecnologías como objetos tecnológicos y culturales.

Las estrategias educativas que emplean, principalmente, los pa-
dres hacia los hijos están plenamente influenciadas por las propias 
experiencias mediáticas que los padres han tenido con las panta-
llas y, en muchos de los casos, reproducen las mismas prácticas 
educativas que éstos tuvieron de sus padres en la infancia y ado-
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Tabla 3
Estrategias educativas para hacer frente

a los problemas detectados en las seis familias 

Familias Estrategias empleadas

Familia 1 1) Dialogar en todo momento y escuchar lo que los hijos tienen 

que decir 

2) Acompañar y estar ahí cuando se tengan que enfrentar a 

cuestiones que no entiendan 

3) Regular el contenido de lo que niños pueden consumir, ya 

sea en la televisión o los videojuegos 

4) Reconocer que la experiencia de vida de la madre podrá hacer 

frente a lo que sus competencias mediáticas le impiden realizar 

Familia 2 1) Tener confianza plena en que los hijos podrán detectar los 

malos contenidos 

2) Realizar un tutelaje cercano y vigilante de lo que se hace en 

las pantallas 

3) Tener un tutelaje mediático para monitorear los contenidos 

sin sesgar las prácticas 

4) Poner el ejemplo en los consumos mediáticos

Familia 3 1) Regular los usos a través de la comprensión del significado 

que la tecnología tiene 

2) Dar un margen de libertad y autonomía en el uso de las pan-

tallas 

3) Poner el ejemplo desde los usos y no únicamente a través de 

los discursos

Familia 4 1) Acompañamiento y vigilancia cercana

2) Dar apertura para dialogar y entender lo que los hijos pien-

san y sienten

3) Canjear tiempo en pantalla por actividades deportivas

Familia 5 1) Preponderar el diálogo y el consenso alrededor de cualquier 

regla que busque regular el uso de los videojuegos

2) Correlacionar la violencia de los videojuegos con la que se

presenta en los noticieros para generar consciencia de que ésta 

nunca debe ser divertida 
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lescencia, aunque otra buena parte de las estrategias surgen en el 
consenso que van generando con los propios hijos.

 En este proceso también las biografías y trayectorias mediáticas 
familiares tienen un papel central porque a través de éstas se van 
trazando los caminos que como familias quieren seguir para hacer 
que sus hijos tengan una relación más sana y productiva con las 
tecnologías que hoy habitan sus espacios domésticos.

 A los padres les preocupa principalmente de las pantallas los 
contenidos vinculados con la violencia o la pornografía, pero tam-
bién el hecho de que sus hijos están totalmente vulnerables o vi-
sibles para ser contactados por desconocidos a través de redes de 
socialización en línea como Facebook.

 Las estrategias detectadas las establecen para tratar de erradi-
car estos riesgos, pero también para evitar que la vida familiar se 
fragmente por el uso cada vez más individualizado de las pantallas 
o por el mayor tiempo que los hijos pasan en éstas.

 El consenso les permite disminuir las incertidumbres y crear 
estrategias compartidas que ya contemplan el sentir de los hijos y 
no únicamente el pensar de los padres. Las estrategias educativas 
que se siguen bajo estos parámetros tienen mejores resultados que 
las reglas que se imponen de manera unilateral.

Familias Estrategias empleadas

3) Realizar una vigilancia y un monitoreo contante de lo que se 

hace con y a través de las pantallas

Familia 6 1) Negociar y dialogar sobre los usos compartidos de las panta-

llas

2) Establecer actividades previas al uso de determinado dispo-

sitivos

3) Instaurar a las pantallas como conectores y cohesionadores 

familiares

4) Respetar a la intimidad mediática de los miembros de la 

familia

Fuente: Elaboración propia.
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La propuesta de la investigación fue reflejar la creación de estas 
estrategias educativas a la luz de la identificación de los problemas 
que las pantallas causan en la vida familiar; sin embargo, estos 
problemas no fueron del todo explícitos porque –en términos ge-
nerales– tanto padres como hijos no conciben esas diferencias de 
significados y usos como problemas sino como parte del encuentro 
intergeneracional que los coloca ante realidades distintas. 

 Quizá parte de ésta no identificación reside en que en cinco de 
las seis familias en estudio están compuestas por padres jóvenes 
que igualmente han crecido emparejados al desarrollo tecnológi-
co y, de alguna manera, entienden lo que sus hijos sienten. Estos 
nuevos hogares y familias buscan marcar una diferencia en los pro-
cesos educativos de sus hijos, puesto que apuestan por una educa-
ción familiar horizontal en contraposición a la cerrada e impositiva 
que recibieron de sus padres.

A manera de conclusión
Este capítulo expuso y desarrolló un modelo teórico-metodológi-
co que podría servir como base para seguir indagando el vínculo 
familias-pantallas-educación, lo cual supone el análisis de una re-
lación que es constantemente renovada por el creciente desarrollo 
de pantallas y dispositivos tecnológicos cuyo mercado es el hogar.

 El reto, como se expuso en los resultados del estudio realizado 
con seis familias jaliscienses, es seguir perfeccionando el abordaje 
teórico-metodológico para una mayor comprensión de las migra-
ciones tecnológicas, biografías mediáticas, trayectorias mediáticas 
familiares y las estrategias educativas derivadas de ellas.

 Esto porque es necesario seguir reflexionando sobre el rol actual 
que juegan las pantallas en las dinámicas familiares; en el presente 
estudio, fue posible reconocer que su papel en las seis familias se 
centra en dos procesos: las pantallas como conectores de las diná-
micas familiares pero también como barreras que separan genera-
cional y simbólicamente la relación entre padres e hijos.

 En este sentido, las estrategias educativas manifestadas en las 
seis familias estudiadas buscaron la manera de incidir en la dismi-
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nución de dicha brecha pero aún más buscaron el entendimiento 
operativo, simbólico y afectivo del sentido que hoy tienen las pan-
tallas para la vida familiar y la vida personal de cada uno de sus 
miembros, lo cual da relevancia teórico-metodológica al desarrollo 
de más y mejores marcos para el análisis del cruce biográfico que 
está edificando hoy en día las trayectorias mediáticas no sólo de 
estas seis familias sino de todas en general.

 La experiencia empírica de este trabajo invita a ello pero tam-
bién a señalar que el vínculo familias-pantallas-educación no sólo 
es una disputa entre lo operativo y lo simbólico sino una contra-
posición entre los significados que orbitan alrededor de tales con-
ceptualizaciones, pues lo que está en juego es la transmisión de los 
capitales culturales e informacionales que se gestan en la relación 
que hoy en día las familias tienen con y a través de las pantallas, 
tanto dentro como fuera del hogar.

 Si el objetivo del presente texto era precisar cómo cambia la 
educación familiar por la presencia de las pantallas en el hogar, 
este estudio señala que el cambio no pasa por tecnológico, el 
cambio está en las transmisiones culturales que, empujadas por 
los usos tecnológicos, modifican la relación padres e hijos de tal 
manera que éstos pueden estar separados generacional y simbó-
licamente por la tecnología, pero unidos por la posibilidad que 
éstas brindan al entorno familiar. El reto sigue siendo mayúsculo 
para el modelo teórico-metodológico aquí presentado, el cual 
debe seguir perfeccionando sus categorías analíticas en aras de 
entender aún mejor el vínculo que hoy existe entre familias, pan-
tallas y educación. 
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Tensiones generacionales
mediadas por las pantallas

Rosalía Winocur

He leído con atención e interés el texto de Humberto Darwin Franco 
Migues, y unos de los aspectos focales de su argumentación gira 
alrededor de la centralidad y mediación de las pantallas en la orga-
nización cotidiana de la vida familiar y doméstica:

Actualmente, la interacción que la familia sostiene con las pantallas 
viene a poner a prueba su habilidad de cohesión y adaptación a un 
entorno que cada vez está siendo más caracterizado por la media-
ción y mediatización de sus prácticas sociales. Disciplinas como la 
comunicación, al respecto, analizan cómo la familia hace frente a la 
reconfiguración de los patrones del saber y la reorganización simbó-
lica del poder que provocan los conflictos intra e inter generaciona-
les por la apropiación y domesticación de las pantallas en el hogar 
(Winocur, 2011).

La incorporación de las tecnologías de comunicación e informa-
ción en el hogar, encierran como condición de existencia previa uni-
versos generacionales muy distintos de experiencia respecto al tiem-
po, el espacio, la sociabilidad, la afectividad, el conocimiento y las 
formas de inclusión social, que entran en constante tensión con 
la necesidad de los miembros de las familias de estar comunica-
dos, localizables y disponibles los unos con los otros: Como bien 
lo expresa Flichy, en los escenarios del uso cotidiano de  las tic “la 
familia es un lugar de tensión entre prácticas individuales y colec-
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tivas, entre construcción de uno mismo y construcción del grupo” 
(2006: 34). De ahí que, comparto con Franco Migues la inquietud 
por profundizar en el tipo de cruces, conflictos y negociaciones 
que provoca la omnipresencia de las pantallas en las dinámicas 
familiares, y también comparto la idea de que las biografías y tra-
yectorias mediáticas determinan el alcance de las intervenciones 
educativas familiares. 

En el sentido expuesto, propongo dialogar con el texto de Franco 
Migues, a partir de profundizar la reflexión sobre cómo la utiliza-
ción e interacción constante con los dispositivos digitales en el 
seno familiar, configuran desde el punto de vista simbólico y afec-
tivo nuevas experiencias y tensiones generacionales.

Inmigrantes y nativos digitales:
una alteridad sin interlocutor
La afortunada metáfora que Prensky (2001) propuso hace más de 
una década, de inmigrantes y nativos digitales para designar las di-
ficultades de los adultos frente a los jóvenes en la incorporación y 
manejo de las tic –múltiplemente citada por académicos, periodis-
tas y escritores–, ha sido cuestionada a partir de la generalización 
de las redes sociales entre diversos grupos etarios porque resulta 
claramente insuficiente para nombrar la complejidad de las expe-
riencias a nivel generacional. Está claro que muchos inmigrantes 
digitales han desarrollado iguales o mejores habilidades prácticas 
que los nativos para no naufragar en el inconmensurable mar de la 
información basura; y que muchos jóvenes permanecen desconec-
tados, o hacen un uso muy elemental y restringido de la red por 
su situación de pobreza o marginación. Actualmente circula otra 
metáfora, “visitantes y residentes” (White y Le Cornu, 2011), que 
intenta resolver las limitaciones de la anterior de un modo políti-
camente correcto: con neutralidad descriptiva. No pone el acento 
en las diferencias generacionales, a pesar de que la mayor parte de 
los “visitantes” tiene más de 55 años, sino en los usos diferencia-
dos de las aplicaciones y en el lugar que ocupa Internet en la vida 
cotidiana de unos y otros. En ese sentido, el “residente” despliega 
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la mayor parte de su vida a través de los dispositivos digitales, y 
el “visitante” hace un uso puntual e instrumental de la red para 
atender demandas laborales, necesidades de información, o comu-
nicarse en ciertas coyunturas vitales, como el alejamiento de algún 
familiar. 

A pesar de que toda buena metáfora tiene límites en el alcance 
interpretativo de realidades sociales cambiantes y heterogéneas, 
estimo que la metáfora de inmigrantes y nativos digitales sigue 
siendo significativa porque se ha vuelto clave en la retórica de los 
autoidentificados como inmigrantes para nombrar sus dificultades, 
evidenciando un imaginario social compartido sobre la relación de 
extrañamiento con los nativos digitales. De ahí que dicha metáfora 
resulta útil no porque sintetice la complejidad y diversidad de las 
experiencias en cada generación, sino porque desde el punto de 
vista simbólico condensa las disyuntivas, frustraciones y tensiones 
que enfrentan los autodenominados inmigrantes digitales en esta 
nueva relación de alteridad no correspondida con los denominados 
nativos digitales.

Inmigrantes y nativos:
una alteridad sin interlocutor
Es interesante señalar que mientras la mayoría de los adultos de 
más de cuarenta/cincuenta años se identifican con la condición de 
ser inmigrante digital, incluso cuando reconocen haber superado 
muchas dificultades y tener un manejo experto de la nueva lengua, 
a los dizque nativos ese gran logro de superación personal de las 
generaciones que los precedieron, los deja indiferentes. Más aún, 
la generación de los noventa, denominada Z,1 no entiende cuál es 
el problema, ni por qué deben identificarse con la condición de na-
tivos de la tecnología, si ésta prácticamente constituye una marca 
genética y no un lugar de pertenencia. El tipo de alteridades que 

1	 “Son la generación Z, el grupo demográfico nacido entre 1994 y 2010 y que re-

presenta el 25,9% de la población mundial. (…) Son el mercado que se avecina” 

(Verdú, 2015: 30).
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realmente tiene preocupados a la generación Z se juegan en espa-
cios totalmente distintos a los de su convivencia tecnológica con 
los mayores. Sus inquietudes giran alrededor de cómo hacerse de 
nuevos capitales sociales y simbólicos dentro y fuera de la Red, 
para no quedar excluidos/as de los territorios físicos y virtuales 
donde transcurre la mayor parte de su sociabilidad.

En este aspecto, la metáfora no sólo alude a dos mundos de ex-
periencia distintos –y por experiencia entendemos un universo de 
prácticas y representaciones con las tic que excede el manejo del 
software–, “sino a una relación de alteridad donde el inmigrante 
digital no tiene de interlocutor al nativo digital, simple y sencilla-
mente porque éste no se reconoce como tal”. En el sentido tradi-
cional de la relación entre inmigrantes y nativos se reconocen un 
conjunto de alteridades constituidas de manera desigual y hetero-
génea. Los nativos ejercen desde el punto de vista real e imagina-
rio su pertenencia y supremacía sobre el territorio, la tradición, la 
lengua, o un conjunto de códigos y prácticas culturales, y actúan 
frente a los inmigrantes en función de esos derechos heredados o 
adquiridos; por su parte, los inmigrantes les reconoce ese derecho, 
y admiten que su condición de extranjero o inmigrante los coloca 
en una situación existencial diferente, muy a menudo acompañada 
de desventajas, estigmatización y desigualdad. “Pero en el caso de 
los denominados nativos digitales, dichas diferencias no pueden 
constituirse metafóricamente porque éstos no se reconocen como 
tales aunque saben que nacieron en un mundo preconcebido por 
las tecnologías digitales”. Tampoco creen que Internet sea particu-
larmente su territorio (ni de ellos ni de nadie) por lo que no cons-
tituye un motivo de disputa, ni promueven la propiedad moral, 
intelectual o simbólica sobre el mismo. Igualmente, no consideran 
que sus habilidades informáticas provengan de un capital social 
y simbólico heredado (aunque sus padres les hayan comprado la 
computadora y les paguen la conexión a Internet), sino adquirido, 
la mayor parte de las veces, de manera autodidacta.

De ahí, que, la principal fuente de extrañamiento del inmi-
grante digital no es solo, ni principalmente con los artefactos 
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digitales, los cuales finalmente consiguió dominar al menos para 
sus necesidades de comunicación, información y entretenimien-
to, sino la relación de alteridad no correspondida con el nativo 
digital, lo cual le resulta absolutamente desconcertante: el inmi-
grante necesita narrar y explicar su proceso de incorporación y 
domesticación de la computadora estableciendo un antes y un 
después en su biografía; el nativo actúa prescindiendo de toda 
referencia temporal y biográfica en el manejo de la tecnología, 
salvo la que marca el paso de un modelo a otro. El inmigrante 
necesita ser comprendido, apoyado y auxiliado personalmente 
en sus dificultades con el software y la navegación en Internet; 
el nativo las resuelve solo o consultando a un amigo en la red 
social. El inmigrante necesita separar y administrar los tiempos 
y los espacios (al menos imaginariamente) online de los offline; 
el nativo vive en la práctica del presente continuo, el espacio 
deslocalizado y la simultaneidad de operaciones y ventanas. El 
inmigrante cuando se inicia necesita traducción del lenguaje 
icónico y a menudo demanda unas instrucciones escritas que 
vayan indicando lo que se debe hacer desde el “principio hasta el 
final”, de “arriba hacia abajo” y de “derecha a izquierda”, mientras 
el nativo habla el lenguaje original del hipertexto que no requiere 
instrucciones sino de una nueva clase de intuición que se practica 
en la interacción compulsiva y significativa con los artefactos di-
gitales. El inmigrante siente culpa y temor de perder privacidad y 
calidad de vida al estar todo el tiempo conectado, el nativo siente 
que gana autonomía y mejora su calidad de vida cuando domina 
las herramientas que le permiten ampliar sus recursos, redes y 
contactos horizontales. El inmigrante tiene miedo de equivocarse, 
de echar a perder el trabajo, de ser víctima de un virus, un intruso 
o un hacker; el nativo no tiene cuenta de banco, y aunque a menu-
do sufre más las consecuencias de virus e intrusos, las enfrenta, 
digámoslo así, con espíritu “deportivo”. Por una parte tiene más 
recursos para solucionarlos, y por otra, asume el riesgo como una 
condición natural de vivir y moverse en la Red. En síntesis: mien-
tras el inmigrante digital invierte muchas energías en controlar 
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la incertidumbre y minimizar los riesgos, el nativo las utiliza en 
ampliar sus horizontes y trascender sus circunstancias con una 
apertura total a la novedad y a la contingencia digital.  Lo cual 
no implica necesariamente, que los nativos digitales descuiden 
o sobreexpongan su privacidad, como habitualmente lo acusa el 
inmigrante digital, sino una consecuencia inherente a la de com-
partir contenidos y aplicaciones en las redes sociales.  Más aún, 
el manejo experto de las redes sociales les permite a los nativos 
digitales administrar mejor las herramientas para proteger su 
privacidad en diferentes aplicaciones, como Facebook, Telegram, 
Whatsapp o Snapchat.

Los jóvenes y adultos de las familias de clase media y alta 
suelen invertir la misma cantidad de tiempo en Internet, pero la 
organización y el significado de este tiempo es distinto, y la clave 
está en la resistencia de los adultos a lógica de la simultaneidad. 
Por ejemplo en el caso del chat (Gmail, Yahoo, Facebook), los 
jóvenes lo definen como una herramienta que les permite ganar 
tiempo mientras sus padres lo definen como algo que les hace 
perderlo. En la percepción de los jóvenes se gana tiempo porque 
pueden hacerse varias cosas simultáneamente, uno no chatea con 
una persona sino con 5 o 6 contactos significativos de sus diver-
sos universos de pertenencia. No se espera la respuesta a una 
pregunta, sino que se intercalan nuevas preguntas y respuestas 
antes de tener la respuesta a la primera pregunta, sin que esto re-
presente ningún conflicto de sentido, porque el sentido no surge 
del intercambio puntual sino del contexto más general donde se 
inscribe la relación con los pares. Hay que recordar que el diálogo 
comenzó en la escuela o en la universidad en la mañana, continúa 
luego en su habitación en Facebook, más tarde en la calle con el 
celular, y al día siguiente otra vez en la escuela, sin que esto les 
planteé desde el punto de vista práctico y simbólico ninguna rup-
tura de sentido entre el mundo offline y online. Por el contrario, 
los adultos necesitan imponer a la relación con Internet el mismo 
orden de la vida cotidiana, primero una cosa, luego la otra y des-
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pués una tercera que sólo puede hacerse si la segunda se resolvió 
en función de la primera. Si uno escribe un texto, espera una res-
puesta para poder organizar la siguiente pregunta o comentario. 
De ahí la desesperación o el cansancio de estar esperando mucho 
tiempo una respuesta en el chat, o la resistencia a trabajar con 
varias ventanas al mismo tiempo. Por el contrario, en las rutinas 
de los jóvenes, se admite y se disfruta la posibilidad de andar a 
la deriva, y están dispuestos a cambiar los protocolos y las rutas 
de acceso tantas veces como sea necesario. Aunque tengan sus 
preferencias, no crean dependencias ni con un determinado tipo 
de máquina ni con un determinado espacio físico, pueden conec-
tarse en la universidad, en un cibercafé o en la casa, sin que estos 
espacios representen ataduras de sentido como para los adultos. 
Las máquinas y los espacios son funcionales en la medida que 
pueden garantizar el acceso a sus redes. En ese sentido, la mayor 
confrontación de sentido que sufren los padres y mentores es la 
de la exclusión: no se trata sólo de no dominar el lenguaje icónico, 
la navegación o el hipertexto, se trata de algo más radical como 
quedar fuera del sentido de la experiencia de hacer del continuum 
offline-online un universo existencialmente coherente, afectiva-
mente significativo y cognoscitivamente lúdico.

Por tratarse de una alteridad no correspondida tampoco pode-
mos concebirla estrictamente como un conflicto de índole genera-
cional, aunque tenga consecuencias sobre las relaciones de poder 
en la familia como ya vimos, porque el nativo digital no reconoce 
al inmigrante digital como alguien de quien hay que diferenciarse, 
rebelarse o cuestionar su modo de ser y estar en Internet. En los 
términos que se plantea la relación (o la no-relación), “la cultura 
digital” no se opone a una “cultura no digital”, y en ese sentido 
es llamativo cómo los adolescentes y los jóvenes describen las 
dificultades de los adultos, o de sus padres, como la de personas 
mayores que tienen una relación mucho más insegura, limitada y 
“sufrida” con las tic que la suya, sin necesidad de oponer ambas 
experiencias, como sí lo hacen sus padres y mentores. 
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Tensiones y conflictos
en la domesticación de los artefactos digitales2

Los adultos mayores, particularmente los de sectores sociales más 
desfavorecidos, tienen una fuerte necesidad de control de su en-
torno más inmediato como una forma de contrarrestar la incerti-
dumbre y la inseguridad en el ámbito laboral, en el espacio público 
y las relaciones personales. Respecto a las tics, esta necesidad  se 
expresa subjetivamente en un esfuerzo de domesticación en un do-
ble sentido: domesticar a la “máquina salvaje” para que resulte algo 
sencillo de manejar, y también domesticarla para que se vuelva 
parte del hogar y se incorpore en las rutinas familiares y domésti-
cas sin que éstas sufran alteraciones esenciales.

Las familias tienen una gran conciencia de que las computadoras 
llegaron para quedarse y que serán indispensables para el futuro 
en cualquier orden de la vida, pero al mismo tiempo advierten las 
escasas habilidades prácticas y recursos simbólicos que el sistema 
tradicional de aprendizaje y el capital cultural habilitan para des-
empeñarse con ellas. En el siguiente ejemplo, una madre explica 
bastante bien esta situación donde destaca la utilización del tér-
mino “adaptarse” cuando en realidad parece que quiere referirse a 
“adoptarlas”. La confusión entre los términos expresa el verdadero 
dilema de la incorporación de la tecnología en los hogares, y en 
general en la vida: ¿hay que adaptarse a ellas o adoptarlas? o, como 
dice Darío, ¿dejarse gobernar por ellas o dominarlas?

(…) porque la computadora es algo que existe, y que no la podemos 
negar, cuanto antes la adaptemos mejor, porque vamos a buscar la 
mejor forma (Beatriz, 50 años, desocupada, primaria, Montevideo).

2	 Este apartado corresponde al capítulo Conflictos y tensiones del libro Familias 

pobres y computadoras. Claroscuros de la apropiación digital de R. Winocur 

y R. Sánchez Vilela (2016: 135-172), que reseña los principales resultados de 

una investigación realizada en Uruguay para explorar la experiencia de las 

familias beneficiarias del Plan Ceibal (una computadora, un niño), con la in-

corporación de la computadora xo al hogar.
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No voy a llegar a manejar eso yo, no tengo cabeza. Digo, por ahí me 
siento y sé que no me va a gobernar eso, digo, que soy yo el que 
la tengo que manejar, ¿no? Pero tengo que disponerme a aprender 
y yo no tengo paciencia pa’ esas cosas, pero sé que es una cosa 
que es dominable pa’ uno (…) ¡el trabajo mío es el campo! Y no me 
sacan de ahí (Darío, 45 años, empleado rural, primaria incompleta, 
Dolores, Soriano).

Las computadoras representan para las familias de menores re-
cursos, por una parte, el esfuerzo de inclusión en un mundo tecno-
lógico que parece clave para mejorar las oportunidades de trabajo 
en el presente y sobre todo en el futuro, pero, por otra, representan 
un lugar de exclusión o desposesión de las herramientas prácticas 
y simbólicas para poder apropiársela, como puede observarse en 
el siguiente ejemplo, donde la dificultad evidencia o confirma la in-
tuición “natural” y el manejo de la tecnología se experimenta como 
un acto contraintuitivo:

No, el niño tiene más facilidad de aprender que uno grande, porque 
el niño no tiene esa intuición de decir “pa, la voy a romper si le 
toco tal cosa”, él se manda, si le sale bien le sale, y sino “mamá, metí 
la pata”, pero ya está, ya se mandó y la prendió, buscó el programa. 
El niño… porque está en pleno desarrollo. Uno ya… como que ya la 
capacidad de desarrollo ya la tenés estacionada. Sabés que todos los 
días aprendés algo nuevo, pero no estás a mil como un niño. No sé 
(…) (Adriana, 32 años, changas, primaria, Sayago, Montevideo).	 

Los padres de este grupo de familias, asumen que la incapacidad 
es culpa de la torpeza, de su edad, de su baja escolaridad o de su 
poca inteligencia. Y allí están sus propios hijos, para confirmar con 
sus habilidades y rapidez para aprender, su fracaso como adultos 
aprendices. Este sentimiento no necesariamente actúa en contra de 
la ceibalita, sino que refuerza la idea de que la xo fue creada para 
que “los hijos de los pobres”, y no para que “sus padres pobres” ad-
quieran las herramientas que les permitirán desempeñarse en una 
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sociedad donde el presente y el futuro laboral están definitivamen-
te marcados por el uso de las tecnologías informáticas.

(…)  un adulto piensa que la puede romper, que la puede bloquear y 
sin embargo ellos son más aventureros y se animan a entrar en la com-
putación y meterle mano y buscarle las cosas que ellos quieren saber, 
(…) ellos no, ellos no piensan en que se pueda romper, ellos investigan  
(Lorena, 32 años, desocupada, primaria incompleta, Florida).
 
(…) Sí como que vos ves una computadora y empiezan a aparecer 
cosas medio raras y decís “esto ¿qué hice?, algo rompí”. (…) Los 
niños, no le importa ¡le siguen dando! No tienen ningún reparo 
(Evangelina, 37 años, empleada de una ong, primaria, Boix y Meri-
no, Montevideo).

En las razones dadas para explicar su “torpeza”, predomina la 
idea que existe un pacto fundacional entre las nuevas tecnologías y 
su incorporación en un estadio temprano de la vida, que habilita a 
los niños de este tiempo para apropiárselas, aprovechando su natu-
ral labilidad para explorar e incorporar conocimiento nuevo, y por 
antonomasia, excluye a los adultos por su rigidez e incapacidad de 
adquirir las nuevas habilidades que exige el mercado del trabajo en 
el presente y en el futuro. Como veremos en los ejemplos a conti-
nuación, aunque no pueden explicar con claridad a qué se debe ese 
“don”, mencionan que una de las razones fundamentales es porque 
ya nacieron en un mundo de computadoras y que al ser más peque-
ños les cuesta menos entender su complejidad. También señalan que 
los padres ya agotaron su capacidad de aprender, sobre todo si tie-
nen más de cuarenta o cincuenta años, que los niños son más osados 
para experimentar, no tienen miedo de romper, que se enseñan entre 
ellos; que aprenden jugando y que tienen mucho más tiempo libre: 

Y, uno es medio lento. (…) ellos sí, ellos ya saben todo porque se es-
tán criando con eso. Uno no se crió con la tecnología, ¿no? (Verónica, 
30 años, desocupada, primaria, Boix y Merino, Montevideo).



tensiones generacionales mediadas por las pantallas 281 

Te caminan por arriba. Naaa, pero ellos aprenden como pedrada. 
Cuando recién agarraron la computadora, que recién la trajieron, 
entraron a meter los dedos, uno le enseñaba al otro, que son 5… en 
un ratito aprendieron a jugar, con lo que traía la computadora (Noel, 
60 años, desocupado, primaria, Casablanca, Paysandú).

Y si hay que hacer algo, “sacas tal cosa”, y “¿Cómo hago?”, “Ah, fíja-
te”. Y agarran la xo y ya lo hicieron. Sin saber a dónde ir, qué tocar, 
sin preguntar, nada, al toque ya lo hacen. Cuando me dicen a mí, yo 
estaré dos días para poder llegar a ver si encuentro. Más allá de que 
la sepa manejar, es más difícil para los adultos que para los chicos 
(Sandra, 51 años, desocupada, primaria, Villa Colón, Montevideo).

La coordinación entre el teclado, mouse y organización concep-
tual de íconos, ventanas, menús de opcones, etc., es subjetivamente 
negada porque contradicen no sólo lo “aprendido”, sino las formas 
de aprender. Para los padres, la posibilidad de aprender se definía 
tradicionalmente por la relación más o menos exitosa entre la mano 
y la mente mediada por el soporte material y simbólico del lápiz, el 
cuaderno, el libro y la maestra, como fuentes dadoras de saber y sig-
nificados, y con capacidad de verificar y legitimar los resultados. Pero 
en el caso de la computadora, al desaparecer la mediación del lápiz 
y el control del trazo para expresar la asimilación de los conceptos e 
ideas (hacer resúmenes, escribir redacciones, hacer cuentas, copiar 
textos, etc.), no les queda claro cómo se produce la transferencia del 
conocimiento, y tienden a percibir que no es la mente la que se que-
da con éste, y, por lo tanto lo domina, sino que es la computadora la 
que hace sumas, resúmenes, busca y edita la información, etcétera: 

(…) yo digo la computadora es como una mente (…) que guarda co-
sas que la mente de nosotros no puede guardar porque nos olvida-
mos (José, 49 años, empleado rural, primaria, San Antonio, Salto).

Tenía que quedarte eso, lo que la maestra te enseñó, tenías que 
aprenderlo y memorizarlo, porque ella te decía “memoricen esto, 
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aprendan esto, porque yo mañana vengo, agarro y les pregunto”. (…) 
Digo, uno antes aprendía… teníamos que quedarnos todo en la men-
te. Pero ya no. Ya es todo con computación, computadora (Sandra, 
41 años, ama de casa, primaria, Bº P3, Paysandú).

En el uso de la computadora desaparece imaginariamente la re-
lación evidente entre mano y mente, y en su lugar aparece un te-
clado, un mouse y una pantalla,  llena de íconos con significados 
preconcebidos y oscuros de descifrar, y que remiten a una lógica 
completamente diferente, y sobre todo, inaprensible en los térmi-
nos del habitus escolar: para escribir  en un papel se da una orden 
que viene de la mente al lápiz, que se desplaza sobre el papel bajo 
nuestra atenta mirada, la de nuestros padres o nuestros maestros. 
Para escribir en la computadora se necesita del mouse para ubi-
carse sobre algún punto de la pantalla, pero si se mira el mouse, 
entonces se pierde ese punto en la pantalla. La presión sobre el 
lápiz aseguraba el control sobre la caligrafía que debe orientarse 
de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. La presión sobre las 
teclas y el mouse no garantiza nada de lo anterior, siempre se pier-
de lo que uno anda persiguiendo y no obedece las instrucciones 
que intuitivamente ordena la mente y ejecuta la mano. Todo lo cual 
pone en evidencia, frente a sus hijos y a sí mismos, la incapacidad 
para solucionar los problemas y superar las dificultades:

Sí me parece que es más a tocar un botón y que se vaya, que de re-
pente es difícil volver atrás, que querés salir y no podés y te seguís 
metiendo en otras cosas que, viste, yo tocaba, tocaba, y me iba a 
otras cosas que no entendés. Entonces bueno, le decía ‘a ver Santiago 
cómo hago para salir de acá, que me quiero ir allá’. Pero el miedo es 
a tocar botones que no corresponden (Claudia, 35 años, empleada 
doméstica, segundo de liceo, Minas, Lavalleja).

(…)  Yo tengo miedo… no sé, ellos me explican, yo ya entendí algo, 
pero cuando estoy frente a la computadora como que me da cosa, 
no sé, capaz que toco algo o salgo del programa y después ¿cómo 
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hago para volver? (Gladys, 57 años, cocinera, secundaria, Cerro Nor-
te, Montevideo).

Los jóvenes no se pelean con las tics, las domestican, pero en un 
sentido totalmente distinto a los adultos. Se acoplan naturalmen-
te con ellas porque no sólo son instrumentos para comunicarse 
sino que constituyen un pilar fundamental en la naturaleza de sus 
vínculos sociales. Tienen un sentido vital y también lúdico y su 
uso implica la construcción de una red de pertenencia, un espacio 
de sociabilidad y un lugar de socialización. De ahí que no tengan 
necesidad de fragmentar, ni distinguir, ni separar el tiempo de uso 
del tiempo del no uso (Winocur, 2009), y mucho menos elaborar un 
discurso acerca de sus dificultades con un programa o una nueva 
aplicación. Los adultos construyen un discurso de adhesión o de 
rechazo a las nuevas tecnologías que los jóvenes no tienen ni nece-
sitan. Es como si hablando de sus temores y recelos, pudieran con-
trolar la inseguridad que les provoca su falta de dominio práctico y 
simbólico de la computadora y de la Red. 

Los inmigrantes digitales reconocen la necesidad de las tics y de 
cómo éstas han cambiado positivamente sus vidas a pesar de los 
tropiezos iniciales y de la falta de pericia en muchas aplicaciones, 
pero sienten la necesidad de marcar una distancia con respecto al 
papel que ocupa en sus vidas. Sólo en la medida en que pueden 
marcar su independencia, se sienten tranquilos frente al extraña-
miento que experimentan subjetivamente respecto a los nativos 
digitales. 
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