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9

Introducción

Cuando se habla de investigación en materia educativa, surgen voces 
que expresan consideraciones de distinta naturaleza. Hay quienes cues-
tionan si el campo de la educación puede ser considerado como espacio 
de producción científica en el que se aporta tanto a la teoría educativa, 
como al surgimiento de respuestas sustentadas a problemáticas propias 
o vinculadas con la educación. Algunos consideran que, dado que el es-
tudio y análisis de las situaciones educativas se nutre de múltiples visio-
nes disciplinares, especialmente de aquéllas que se ubican en las cien-
cias sociales (antropología, psicología, filosofía, sociología, entre otras), 
entonces, la denominada investigación educativa es sólo una especie de 
pista de aterrizaje en la que confluyen las disciplinas que la nutren y, por 
lo tanto, ponen en tela de juicio la legitimidad de ésta como campo de 
producción de conocimiento. 

Con plena conciencia de la existencia de un debate que no será 
dirimido en esta obra, aquí asumimos con Vasco, Martínez y Vasco 
(2008) que la pedagogía y la didáctica, cuyo objeto central es la ense-
ñanza, son campos en construcción cuyo principal insumo son conoci-

1  Vasco, C.E., Martínez, A., y Vasco, E. (2008). Educación, pedagogía y didáctica. Una 
perspectiva epistemológica. En Hoyos, G. (Ed.), Filosofía de la Educación (Enciclopedia 
Iberoamericana de Filosofía, 29, 99-127). Madrid, España: Editorial Trotta/.
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mientos que adquieren ciertos niveles de articulación y sistematización 
como para ser objeto de reflexión epistemológica. Afirmamos que la 
investigación educativa constituye un campo de producción de cono-
cimiento que, en su nivel de desarrollo actual, produce ciencia básica, 
aplicada y tecnología, aclarando que sus aportaciones a la ciencia bási-
ca no siempre se plasman en teorías de gran densidad y amplitud, pero 
sí en forma de “conceptos y tesis que se articulan en enunciados con el 
fin de esbozar modelos y teorías explícitos” (p. 11); luego, tiene pleno 
sentido la formación de investigadores especializados en el campo de 
la educación.

Los programas que forman investigadores en educación en México, 
especialmente los doctorados, en tanto que éstos constituyen la forma 
más sistematizada (no única) de propiciar dicha formación, dan idea, 
por sus nombres y su orientación, de posibles ámbitos de incidencia de 
la investigación educativa. De existir congruencia entre el nombre de 
un programa, el diseño curricular del mismo y las estrategias con las 
que propicia la formación para la investigación, sería de esperar que, 
en un doctorado en pedagogía, la investigación educativa se orientara a 
generar o develar saberes sobre la enseñanza cuyo nivel de articulación 
y sistematización permita la reflexión epistemológica. Los doctorados 
que hacen referencia al desarrollo educativo, a la investigación aplicada 
o a la innovación, tendrían como propósito elaborar una investigación 
educativa orientada a formas de uso del conocimiento existente para 
apoyar la solución de problemas educativos o la búsqueda y contras-
tación de formas alternativas de acción que permitan responder a las 
necesidades educativas con mayor pertinencia. Los doctorados en edu-
cación o en ciencias de la educación orientarían la investigación educa-
tiva a la búsqueda de explicaciones comprensivas de los procesos edu-
cativos, desde un concepto amplio de la educación como práctica social 
compleja que incluye como posibilidad el estudio de todas las situacio-
nes (escolares o no) en las que se generan dichos procesos. En una vi-
sión que contempla, tanto los diversos contextos en los que éstos tienen 
lugar, como las determinaciones externas a los mismos, y en cuya com-
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prensión, la aportación de diversas disciplinas como filosofía, sociolo-
gía, historia, psicología, antropología, entre otras, es fundamental.

Por otra parte, existen cuestionamientos provenientes de diversos 
grupos sociales a los investigadores educativos como: ¿qué ha cam-
biado en las aulas a causa de la investigación educativa?, ¿dónde están 
las nuevas teorías generadas a partir de la investigación en educación?, 
¿cómo es que tal obra se considera producto de investigación educativa 
si no está referida a algo que ocurre en instituciones educativas?, ¿cómo 
es que tal problema de carácter eminentemente social es abordado por 
investigadores educativos? Estas cuestiones reflejan, de alguna manera, 
cierta circunscripción del concepto de educación a lo meramente esco-
lar, o por lo menos, la duda de qué es lo que se puede considerar como 
educativo. Esto nos lleva a explicitar otro concepto cuyo significado asu-
mimos en la presente obra: entendemos la educación como práctica so-
cial compleja que abarca todas las formas de inmersión en una cultura, 
en todos los contextos y en todas las edades. Por lo tanto, lo educativo 
está en las prácticas de formación propias de las instituciones educativas, 
pero también más allá de éstas, en tanto que en todas las prácticas socia-
les están involucrados procesos de inmersión en una cultura, y que, en 
los diversos ámbitos de nuestra vida (familiar, laboral, comunitario, reli-
gioso, etcétera), todos desempeñamos alguna vez el rol de formadores y 
el de formandos.

Con base en los planteamientos presentados en los párrafos anterio-
res, afirmamos que todos los capítulos de esta obra son productos de in-
vestigación educativa, dado que abordan de manera analítica, documen-
tada, con sustento teórico-conceptual, y en forma asociada a referentes 
empíricos o a experiencias que fueron sujetas a procesos de reflexión, el 
estudio de alguna situación vinculada con procesos educativos, la cual 
demanda respuestas pertinentes en algún ámbito de lo posible. 

Asumimos, además, que no todo producto de investigación educativa 
ha de tomar la forma clásica de un reporte de investigación, tal como 
se hace cuando se dan a conocer los primeros resultados de un estudio; 
pensarlo de esa manera, equivaldría a dejar de lado la riqueza que se de-
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riva de abordar nuevos temas educativos con el apoyo, adecuación o ac-
tualización del conocimiento generado por los mismos autores (o por 
otros) en investigaciones previas. Precisamente, los nuevos lineamientos 
del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología () presentados 
por Álvarez-Buylla (2018) insisten en la necesidad de vincular los re-
sultados de investigación con el estudio y análisis de las diversas proble-
máticas sociales presentes en nuestro país. Eso es lo que se ha hecho en 
los trabajos incorporados al presente libro.

Para conformar esta obra, que titulamos “Procesos educativos: desa-
fíos y transformaciones”, tuvimos la fortuna de contar con aportaciones 
relacionadas con retos y demandas de transformación presentes en to-
dos los niveles educativos, desde doctorado hasta educación básica, los 
cuales fueron convertidos en objetos de estudio y análisis desde un in-
terés común: ¿qué respuestas, propuestas o saberes se pueden generar a 
partir de un tratamiento como el que se da a cada problema específico 
de los que fueron abordados en los diversos capítulos que integran este 
libro? Esa fue la tónica del tratamiento de cada temática y de la articu-
lación global de la obra que ahora se presenta.

En el primer capítulo titulado “La evaluación de los procesos de for-
mación en posgrados en educación. Un desafío en la formación de in-
vestigadores en México”, se presenta, analiza y vincula con testimonios 
de estudiantes de doctorados en educación, una cuestión que ha sido 
omitida en los indicadores que  estableció para evaluar la ca-
lidad de los posgrados en México. Se trata de la ausencia de evidencias 
sobre lo que ocurre al interior de los procesos de formación que se generan 
en el posgrado que se evalúa. Hablando en términos de formación de 
investigadores, dichos procesos hacen referencia a las formas de media-
ción pedagógica puntual y cotidiana que se generan en escenarios como 

  Álvarez-Buylla, M.E. (2018). Plan de reestructuración estratégica del  para 
adecuarse al Proyecto Alternativo de Nación (2018-2024) presentado por . 
Recuperado de www.smcf.org.mx>plan--ciencia-comprometida-con-la-so-
ciedad.
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los seminarios, las sesiones de tutoría, la dirección de tesis, las formas de 
interlocución con los expertos y con los pares.

De esta forma, los procesos de formación, que constituyen la par-
te esencial de un programa de estudios, se han convertido en territorio 
desconocido porque al parecer se ha asumido que, el hecho de cumplir 
con los indicadores vigentes de , trae consigo de manera segura 
la buena calidad en la acción pedagógica. Sin embargo, los testimonios 
de estudiantes de diversos doctorados en educación, incluso de progra-
mas que forman parte del Programa Nacional de Posgrados de Calidad 
(), dan cuenta de importantes deficiencias referente a los procesos 
de formación que en ellos mismos se generan.

Dicho de otra manera, en este primer capítulo se evidencia la falta 
de un seguimiento cuidadoso de lo que ocurre en la vida cotidiana de 
cada posgrado en relación con los procesos de formación. La observa-
ción directa, la micro-etnografía, los grupos de discusión, las entrevistas 
cualitativas, serían medios pertinentes para evidenciar lo que ocurre al 
interior de dichos procesos, de lo cual no se tendrán suficientes elemen-
tos mientras se sigan utilizando sólo los indicadores y los instrumentos 
hasta ahora vigentes en las convocatorias para ingreso y permanencia en 
el . Resulta, entonces, muy contradictorio que quienes son media-
dores en la formación de investigadores en educación dejen de lado as-
pectos fundamentales que contribuyen a la buena calidad de la misma, y 
que a nivel nacional, no se genere una propuesta de evaluación que in-
corpore lo que ocurre al interior de los procesos de formación. Con base 
en los elementos anteriores, las autoras de este capítulo: María Guada-
lupe Moreno Bayardo, Verónica Ortiz Lefort y Martha Valadez Huizar, 
plantean la urgencia de repensar los procesos de evaluación de la calidad 
de los posgrados e incluir en éstos, de manera específica, una indagación 
cuidadosa de lo que ocurre en los procesos de formación.

En el segundo capítulo, titulado “Desafíos y transformaciones en 
maestrías profesionales en educación: cómo articular procesos de for-

  Testimonios recabados en investigaciones de Moreno (2006, 2010).
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mación profesional con habilidades investigativas”, se hace un recorri-
do por la forma en que han evolucionado las convocatorias que emite 
 para la incorporación y permanencia de programas de posgra-
do en el , desde eliminar en sus inicios la posibilidad de que los 
programas orientados a la profesionalización pudieran ser incorpora-
dos al , hasta el punto de que, a partir de 2014, se admite, incluso, 
la incorporación de doctorados con orientación profesional. Ésta es una 
cuestión que va mucho más allá de una simple evolución de políticas 
públicas con respecto al posgrado en México, tiene que ver con que, al 
haber considerado en las convocatorias iniciales que la formación que 
valía la pena atender en los posgrados era la orientada a la investigación, 
se gestó una cultura que sobrevaloró la investigación e indujo a los dise-
ñadores de los programas de posgrado a poner el énfasis en la misma (o 
a simularlo) aun cuando su programa respondiera a necesidades de for-
mación con orientación profesional.

Así, a la densa problemática que ha caracterizado al crecimiento ex-
ponencial de los posgrados en educación, se agregó la confusión de los 
diseñadores y formadores de los programas, acerca de si la formación 
para la investigación debía abandonarse en los posgrados orientados a 
la profesionalización, o bien, a discernir cómo habría de ser incorporada 
en ese tipo de programas. Muchas cosas han ocurrido en relación con la 
cuestión antes mencionada: existen posgrados en educación con orien-
tación profesional que abandonaron en su totalidad cualquier curso o 
seminario orientado a formar para la investigación; otros posgrados que, 
aunque declaran tener orientación profesional, siguieron incorporando 
cursos y seminarios de metodología de investigación como si se tratara 
de posgrados orientados a la investigación, incluso solicitando a sus es-
tudiantes realizar una tesis de investigación como condición para obte-
ner el grado; y posgrados con orientación profesional que han caído en 

  En algunas etapas designados como posgrados profesionalizantes.
  En el sentido de considerarla como la alternativa única para atender las diversas ne-
cesidades de formación más allá de la licenciatura.
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la cuenta de que las herramientas de investigación6 son un elemento clave 
para potencializar la calidad de los aprendizajes y de los productos pro-
pios de una formación profesional como a la que sus programas están 
orientados, y se han ocupado de buscar formas pertinentes para facilitar 
que sus estudiantes cuenten con las mismas.

José de la Cruz Torres Frías, Jorge Ignacio Rosas y Mario Alberto 
Morales Martínez, autores de este segundo capítulo, dan una respuesta 
al desafío que supone articular procesos de formación profesional con 
habilidades investigativas en los posgrados en educación. Lo hacen a 
partir de una información amplia y sustentada sobre lo que ocurre en 
los posgrados en educación en México, con base en la reflexión sobre 
su experiencia como formadores en posgrado, entre los que se incluyen 
maestrías en educación con orientación profesional, e incorporando la 
riqueza del saber que se genera en la discusión con los pares y en los es-
tudios que ellos han realizado sobre esa temática.

En articulación natural con los trabajos precedentes, el tercer capítulo 
de esta obra se titula “La transformación educativa: una mirada desde la 
reflexión docente”. Los planteamientos que su autora, Adriana Piedad 
García Herrera, hace en este capítulo, están referidos a experiencias de 
formación en una maestría con orientación profesional que se ofrece a 
docentes de educación básica en servicio, con foco central en la ense-
ñanza de la biología. Se parte del supuesto de que la innovación de las 
prácticas educativas se gesta principalmente en la vida cotidiana de las 
aulas y de los colectivos escolares, y de que las grandes transformaciones 
en un sistema educativo se conforman a partir de las que se originan a 
nivel micro, a las que la autora denomina transformaciones hormiga. Así, 
el tema de interés de este capítulo se refiere al potencial de la narrativa 

  Entendidas no como mera cuestión de técnicas e instrumentos, sino como una con-
junción de elementos teóricos, metodológicos, técnicos e instrumentales, que se utilice 
de manera pertinente para consolidar los aprendizajes y los productos que se generan 
en el tipo de desempeño profesional para el que los estudiantes son formados en el 
posgrado.
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como dispositivo didáctico para la reflexión docente y la transformación 
educativa, cuando son los propios protagonistas quienes documentan su 
práctica y exploran al interior de ésta su pensamiento reflexivo.

La estrategia de formación consistió en solicitar a las estudiantes de 
la maestría mencionada la elaboración de un registro de auto-observa-
ción de su práctica docente cotidiana, el cual tendría dos partes: la pri-
mera, una crónica que les permitiría plasmar, en una narrativa porme-
norizada, lo ocurrido en alguna de sus sesiones de trabajo docente, con 
la característica de que, en ese momento, habrían de elaborar un texto 
narrativo, no valorativo; la segunda, un conjunto de reflexiones que sur-
gieran de la lectura y análisis de lo que habían escrito en la crónica, en el 
que pondrían en juego su conocimiento tácito para explorar y explicitar 
su pensamiento, así como para valorar las decisiones que tomaron en y 
durante la acción, todo ello en una ruta favorecedora de la construcción 
de saber experiencial,7 uno de los elementos clave desde los que es posi-
ble realizar innovaciones en la práctica docente.

La inclusión de los textos de auto observación elaborados por cuatro 
de las estudiantes de la maestría mencionada, que laboran en distintos ni-
veles de educación básica, enriqueció los planteamientos de la autora e 
ilustró de manera detallada diversas formas de concreción de la estrate-
gia de formación a la que su trabajo hace referencia. En la parte final del 
capítulo se hace notar que, en sus reflexiones, las docentes van pasando 
poco a poco del relato anecdótico a la construcción de conocimiento que 
se desprende de la acción, y que el principal desafío es vincular lo que sur-
ge de ese pensamiento reflexivo con el conocimiento acumulado sobre la 
docencia, la pedagogía, la didáctica y demás disciplinas; es decir, será ne-
cesario contextualizar la práctica singular en el acervo de la producción de 
conocimiento sobre la educación y sus posibilidades de transformación. 

En el cuarto capítulo, Ana Cecilia Valencia Aguirre y José María 
Nava Preciado plantean “Una mirada a la formación docente desde la 
intersubjetividad y la apertura como experiencia particular del profesor”. 

  Tardif (2004).
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La formación en filosofía y en el área de la educación, a la que acce-
dieron ambos autores, así como la vinculación estrecha de su trayectoria 
profesional con las situaciones educativas, les permitió hacer una cui-
dadosa disección del concepto de formación desde la perspectiva de Ga-
damer (2012).8 Algunos rasgos característicos de las demandas que se 
desprenden de esa forma de asumir el concepto fueron ilustrados con la 
incorporación de narrativas de docentes de educación básica que se en-
cuentran en formación inicial en una escuela normal, y que realizan sus 
prácticas profesionales con el apoyo de un profesor titular así como de 
un tutor que les es asignado en la escuela donde realizan sus prácticas. 
Las narrativas incluidas muestran el vivir formativo desde la particulari-
dad situada de algunos profesores. 

Los autores sostienen que, en los procesos formativos, hay que con-
cebir al docente como un ente finito singular, situado en un contexto 
particular, sin dejar de verlo nunca como parte de una comunidad. Por 
ello, declaran que la pretensión de su trabajo es pensar la formación do-
cente desde una perspectiva menos instrumentalista y filtrarla a la luz 
del concepto gadameriano que, junto con otras miradas, enriquezca el 
término formación, y eso ayude a construir una episteme sobre el sig-
nificado y las implicaciones de la formación docente, en el contexto de 
los debates actuales sobre el papel del profesorado en la educación. En 
el marco de sus planteamientos destacan que el fin de la formación es 
la humanización, entendida como el desarrollo máximo del conjunto de 
las capacidades naturales de todo hombre de manera libre y autóno-
ma, y no determinada por un ideal de divinización, en beneficio de toda 
persona.

En congruencia con el título de su trabajo, señalan también que, si 
bien los aprendizajes situados son vivencias que se dan en horizontes de 
mundo, estas vivencias se dan en comunidad y con los otros, por tanto, 
no se quedan en un plano solipsista o individual, sino que se comunican 
a través del lenguaje al reconocerse como experiencias intersubjetivas. 

  Gadamer, H. (2012). Verdad y Método. Salamanca, España: Ediciones Sígueme.
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Así, pensar la formación desde la perspectiva que fue planteada por los 
autores, es considerar que formarse, no es sólo adquirir competencias, 
habilidades y conocimientos, sino formar un ethos, en el sentido de una 
autoconciencia que se despliega y se compromete consigo misma.  

El quinto capítulo fue elaborado por Viviana Mancovsky con el títu-
lo de “La relación con el saber del profesor ‘a cielo abierto’: algunas re-
flexiones necesarias e inquietantes desde la pedagogía universitaria”, en 
él retoma, y a su vez profundiza, en el estudio de la noción “relación con 
el saber” ya iniciado en trabajos anteriores pero además habilita un diá-
logo entre esa noción y las maneras o estilos de dar clase o de participar 
como formador en la universidad, las cuales versan sobre la dimensión 
relacional de la clase y el trabajo de retorno reflexivo e introspectivo del 
profesor universitario como modo de problematizar su relación con el 
saber y consecuentemente, su estilo docente. Todo lo anterior ubicado 
en el marco de pensar desafíos y transformaciones de la educación desde 
los tiempos complejos e inéditos que estamos viviendo. 

La autora aborda la noción de relación con el saber desde la perspec-
tiva psicoanalítica que han construido Beillerot, Blanchard-Laville y 
Mosconi, así como desde la perspectiva socio-antropológica desarrollada 
por Charlot. Sus planteamientos se encuadran en el campo de la pe-
dagogía y, particularmente, se abocan al nivel universitario. Después de 
un recorrido por diversas formas de conceptuar la pedagogía, la autora 
se decanta por concebirla como un ejercicio de reflexión de parte del 
sujeto que educa o forma, a partir del encuentro con el otro. Se trata de 
un ejercicio reflexivo que no borra ni suprime las diferencias; tampoco 
excluye la dimensión afectiva de la reflexión, muchas veces en desme-
dro de la razón que es vista como única y principal en la transmisión de 
un saber disciplinar; una pedagogía que piensa y se piensa en situación, 
abierta a lo que acontece, desprovista de categorías, sólo habitada por 
una certeza fundante y fuente de asombro y atractivo: el otro siempre va 
a ser distinto a como lo imaginé. 

  (Mancovsky ,2009; Mancovsky y Moreno, 2015)
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A lo largo de su revisión acuciosa de la noción de relación con el saber, 
que articula en un momento dado con planteamientos éticos, la autora 
cuestiona de manera contundente situaciones presentes en las comuni-
dades universitarias; señala, por ejemplo, que sólo los saberes que están 
en movimiento, en proceso de revisión permanente y que son cotejados 
con otros y junto a otros, crecen y se transforman, en contraposición con 
aquéllos que se convierten en dogma; de allí que se pregunte ¿cómo per-
tenecer a estos espacios institucionales sin que la lucha por el reconoci-
miento de los saberes legítimos, altere el proceso mismo de producción 
de saberes, a tal punto que los enajene y, en simultáneo, se enajenen los 
propios sujetos que los han creado?; ¿cómo participar en espacios colec-
tivos de producción de saberes sin que las lógicas de confinamiento de 
saberes-producto conlleven a adueñamientos personales de nociones y 
teorías, pactos sumisos de formación-filiación endogámicos e intercam-
bios entre pares y colegas sumamente competitivos?; ¿por qué muchas 
veces los saberes crecen fuera de la academia y construyen su legitimi-
dad extra muros fomentando otro tipo de relaciones entre pares, más 
horizontales, cooperativas y hasta más disfrutables? 

Asimismo, los planteamientos de la autora fueron enriquecidos por la 
incorporación de fragmentos discursivos obtenidos de encuentros infor-
males con profesores universitarios, los cuales, además de ser autocríti-
cos de la forma en que han ejercido su labor docente cotidiana, hicieron 
surgir nuevos cuestionamientos sobre la dimensión relacional que se des-
pliega en la clase, sobre los estilos personales docentes y sobre el trabajo 
de retorno reflexivo10 sobre nosotros mismos que nutre la posibilidad de 
mejora continua. En el cierre de su trabajo, la autora expresa que le gus-
taría imaginar una universidad cuyos vínculos entre profesores, investi-
gadores, colegas y estudiantes sean más solidarios, en un camino más 
democrático de construcción y circulación de saberes, en una trama de 
relaciones más horizontales, más creativas y más humanas, donde el en-
tusiasmo por el conocimiento sea el motor para una mejor sociedad.

10  Filloux (1996).
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En el capítulo sexto, Liliana Ibeth Castañeda Rentería y Pedro Hugo 
Rangel Torrijo presentan una imagen de trascendental importancia que 
muestra quiénes son y qué viven nuestros estudiantes universitarios, la 
cual nos interpela acerca de cuál ha de ser el papel de la universidad 
ante situaciones como las que viven los jóvenes en general, pero parti-
cularmente aquellos que son parte de nuestra comunidad. Esto lo ha-
cen en el trabajo que titularon “Experiencias juveniles: violencias, pre-
cariedad y exclusión. Algunos retos de la universidad pública ante las 
situaciones de vida de sus estudiantes”. Los autores hacen un análisis 
de las experiencias descritas por jóvenes estudiantes de un centro uni-
versitario regional de la Universidad de Guadalajara, con el objetivo de 
analizar de qué manera esas experiencias impactan su forma de vivir y 
responder como estudiantes universitarios, ello encaminado a revisar el 
papel que la institución universitaria necesita tener como parte de su 
misión institucional.

La exploración de lo que viven y experimentan los estudiantes uni-
versitarios fuera de los muros institucionales, fue realizada a partir de 
trabajos auto-etnográficos que se solicitaron a un grupo de estudiantes 
de licenciatura. Para su análisis, los autores problematizaron a partir de 
dos grandes cuestiones: primera, cuáles son las experiencias a las que los 
jóvenes están expuestos y desde dónde se viven como estudiantes del 
nivel superior; y segunda, las violencias que los marcan. Las categorías 
de análisis de las experiencias fueron: las expectativas sobre mí, vivir mi 
género y habitar el cuerpo; las de las violencias se refirieron a violencias 
sexuales y de género, violencias domésticas, acoso escolar y pobreza.

El recorrido por las narraciones de los estudiantes en relación con 
cada una de las categorías es impresionante, no puede menos que llamar 
a una gran empatía con ellos, a sensibilizarnos y plantearnos el cuestio-
namiento de cómo es que esos jóvenes, además de experimentar situa-
ciones como las que viven en su entorno familiar y social, todavía lle-
gan a la universidad, muchas veces a vivir niveles de exigencia a los que 
simplemente no pueden responder. En esos relatos, insisten los autores, 
se evidencia la necesidad de conocer los contextos sociohistóricos, eco-
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nómicos y culturales en los que los estudiantes que asisten a las aulas se 
desarrollan. En el caso de una gran cantidad de jóvenes universitarios 
mexicanos, dichos contextos se caracterizan por la existencia de expec-
tativas que otros ponen sobre su ingreso a la universidad, mismas que no 
siempre corresponden a las realidades económicas y condiciones labora-
les existentes, y en donde múltiples formas de violencia se ejercen en sus 
vidas, emociones, cuerpos y trayectorias. Así, el desafío para la universi-
dad pública es inmenso, así como para todos los que nos consideramos 
educadores universitarios.

La presente obra cierra con el trabajo titulado “Pautas normativas 
que definen la cultura escolar y su relación con la acción pedagógica, en 
la que se plasman significados construidos por los profesores”, cuyos au-
tores son Florentino Silva Becerra y José Antonio Ramírez Díaz. En 
este séptimo capítulo, el desafío seleccionado para realizar un análisis se 
ubica en educación básica, concretamente en la posibilidad real de que 
las instituciones educativas y los profesionales de la educación que labo-
ran en ellas, permitan o no, que los cambios instrumentados por las po-
líticas públicas lleguen a permear en su forma cotidiana de llevar a cabo 
las prácticas educativas. Los autores hacen notar que, en cierto sentido, 
cada escuela ha conformado su cultura, y que los elementos constitu-
tivos de la cultura escolar se plasman en las características propias, las 
normas particulares y los principios comunes que hacen de la escuela un 
todo, con un carácter que le refiere su estructura cultural, que conforma 
su imagen, dándole un carácter común y propio, una identidad que co-
hesiona a sus actores y legitima sus acciones. 

Los autores de este trabajo muestran cómo es que la preservación 
de la cultura escolar se convierte en meta consciente e inconsciente de 
la comunidad educativa que allí se ha conformado, pero sobre todo se 
plasma en las acciones pedagógicas que en ella se llevan a cabo, a tal 
punto de que, ciertas rutinas o normas que podrían considerarse como 
meras costumbres sin trascendencia, son en realidad una contribución 
para preservar formas de hacer que hacen viable el establecimiento de 
condiciones propicias para que las prácticas educativas sigan realizándo-
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se conforme la tradición acogida por la cultura escolar. Dicho en otras 
palabras, los habitus que los actores escolares han internalizado, les per-
miten interactuar en las instituciones, apropiárselas prácticamente y, por 
ende, mantenerlas vivas y vigentes. Es el pensamiento de los actores el 
que está asociado a la posición socialmente definida en la cual los ha 
ubicado el colectivo escolar. 

En ese marco de ideas, los autores se preguntan ¿cómo se relacionan 
los elementos constitutivos de la cultura escolar con la práctica docente, 
en escenarios de educación básica? Para responder a esa pregunta reali-
zaron observaciones en aulas de preescolar, primaria y secundaria; poste-
riormente procedieron a seleccionar para su análisis breves secuencias de 
interacción ocurridas durante la observación. Desde allí es que pudieron 
mostrar la manera en que las formas de saludo, en los acuerdos discipli-
narios, en las formas de control de las intervenciones de los alumnos o 
en el tipo de actividades que se realizan, están presentes significados que 
los docentes han construido como parte de su inmersión en la cultura 
escolar. Dado que la cultura escolar se convierte en lugar seguro para 
quienes allí se desempeñan, resultan entendibles las reacciones que se 
generan en cada escuela ante las expectativas de cambios generados por 
instancias externas como las políticas educativas. Ese es un reto mayús-
culo al que habrán de atender los proyectos educativos nacionales orien-
tados a generar el cambio y la innovación en las prácticas educativas.

Es así como todos y cada uno de los trabajos incluidos en la presente 
obra constituyen una aportación relevante al conocimiento, así como al 
análisis y discusión de alternativas de acción ante desafíos y transforma-
ciones necesarios en los procesos educativos.

Verónica Ortiz Lefort
María Guadalupe Moreno Bayardo
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Introducción
En el ámbito de los posgrados en México, cuando se piensa en térmi-
nos de evaluación de la calidad, parece haberse generado una confu-
sión importante, para algunos imperceptible, que consiste en equiparar 
el significado de las expresiones “evaluar un programa de posgrado” y 
“evaluar los procesos de formación en un programa de posgrado”, una 
y otra asociadas al nivel de calidad en que se ubica un programa deter-
minado como resultado de alguna evaluación. Es conocido que existe 

11  Doctora en Educación. Profesora investigadora en el Departamento de Estudios en 
Educación del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Univer-
sidad de Guadalajara. Miembro del cuerpo académico consolidado --452. Perfil 
 y miembro del  nivel .
12  Doctora y posdoctora en Educación. Profesora investigadora en el Departamento 
de Estudios en Educación del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humani-
dades de la Universidad de Guadalajara. Miembro del cuerpo académico consolidado 
--452. Perfil  y miembro del  nivel .
13  Doctora en Psicología. Profesora investigadora en el Departamento de Estudios en 
Educación del Centro Universitario de Ciencias Sociales y Humanidades de la Univer-
sidad de Guadalajara. Miembro del cuerpo académico consolidado --452. Perfil 
.
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un organismo rector responsable de dar concreción a las políticas públi-
cas en torno al posgrado: el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 
() que, entre sus funciones, se hace cargo de convocar a los 
programas que deseen ser incorporados al Padrón del Programa Nacio-
nal de Posgrados de Calidad (), con el fin de someterlos a un pro-
ceso de evaluación conforme a ciertos indicadores que dicho organismo 
establece año con año y, si es el caso, reciban el reconocimiento y los 
apoyos económicos correspondientes.

Los indicadores de calidad diseñados por  se han centrado 
principalmente en condiciones que pueden favorecer la calidad de un pro-
grama, mas no han incluido alguno que dé cuenta precisa de qué ocurre 
en los procesos de formación como tales, y qué de lo que ocurre abona, o 
no, a la buena calidad de la formación que allí se propicia. Así resulta 
que existen programas ubicados en altos niveles en el , cuyos pro-
cesos de formación acusan deficiencias importantes, las cuales no se de-
tectan en las formas actuales en que el mismo padrón hace sus evalua-
ciones. Por ello, el objetivo del presente trabajo es evidenciar, con apoyo 
en referentes empíricos generados en investigaciones previas realizadas 
por las autoras, y en un trabajo analítico crítico, algo de lo que ha ocu-
rrido en la evaluación de los posgrados en México, con foco especial en 
los posgrados en educación que forman investigadores en programas 
doctorales. Lo anterior tiene como propósito argumentar la necesidad 
de incorporar formas e instrumentos de evaluación que permitan acer-
carse a ese aspecto tan trascendente como es la calidad de los procesos de 
formación, que a fin de cuentas, es lo que da mayor sentido a la existen-
cia de un programa educativo. 

El posgrado en México. Un contexto para el análisis
Existen diversos estudios en los que se ha referido la historia y deve-
nir del posgrado en México (García, 1995; Álvarez, 2002; Arredondo, 
Pérez y Morán, 2006). En ellos se ha dado cuenta de su inicio, desarro-
llo y evolución con mayor o menor énfasis en alguno de esos aspectos. 
En ocasiones, el foco central se ha puesto en los posgrados de un área 
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disciplinar específica, por ejemplo del área de educación (Díaz Barriga 
y Pacheco, 2009; Colina, 2011; De Ibarrola, 2015); en otras, en un as-
pecto que demande ser analizado, por ejemplo, el de la evaluación de la 
calidad (Díaz Barriga, 2009; Abreu y De la Cruz, 2015); tal es el caso 
de este trabajo en el que interesa hacer un análisis sobre la evaluación 
de procesos de formación que tienen lugar en posgrados en educación 
orientados a la formación de investigadores en México.

Dado que el foco del presente trabajo está ubicado en la evaluación 
de procesos de formación en posgrado, conviene referir, de manera sin-
tética, que entre los proyectos de mayor impacto que el Consejo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnología () ha generado para el impulso y 
fortalecimiento del posgrado nacional en México, está el Programa Na-
cional de Posgrados de Calidad (), que constituye quizá la forma 
más explícita de concreción de la política pública relativa a la evaluación 
e impulso del posgrado. Desde su primera versión en 1991, el nombre 
de este programa ha evolucionado, pero sobre todo lo han hecho sus cri-
terios de inclusión. En un principio, la convocatoria de ingreso se abría 
sólo para programas presenciales orientados a la investigación; en forma 
posterior se abrió a programas con orientación profesional en los niveles 
de especialización y maestría, luego a programas a distancia que cum-
plieran con ciertas condiciones y, desde 2014, también a programas de 
doctorado con orientación profesional.

La evolución de los criterios que han ido definiendo el tipo de pro-
gramas de posgrado que pueden aspirar a ser incluidos en el  tiene 
que ver, a su vez, con la evolución de ciertos rasgos de la cultura acadé-
mica nacional; así lo refleja, por ejemplo, el paso de reconocer y apo-
yar sólo a los posgrados orientados a la investigación, a revalorar lo que 
pueden aportar los posgrados con orientación profesional, hasta el pun-
to de que, actualmente, los doctorados profesionales que resulten eva-
luados favorablemente, pueden ser incluidos en el . 

El hecho de que los criterios para la inclusión de programas de pos-
grado en el  evolucionen, por una parte, está vinculado a la relativa 
presión que el sistema nacional de posgrado, en su conjunto, hace a las 
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autoridades de  en turno, quienes han escuchado sus aporta-
ciones en diversos foros nacionales; pero sobre todo, tiene que ver con 
la evolución de las necesidades sociales a las que se pretende aportar con 
los diversos productos que generan los egresados de posgrado. De acuer-
do con el dato recabado por Patiño (2017) al entrevistar a Luis Ponce 
Ramírez,14 hasta ese año, en los posgrados de Ciencias Aplicadas se acu-
mulaban ya 122,000 productos originales de los estudiantes, derivados 
de la generación de conocimiento, traducidos en artículos, capítulos de 
libro, memorias de congresos y libros. Sin embargo, sólo un 4% de di-
chos productos había sido traducido en aplicaciones para dar respuesta a 
necesidades sociales.

Situaciones como la que acaba de presentarse han traído consigo se-
rios cuestionamientos en torno a la pertinencia social de los programas de 
posgrado, pues hay elementos que permiten afirmar que el  ha im-
pactado en la calidad (entendida conforme a los indicadores que éste es-
tablece) mas no en la pertinencia social; ésta ha sido una cuestión abor-
dada por Díaz Barriga (2009), señalada por Ponce (en Patiño, 2017), 
retomada por Álvarez-Buylla (2018) y por el mismo  (2018a) 
en la Versión 7 del .

El sistema nacional de posgrado en su conjunto, así como las formas 
en que se han estado evaluando los programas para asignarles algún ni-
vel de calidad, necesitan repensarse en muchos aspectos; de hecho, con 
relativa frecuencia salen a la luz publicaciones en torno a alguna situa-
ción, presente en el posgrado, que necesita ser modificada o fortalecida 
(Cfr. Acuña y Pons, 2019). En el marco del breve contexto presenta-
do en párrafos anteriores, el trabajo que aquí se presenta está referido a 
los posgrados en educación orientados a la investigación, especialmen- 
te doctorados; se centra en la cuestión de la calidad de este tipo de pro-
gramas tomando como base la información sobre su presencia en el 
; con la intención de dar cuenta del desafío que supone evaluar los  

14  Director Nacional de Posgrado de  en ese año.
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procesos de formación que se generan en dichos programas, cuyo objetivo 
es mediar el aprendizaje del oficio de investigador educativo.

Los posgrados en educación. Una problemática sui generis
El crecimiento de los posgrados en educación en México fue caracte-
rizado por De Ibarrola, Sañudo, Moreno y Barrera (2012) como “ex-
ponencial”, pues su despliegue ha sido tal que, conforme datos de la 
Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Su-
perior , 2015), en 2001 había 10,000 estudiantes en maestrías y 
1,100 en doctorados, mientras que para 2015, eran ya 64,000 los estu-
diantes de maestría y 11,000 los de doctorado. Entre las posibles explica-
ciones de ese crecimiento se ha considerado la forma en que las diversas 
políticas nacionales han inducido a la obtención de grados académicos, 
como parte de las credenciales favorables para obtener: ascensos escala-
fonarios (sobre todo en el caso de los trabajadores de la educación bási-
ca); plazas de tiempo completo o mejores niveles de homologación en las 
instituciones de educación superior; el perfil deseable para incorporarse 
al Programa de Desarrollo Profesional Docente () o al Sistema 
Nacional de Investigadores (); o bien como un elemento para lograr 
mejor nivel de consolidación en los cuerpos académicos.

El crecimiento de la demanda fue y sigue siendo tan amplio, que 
múltiples instituciones, algunas públicas, y en mayor proporción pri-
vadas, abrieron posgrados en educación, muchas veces sin contar con 
condiciones favorables (formadores calificados, investigadores de tiem-
po completo e infraestructura) para ofrecer una formación de alto ni-
vel de calidad. Ocurre además que, entre los solicitantes de ingreso a los 
posgrados en educación, llega un alto porcentaje de profesionales cuya 
formación de origen es ajena al campo de la educación (médicos, admi-
nistradores, químicos, abogados, entre otros), pero que se asumen como 
conocedores del mismo por el hecho de que desempeñan algunas tareas 
en instituciones educativas, de tal manera que esos aspirantes conside-
ran como natural, posible, y quizá más fácil, inscribirse en posgrados en 
educación que en los de su disciplina de origen. Esto trae como conse-
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cuencia que, en los posgrados en educación, sobre todo en los orientados 
a la investigación, se formen personas que investigan temas educativos, 
pero que no siempre son expertos en educación, situación que difícil-
mente se presenta en posgrados de otras áreas disciplinares y que es in-
concebible entre los académicos de algunos campos de conocimiento.

Así, la forma de surgimiento y expansión de los posgrados en educa-
ción, ha ido perfilando una serie de problemas que necesitan ser aten-
didos de manera acuciosa, tales como la necesidad de precisar cuál es la 
población objetivo para la que se crea cada programa y cuáles los ám-
bitos laborales en los que sus egresados podrán desempeñarse de ma-
nera preferente. Ya no pueden mantenerse expectativas únicas como la 
de que los egresados podrán incorporarse al mundo de la academia en 
instituciones de educación superior o en centros de investigación. En 
el estudio de Moreno y Torres (2018) se exploró qué supone para los 
egresados de doctorados en educación incorporarse, o no, a instituciones 
en las que puedan ejercer el oficio de investigador educativo. En él se 
evidenció no sólo la escasez de plazas de investigador (que es amplia-
mente conocida), sino la manera en que quienes logran incorporarse a 
una plaza de esa naturaleza, en el mejor de los casos, son apoyados por 
las autoridades de más alto nivel interesadas en mejorar los indicadores 
de su institución, pero suelen vivir fuertes experiencias de mobbing aca-
démico por parte de quienes ya laboraban en ella porque éstos sienten 
que los recién llegados, además de representar una competencia, pueden 
originar cambios importantes en las dinámicas institucionales, incluidas 
las posiciones de poder (Bourdieu, 2000).

Por otra parte, el estudio antes mencionado evidenció que los egresa-
dos de doctorados en educación que regresan a plazas que ya tenían en 
los sistemas de educación básica, o que se incorporan por primera vez a 
éstos, descubren la presencia de una cultura de investigación en la que 
esta función se percibe como algo más bien ajeno a las tareas prioritarias 
de docencia y de gestión que se llevan a cabo en educación básica, sobre 
todo por las muy escasas evidencias documentadas de que algunos re-
sultados de investigación hayan sido fuente para generar respuestas per-



La evaluación de los procesos de formación en posgrados en educación.… 29

tinentes a problemas cotidianos que se viven en educación básica. Aquí 
es quizá donde tendría mayor sentido la apertura de posgrados en edu-
cación de orientación profesional (maestrías y doctorados) en los que se 
atendiera la formación de expertos capaces de generar soluciones crea-
tivas y pertinentes para el tipo de problemas antes mencionados, pero 
dejando de lado la falsa idea de que en los posgrados profesionales no se 
ha de formar para la investigación.

El planteamiento anterior lleva también a considerar la necesidad de 
clarificar la manera en que se concibe y se orienta la formación para la 
investigación en los diversos posgrados en educación, asunto que aquí no 
alude a la clásica separación entre posgrados orientados a la investiga-
ción y posgrados profesionales, sino a la búsqueda del énfasis mayor que 
se habrá de dar a dicha formación según el ámbito y las necesidades so-
ciales en las que los egresados pretendan incidir. Por algo De Ibarrola, 
Sañudo, Moreno y Barrera (2012) plantearon que todos los posgrados en 
educación tienen de hecho una orientación profesional en tanto propi-
ciadores de que sus estudiantes desarrollen herramientas de investigación 
(teóricas, metodológicas y técnicas) que les permitan ejercer con alto ni-
vel de calidad y pertinencia las funciones prioritarias de su ejercicio pro-
fesional, sean éstas de docencia, gestión o investigación, entre otras.

Por tratarse del foco central de este trabajo, se aborda enseguida el 
problema de qué y cómo se evalúa la calidad de los posgrados en edu-
cación, cuestión que en principio es compartida con los posgrados de 
todas las áreas en tanto que la evaluación con fines de incorporación 
al  se realiza conforme a directrices nacionales de ; pero 
también se ubica cómo es la presencia de los posgrados en educación 
en el , específicamente la de los doctorados, dado que éstos cons-
tituyen la forma más sistematizada (no única) de formar investigadores 
educativos; se refiere, con base en hallazgos de investigaciones previas 
(Moreno, 2010; Moreno, Jiménez y Ortiz, 2011; Torres, 2012), qué está 
ocurriendo en algunos programas en relación con los procesos de for-
mación que se generan internamente, a pesar de que estén incorporados 
al ; y finalmente, se argumenta la necesidad de una modificación 
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sustancial en la evaluación de los procesos de formación en los posgra-
dos que forman investigadores en educación en México.

La presencia en el  de los doctorados en educación orientados 
a la investigación
Con el nombre genérico de “doctorados en educación”, en este trabajo 
se han considerado programas con diferentes denominaciones pero re-
feridos al mismo campo de conocimiento, por ejemplo los doctorados 
en desarrollo educativo, ciencias de la educación, investigación educa-
tiva, investigación y desarrollo educativos, investigación aplicada, inno-
vación educativa, entre otros. En el año 2018, de los 250 doctorados en 
educación registrados por la Secretaría de Educación Pública ), sólo 
22 estaban incorporados al  y presentaban las características que se 
muestran enseguida:

Fuente: Estadísticas del  

Si se asume que sólo los investigadores formados en programas per-
tenecientes al  tienen acceso a una formación de buena calidad, en-
tonces serían 16 de 250 (aunque sólo 7 de ellos en los niveles de con-



La evaluación de los procesos de formación en posgrados en educación.… 31

solidación) los doctorados en los que se están formando en México los 
investigadores en educación “mejor calificados”. Esta aseveración no está 
muy distante de los mensajes que dan las políticas nacionales y algunas 
instituciones de educación superior cuando privilegian la contratación 
de egresados de programas inscritos en el  o cuando no reconocen 
los grados académicos expedidos por programas que carecen de algún 
tipo de acreditación. 

Cuando se hacen afirmaciones como la del párrafo anterior, es nece-
sario considerar de manera paralela qué se ha privilegiado y qué se ha 
dejado de lado en las evaluaciones que se realizan para decidir si un pos-
grado puede incluirse o no en el . Asimismo, es necesario pregun-
tarse si el hecho de que un programa pertenezca al  es garantía de 
alta calidad de los procesos de formación que en éste se generan, o si puede 
afirmarse que la formación en un programa que no está inscrito en el 
 es necesariamente de dudosa calidad.

En esa línea de análisis, es fundamental reconocer que la forma en 
que se concretan los procesos de evaluación en programas de posgrado es 
en sí expresión de una política pública con posibilidad no sólo de ubicar 
un programa en cierto nivel de calidad, sino de orientar sus acciones de 
manera que se privilegien aquéllas que conduzcan a tener logros positi-
vos en los indicadores seleccionados por la política en cuestión. Es cono-
cido que el  ubica el nivel de calidad de los programas de doctorado 
orientados a la investigación con base en los siguientes indicadores:

• Con respecto a los alumnos: un examen de ingreso riguroso. Tiempo 
de dedicación acorde con las características del programa. De dos a 
cuatro alumnos por profesor. Hasta tres alumnos con el mismo tutor 
(director de tesis) al mismo tiempo.

• Con respecto al núcleo académico del programa: un mínimo de nueve 
académicos incorporados al programa, 100% de ellos con doctorado y 
30% miembros del  en niveles  y .

• Con respecto a resultados académicos: una eficiencia de egresados 
titulados de 70% en un máximo de cuatro años por grupo estudiantil; 
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profesores de tiempo completo que den cuenta de una o dos publica-
ciones de investigación originales por año, con 50% de participación 
estudiantil.

• Con respecto a la infraestructura académica: espacios de enseñanza 
adecuados, lugares para trabajo individual y colectivo de los estudian-
tes, computadoras, internet, biblioteca, y en el caso de las ciencias 
duras, laboratorios.

Como puede percibirse, el énfasis de los indicadores está puesto en 
condiciones que pueden favorecer una formación de buena calidad, pero 
como lo señaló Santos (1999) desde hace ya dos décadas, creer que las 
condiciones favorables para la calidad son la calidad misma, es caer en 
una trampa porque no siempre ocurre que contar con condiciones favo-
rables para la calidad, traiga consigo la buena calidad mencionada.

El desafío de evaluar procesos de formación en los posgrados que 
forman investigadores en educación
Para dimensionar el desafío que supone evaluar procesos de formación 
y argumentar sobre la urgencia de incorporarlos en las evaluaciones 
de los programas de posgrado que realiza el , a continuación 
se explicitan tres cuestiones que orientaron los planteamientos de las 
autoras de este trabajo: ¿cómo concebimos la formación?, ¿cómo con-
cebimos la formación de investigadores? y ¿qué objetivos han de estar 
presentes en procesos que median la formación de investigadores en 
educación? 

Entendemos la formación15 a la manera de Díaz Barriga y Rigo, quie-
nes suscribiendo las ideas de Heller, plantean que: 

15  Los conceptos de formación y de formación de investigadores que aquí se manejan 
han estado presentes a lo largo de los trabajos realizados por Moreno Bayardo desde 
2002 y se han referido cada vez que se ha considerado necesario puntualizarlos por la 
naturaleza de la temática que se esté abordando.



La evaluación de los procesos de formación en posgrados en educación.… 33

El término formación está estrechamente ligado al concepto de cultura, y 
designa de manera fundamental, el modo específicamente humano de dar 
forma a las disposiciones y capacidades del hombre. El contacto del hombre 
con la cultura, mediante la interacción con sus semejantes, le permite elabo-
rar su propia identidad y su proyecto de vida (2000, p. 87).

En sentido amplio, el proceso de formación de una persona lleva 
implícito el desarrollo de sus potencialidades que se pondrán a dispo-
sición de otras personas en la relación social cotidiana y en los distintos 
ámbitos en que convive o se desempeña. En el concepto de formación 
antes expresado, está presente la idea del hombre como realidad gradua-
ble que es presentada por Luhmann y Schorr (1993, p. 79), autores que 
también hacen referencia a la formación como “conformación de la for-
ma interna de cada ser humano”, la cual es, fundamentalmente, una ta-
rea de sí mismo. Hablar de formación permite enfatizar, de acuerdo con 
Ferry, que:

La formación requiere, por parte de los formadores, un estilo de intervención 
muy diferente al de la intervención enseñante tradicional. Es decir, trabajo 
de motivación, de facilidades para la elaboración y realización de proyectos, 
ya sea por medio de tutoría individual o en grupos de trabajo (1991, p. 75).
 
Entendemos la formación de investigadores como un proceso de am-

plio espectro, mediante el cual se preparan los agentes que tendrán 
como desempeño profesional la generación de conocimiento en un 
campo determinado; se trata de un proceso con una doble dimensión: 
personal e institucional, que tiene lugar no sólo en el marco de progra-
mas educativos formales, sino que se propicia fuertemente en la práctica 
de la investigación asociada a investigadores en activo y al que no se le 
puede ceñir a una temporalidad específica o a modalidades únicas. 

En la formación de investigadores tiene especial relevancia la interna-
lización de habitus científicos, concepto construido por Bourdieu para 
referirse a los “sistemas de esquemas generadores de percepción, de 
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apreciación y de acción que son el producto de una forma de acción pe-
dagógica y que vuelven posible la elección de los objetos, la solución de 
problemas y la evaluación de soluciones” (2000, p. 33). Dicha interna-
lización ocurre, sobre todo, como consecuencia de la interacción conti-
nua e intensiva entre los investigadores de larga trayectoria en un campo 
científico y los que se inician en el oficio.

De manera más específica, Sánchez Puentes (2001) desarrolló el 
concepto de formación de investigadores en ciencias sociales y humanas, en 
las que se ubica el área de educación, acentuando que dicha formación 
necesita atenderse sin perder de vista su triple función:

a). Formación como madurez: salir fuera de sí mismo, manifestarse en 
obras.

b). Formación como proceso de enseñanza-aprendizaje de un habitus, en 
el sentido en que Bourdieu (2000) trabaja este concepto.

c). Formación como transmisión/apropiación de un ethos nuevo: formar 
para la incertidumbre, la creatividad, el diálogo, la tolerancia, la cola-
boración y el trabajo en equipo.

El conjunto de conceptuaciones previas es fundamento para sostener, 
en primer término, que el aspecto nodal de los procesos de formación 
está en lo que se propicia al interior de los mismos, esto es, en lo que 
ocurre cuando los formadores, en su función de mediadores humanos 
(Ferry, 1991), intervienen para dinamizar u orientar dichos procesos con 
la intención de que los formandos logren los mejores resultados posi-
bles en su formación. En términos de formación de investigadores en el 
posgrado, se trata de la mediación pedagógica puntual y cotidiana que 
se genera en escenarios como los seminarios, las sesiones de tutoría, la 
dirección de tesis, las formas de interlocución con los expertos, así como 
con los pares.

En segundo término, se sostiene que la formación de investigadores 
no se reduce a conocimiento de teorías, manejo de métodos y aplicación 
de técnicas diversas, sino que abarca todas las dimensiones de la perso-
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na, incluidas las de orden relacional, afectivo y emocional. Por lo tanto, 
no basta con formar eruditos y metodólogos, sino seres humanos plenos 
y en equilibrio, que desempeñan el oficio de investigador con clara con-
ciencia de la necesidad de que su trabajo contribuya a la resolución de 
problemas sociales (Ortiz, 2010).

Por otra parte, los procesos de formación de investigadores en el pos-
grado son espacio propicio para que los formadores modelen, de manera 
explícita o implícita, formas posibles de actuación no sólo en lo que se 
refiere a cómo ser investigador, sino también a cómo mediar, en su mo-
mento, en la formación de nuevos investigadores. Por ejemplo, es po-
sible que investigadores en formación que fueron sujetos de desplantes 
(de superioridad, desvaloración o autoritarismo) por parte de sus for-
madores, asuman ese comportamiento como modelo en sus actuaciones 
futuras; esto ocurre de hecho (Cfr. Moreno, 2010; Ortiz, 2010) hasta el 
punto de que existen programas en los que algunos egresados se distin-
guen por ese tipo de actuaciones, como si hubieran interiorizado una 
cultura de desvaloración hacia lo que hacen y producen los investiga-
dores en formación que están a su cargo. Por otra parte, hay egresados 
de posgrado que aprendieron de sus formadores excelentes formas de 
mediar en la formación, de establecer formas de interlocución y de dar 
seguimiento continuo a los estudiantes a su cargo, todo esto en el marco 
de formas de relación que aportan al desarrollo de los participantes en 
todas las dimensiones del ser humano. Así lo expresaron algunas estu-
diantes:16

Creo que no pude estar en mejores manos que las de una tutora como la que 
tengo, he aprendido no sólo en el aspecto académico de mi proyecto de in-
vestigación, sobre todo he aprendido de su actitud, de su entrega al trabajo, de 
su estilo de asesoría, de su paciencia, prudencia y de su gran calidad humana, 
nunca descuida el comentario alentador en cada sesión de trabajo. R23S8D3

16  Las viñetas referidas se generaron en la investigación de Moreno (2010) y son uti-
lizadas aquí en razón de su pertinencia para sustentar los argumentos de este trabajo.
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Dos de las doctoras que han sido mis maestras en el posgrado reúnen las 
condiciones de excelencia para un docente de doctorado en educación: serie-
dad, profesionalismo, ética, dominio de la materia, conocimiento del campo 
de la educación, experiencia como asesoras e investigadoras en educación, y 
calidad humana. Como estudiante, adicionalmente a la temática del curso, 
aprendo de la metodología con la que llevan a cabo el abordaje de la sesión, 
aprendo pedagogía, siento que abonan de manera importante para mi proce-
so de formación como asesora de posgrado, formas de enseñar, de hacer plan-
teamientos, de propiciar metacognición, que sin duda me son útiles cuando 
me desempeño como asesora. R1S9D3

Entonces, el desafío de evaluar la calidad de los posgrados habrá de 
contemplar también cómo constatar los aprendizajes de los estudiantes 
en todos los posibles ámbitos de impacto de los procesos de formación.

La gran ausencia en el sistema nacional de evaluación del posgrado
El planteamiento central de este trabajo es que la gran ausencia en las 
evaluaciones de los programas de posgrado, que se realizan conforme a 
los indicadores de , es la de una información amplia y pertinente 
sobre lo que ocurre al interior de los procesos de formación, los cuales se han 
convertido en una especie de territorio desconocido porque parece ha-
berse asumido que, el hecho de cumplir con los indicadores vigentes, trae 
consigo de manera segura la buena calidad en la acción pedagógica.

Existen investigaciones (Moreno, 2010; Moreno, Jiménez y Ortiz, 
2011; Torres, 2012) en las que se ha indagado qué ocurre al interior de 
los procesos de formación de investigadores en educación en México y 
se ha encontrado17 que aún en algunos programas ubicados en altos ni-
veles en el :

17  Las viñetas en las que se apoyan las aseveraciones de este apartado fueron tomadas 
de la investigación de Moreno (2010) porque permiten ilustrar cómo, estudiantes de 
algunos programas doctorales incorporados al , dieron cuenta de situaciones pre-
sentes en los procesos de formación que tienen lugar en esos programas. 
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a) Ocurren prácticas como la mera distribución de lecturas para que los alumnos 
las expongan con escasa o nula participación del profesor de un seminario:

Me parece que el dominio de la materia del curso por parte del profesor del 
seminario no es la esperada. La dinámica de la sesión la llevó estructurada 
y en orden (sólo como buen moderador), pero consistió en exposiciones de 
los compañeros con mínimas aportaciones de relevancia de su parte y no 
cuidó de ninguna manera la calidad de las participaciones de los miembros 
del grupo en razón de su pertinencia y precisión respecto de las temáticas 
revisadas. R1S9D3

Prácticas como la que acaba de describirse no difieren sustancial-
mente de algunas que tienen lugar en secundaria, preparatoria o licen-
ciatura, aquéllas que consisten sólo en repartir materiales para que los 
estudiantes los lean y los expongan, en las que en el mejor de los casos 
éstos aprenden a comprender y parafrasear información, pero la mayo-
ría de las veces sólo exponen confusamente lo que no comprendieron 
sin que sus profesores hagan las aclaraciones o complementaciones per-
tinentes. La pregunta es qué se aprende y qué se deja de aprender en 
esas situaciones; en el caso de la formación en el posgrado, con ese tipo 
de prácticas se deja de lado el desarrollo de la capacidad de análisis, del 
pensamiento crítico y de la visión comprensiva de una temática, cuestio-
nes que son fundamentales en el desempeño de un investigador.

En este sentido, no consideramos suficiente el argumento (escucha-
do más de alguna vez por las autoras de este trabajo) de que el estu-
diante de posgrado tendría que llegar a ese nivel de estudios habiéndo-
se formado ya en esos aspectos y que, por lo tanto, no es tan relevante 
lo que se le pida hacer o dejar de hacer en los seminarios que son parte 
del programa. Si asumimos con Luhmann y Schorr (1993) la idea del 
hombre como realidad graduable cuyas potencialidades evolucionan y 
se consolidan gracias a las experiencias de formación, siempre es posi-
ble y necesario continuar desarrollando mejores niveles de análisis, de 
pensamiento crítico y de visión comprensiva, lo cual habrá de seguir-
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se propiciando de manera fundamental en los procesos de formación 
doctoral.

b) Se presentan algunos desplantes en el trato a los estudiantes por parte de 
formadores que minusvaloran sus productos, pero no aportan al mejoramiento 
de los mismos:

He visto en dos o tres profesores de aquí del doctorado, algo que no me pa-
rece. Tal vez para otra gente sea válido decir “sí, está bien que te hablen duro 
y te maltraten, para que así al rato tú vayas y maltrates”. Mi idea nunca ha 
sido insultar a los demás, y de la gente que tiene esa actitud aquí, no me ha 
gustado porque, insisto, mi idea es “tienes que ser mejor persona después de 
esto”. E2D1

A lo mejor el profesor que critica con demasiada dureza en los coloquios 
tiene que demostrar todo lo que sabe y que uno como estudiante no sabe, ese 
profesor necesita autoafirmarse. Si es así, sería mejor que busque un rival, que 
no venga en el coloquio a costa de los alumnos a tratar de poner en el centro 
del escenario su gran capacidad académica. E1D1

Los diferentes estilos de ser formador en el posgrado están vincu-
lados a dos cuestiones fundamentales: por una parte, a esa “formación 
como madurez” a la que hizo alusión Sánchez (2001) cuando caracte-
rizó la formación de investigadores en ciencias sociales y humanas; por 
otra parte, a la “formación como inmersión en una cultura” a la que se 
refirieron Díaz Barriga y Rigo (2000).

En relación con la “formación como madurez”, sostenemos que la 
obtención de un grado académico como el de doctorado es un logro 
que se incorpora a una estructura de personalidad con fortalezas y de-
bilidades: no implica que quien ha obtenido el grado de doctor sea, ni 
pueda ser considerado, como superior a las personas que no lo han ob-
tenido. No autoriza al doctor que funge como formador a mirar y tratar 
como inferiores a quienes están en proceso de formación y todavía no 
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logran productos con la calidad deseable; no justifica un trato despec-
tivo o agresivo a los estudiantes, mucho menos una desvaloración de su 
persona. Nuestra interpretación es que detrás de cualquiera de esas ac-
tuaciones de un formador, hay un problema de madurez en algunos de 
los ámbitos de su personalidad. En términos psicológicos, lo entendería-
mos como un escaso desarrollo del autoconocimiento de las emociones 
y estados afectivos personales que, por su desconocimiento, se vierten 
en otros, afectando el proceso de convivencia personal y académica 
(Gardner, 1993). 

En relación con la “formación como inmersión en una cultura” soste-
nemos que cada investigador/formador que está incorporado al núcleo 
académico de un posgrado, en su momento  participó como formando 
en programas orientados a la formación de investigadores, la mayoría 
de ellos en un doctorado; allí interiorizó una cultura no sólo en relación 
con lo que es y supone ser investigador, o con las formas vigentes de 
realizar investigación para que ésta sea aceptada por la comunidad cien-
tífica, sino también conforme a las maneras de ser mediador para propi-
ciar la formación de nuevos investigadores.

Sobre todo en las primeras dos décadas de crecimiento de la oferta 
de doctorados (fines de los años ochenta y siguientes) ocurrió que, desde 
la certeza de que había que formar a los nuevos investigadores con rigor 
académico, algunos formadores confundieron el rigor con la presión, la 
exigencia con el mal trato, y la posibilidad de incentivar a los doctoran-
dos a mejorar sus productos con la desvaloración no sólo de sus avances, 
sino también de su persona. Esto trajo serias consecuencias negativas, 
hasta tal punto que algunos estudiantes que fueron sujetos de esa forma 
de trato no sólo abandonaron el programa, sino que vivieron fuertes cri-
sis de autoestima y necesitaron apoyo psicológico importante. Lo más 
grave es que algunos de los estudiantes formados con el tipo de trato an-
tes mencionado, asimilaron esa forma de entender la función formadora 
y la reproducen cuando ellos fungen como formadores en el posgrado. 

Quizá por una especie de reacción ante situaciones como las descri-
tas en este apartado, cada vez es más común encontrar textos que, cuan-
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do se refieren a la enseñanza de la investigación, resaltan “la importan-
cia del acompañamiento basado en el respeto para lograr la formación” 
(Morales, Rincón y Romero, 2005, p. 217).

b) Se dan situaciones de ausencia cotidiana de algún tutor/director de tesis 
quien se convierte sólo en revisor ocasional de los trabajos del estudiante, pero 
no en interlocutor que dé seguimiento al proceso de elaboración de los mismos:

Este semestre el trabajo de mi tutor/director de tesis ha sido de lo más informal, 
en los dos semestres anteriores yo le enviaba documentos por correo y teníamos 
unas tres asesorías presenciales por semestre, pero en éste, sólo me ha contestado 
un correo y no he logrado que me dé una fecha para asesoría. El viernes que me 
tocó presentar mi trabajo en el coloquio, me dio tristeza y coraje que mi tutor 
no estuviera presente, sentí su falta de apoyo. R9S7D3

La función de tutor/director de tesis en el posgrado, especialmente 
en el doctorado, ha sido comprendida de diversas maneras: desde quien 
la reduce sólo a una tarea de revisión periódica del texto donde el estu-
diante plasma sus avances de investigación; hasta quien la concibe como 
tarea que pone en el centro la interlocución y el seguimiento continuo 
tanto del proceso de formación del estudiante, como de la forma en que 
éste va generando y reporta sus avances, de tal manera que la mediación 
del tutor atiende tanto a la calidad de los procesos como de los produc-
tos que en ellos se generan.

Fernández y Wainerman (2015) encuadran los estilos de dirigir a 
un estudiante en una categoría a la que denominan pedagogías, en ésta 
hacen referencia al director de tesis “protector” que generalmente toma 
las decisiones de la investigación, convirtiendo al alumno en un ejecu-
tor técnico de la investigación; o al director “indiferente” que interactúa 
con el estudiante lo menos posible y prácticamente lo abandona para 
que aprenda a investigar por sí mismo. En cualquier caso, es de resal-
tar la escasa empatía del director con el estudiante, que se manifiesta en 
desinterés por conocer las motivaciones personales y académicas de su 
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investigación, las cuales representan una expresión afectiva básica para la 
comunicación y el acompañamiento académico. 

Si se coincide en que la formación del investigador habrá de darse 
en el marco de un trabajo artesanal en el que formadores y estudiantes 
trabajan codo a codo; entonces, quien funge como tutor/director de te-
sis no puede ser sólo testigo ocasional de lo que ocurre; necesita ser un 
interlocutor y mediador presente de manera continua y significativa en 
los procesos de formación de los nuevos investigadores, lo cual incidirá 
también en que estos últimos vayan aprendiendo el trabajo de colabo-
ración entre pares como un elemento de ese ethos nuevo al que hace 
alusión Sánchez (2001).

El aspecto al que se ha venido haciendo referencia en este apartado 
no se incluye en los actuales indicadores de ; ninguno de ellos 
demanda constatar cómo son las formas de interlocución de los tuto-
res/directores de tesis con los estudiantes a su cargo, ni la periodicidad 
con que éstos se encuentran con ellos para facilitar la interlocución. Así, 
consideramos que el argumento de que los estudiantes de posgrado son 
adultos que pueden recurrir a sus propios recursos o buscarlos por su 
cuenta, no es admisible para un formador que acepte fungir como tutor/
director de tesis en un programa de posgrado.

c) Se manifiesta escasa sensibilidad a la situación socio-afectiva y emocional de 
los estudiantes:

De repente, pareciera que este asunto de la investigación es meramente 
racional y científico, y se deja fuera a la persona. Yo apelaría mucho a tra-
bajar con esa parte de autoestima, de formación de la persona como tal. O 
sea, convencerla de que está ahí y que tiene la posibilidad y la capacidad de 
hacer cosas importantes y de compartirlas con los demás. De pronto eso 
no se trabaja, y nos dicen “es que ustedes ya no son estudiantes, son inves-
tigadores”, pero ¿de eso cómo te convences? Te convences en la medida en 
que confías en ti mismo y en lo que produces, en lo que lees, en lo que es-
cribes y en lo que puedes compartir al otro. Si a eso le sumas los coloquios, 
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donde más que confianza te dan de golpe en la cabeza, y acabas humillado, 
pues entonces ¿dónde está esa posibilidad?, o sea, no se la das al otro. Hay 
doctores que no sé qué problemas emocionales tengan, el caso es que tal 
pareciera que lo que les importa es no dejar crecer al otro, y que no llegue 
[a ser investigador], demostrar “yo soy el único que sabe y tú no sirves para 
nada”. Yo apelaría a esa parte humana, pues un proyecto es una posibilidad 
del ser, entonces, si no trabajas con el ser pues cómo va a avanzar el proyec-
to, en este caso, la investigación. E2S11D1

Cuando percibimos escasa sensibilidad a la situación socio-afectiva y 
emocional de los estudiantes de posgrado, asociamos esta situación con 
algunos planteamientos presentes en la obra de Moreno (2006) en los 
que señala cómo emerge aún una de las creencias presentes en el ima-
ginario colectivo, especialmente de los científicos, que durante mucho 
tiempo fue incuestionable, la cual fue referida por Sastre y Moreno en 
los siguientes términos:

La razón y las emociones constituyen dos aspectos claramente diferenciados 
en el ser humano. Pensamos —se dice— con el cerebro y amamos con el co-
razón. La razón se ha considerado como aquello que nos conduce al seguro 
puerto de la verdad o al menos nos aproxima a él, mientras que el universo 
de las emociones se supone plagado de trampas que nos inducen fácilmente 
al error (2002, p. 19).

La creencia anterior, asumida como supuesto, implicó que, durante 
muchas décadas, la psicología estudiara los procesos afectivos y los cog-
nitivos por separado ignorando su íntima relación, así como los vacíos 
de conocimiento que se generaban al estudiarlos de esa manera. Otra 
consecuencia de incorporar esa creencia (de manera consciente o no) en 
la toma de decisiones sobre el currículum escolar, fue lo que Sastre y 
Moreno señalaron como “un desequilibrio entre el nivel de evolución 
que alcanzan los aspectos cognitivos del pensamiento —ejercitados in-
tencionalmente en la enseñanza formal— y los aspectos afectivos —re-
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legados o ignorados en dicha enseñanza— que permanecen en estado 
de subdesarrollo” (2002, p. 30).

En el final del siglo  y principios del , la opción más generali-
zada fue la del estudio conjunto de dichos procesos y ello ha conducido 
a cambios importantes en el terreno de la teoría y en el de la aplicación. 
Trabajos como el de las inteligencias múltiples de Gardner (1993) o el 
de Goleman (1995) sobre la inteligencia emocional, contribuyeron de 
manera relevante a sustentar que la íntima relación entre pensamiento 
y emociones, trae como consecuencia la necesidad de no desvincular-
los cuando se pretende conocer acerca de procesos en que ambos tienen 
un papel fundamental, como es el caso de los procesos de formación en 
cualquiera de sus modalidades.

Traducidas al ámbito de la formación de investigadores, estas teorías 
pueden contribuir a develar situaciones del estado emocional de docen-
tes o estudiantes, que afectan el proceso de enseñanza y aprendizaje; 
particularmente en lo que se refiere a la inteligencia intrapersonal y la 
interpersonal. La primera trata sobre la capacidad de conocer el mundo 
interno en términos de autoconocimiento de emociones y estados afec-
tivos, lo que permitiría su manejo adecuado para solucionar problemas y 
conflictos personales; la segunda trata sobre la capacidad de convivencia 
con los otros y la sensibilidad para detectar estados afectivos en las rela-
ciones cotidianas. La indagación sobre estas inteligencias podría aportar 
a la identificación de un espectro de la “madurez” emocional, o de su ca-
rencia, que afecta a un proceso específico de formación, en este caso en 
el doctorado.

Desde nuestra perspectiva, la consideración del aspecto afectivo en 
la formación para la investigación, se traduce en un aprendizaje funda-
do en el interés por apoyar al alumno en el descubrimiento de sus pro-
pios intereses de investigación, por escucharlo y adaptarse a su situación 
cognitiva y emocional, para diseñar una estrategia pedagógica en la di-
rección de la tesis. Coincidimos con la necesaria construcción de una 
pedagogía de la educación doctoral, propuesta por Fernández y Wainerman 
(2015), ante la necesidad de evaluar lo que ocurre en el espacio de la re-
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lación director-alumno, sobre en todo en los programas de ciencias so-
ciales y humanidades, que se diferencian de otras disciplinas en las que 
el trabajo de investigación se desarrolla en equipo.  

La investigación al interior de este espacio de formación tendría 
como propósito construir una categoría sobre los elementos afectivos y 
cognitivos constituyentes del acompañamiento académico (Porta y Agui-
rre, 2019), necesaria para una enseñanza que impulse el desarrollo cog-
nitivo de los alumnos, que trastoque la reconstrucción de sí mismo no 
sólo como investigador, sino como ser humano. Dicha investigación 
implica una responsabilidad mayor en los doctorados en educación que 
tendrían que convertirse en los exponentes teórico-prácticos de proce-
sos de enseñanza y aprendizaje de una cultura académica sustentada en 
normas, valores y costumbres que impacten a las nuevas generaciones de 
investigadores. 

Con base en lo planteado en los párrafos anteriores, sostenemos que 
al doctorado llega la persona total, que en su proceso de formación se ha 
de atender a los aspectos cognitivos, socio-afectivos y emocionales, de tal 
manera que el rigor académico no se confunda con presión, trato rudo o 
desvaloración; si así fuera, distaría mucho de ser una mediación favore-
cedora de buena calidad en los procesos de formación (Ortiz, 2010). 

d) Existen casos en los que se llegan a imponer a los estudiantes ciertas lógicas 
de investigación, objetos de estudio, referentes teóricos, métodos y aún universos 
de estudio por parte de algunos formadores:

En los coloquios escuchamos comentarios de diferentes lectores a un mismo 
producto, que parecen un tanto contradictorios, por ejemplo, aquellos que 
tienen que ver con diferentes formas o lógicas para construir un cuerpo teó-
rico. Creo que el lector debe ser tolerante si el estudiante procede desde cierta 
lógica, que señale lo que hace falta, pero sin descalificar una lógica u otra, creo 
que debe dejarse ese margen de autonomía al investigador. R12S9D3
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En nuestro actuar cotidiano como formadoras en posgrado, ya por 
más de dos décadas, las autoras de este trabajo hemos constatado que 
algunos estudiantes se desempeñan con escaso entusiasmo en su investi-
gación doctoral porque no es la que deseaban realizar, pues tuvieron que 
ceder a la imposición de objetos de estudio, referentes teóricos, métodos 
o hasta universos de estudio por parte de su tutor/director de tesis. Asi-
mismo, estos estudiantes llegaron a abandonar el programa ante la im-
posibilidad de poder tomar sus propias decisiones en ese sentido, lo cual 
entra en amplia contradicción con los objetivos de desarrollo de autono-
mía e independencia intelectual que son fundamentales en la formación 
de un investigador (Fresán, 2001; Moreno, 2002). 

Es probable que situaciones como las que acaban de describirse em-
piecen a gestarse en el hecho de que, en la mayoría de los posgrados, los 
estudiantes no suelen tener oportunidad de participar en la asignación 
de su director de tesis,18 o no logran construir una relación saludable 
con el que les fue asignado. Sin una relación empática entre tutor y tu-
torado, es difícil que el director reconozca las necesidades y motivacio-
nes del estudiante para fomentar la autonomía, y que establezca con él 
una forma de acompañamiento que respete tanto sus características per-
sonales, como sus intereses de investigación.

En este sentido, es alentador el relato que un reconocido investigador 
nacional emérito, Jorge Alonso Sánchez, entrevistado como parte de la 
investigación de Moreno y Torres (2020), hizo acerca de cómo él fue evo-
lucionando en su forma de ejercer la función de tutor/director de tesis: 
“pasé a no confundir el rigor con la presión, pasé a dejarlos que eligie-
ran lo que ellos querían con tal de que hubiera congruencia y coherencia,  

18  Existen programas de posgrado en México (como los del   ) en los 
que el aspirante puede proponer a varios de los profesores adscritos al programa como 
posibles directores de tesis y eso suele traer resultados favorables para la construcción 
de la relación empática tan necesaria en el trabajo conjunto de largo aliento que habrán 
de realizar juntos.
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pasé a admitir marcos teóricos con los que yo no era afín, siempre y cuan-
do ellos los pudieran sostener y resolver las objeciones” EP11. 

Cabe señalar que ninguno de los indicadores de  para la 
evaluación de posgrados induce a constatar si son los propios investi-
gadores en formación quienes construyen sus objetos y deciden cómo 
acercarse a ellos teórica y metodológicamente, lo cual abonaría a su au-
tonomía, creatividad e independencia intelectual, o si simplemente no 
lo hacen porque sus tutores/directores de tesis no se los permiten. Tam-
poco se constata si los estudiantes encuentran un clima propicio para la 
generación de nuevos aprendizajes, que se manifiesta en la presencia de 
valores como sinceridad, afecto, imparcialidad y sabiduría práctica; así 
como un comportamiento moral y ético de los docentes, que se exprese 
en rasgos como manifestación de la verdad, integridad reflexiva, humil-
dad y educación humanista (Serna y Luna, 2011).  

Es necesario precisar que, cuando se devela la existencia de situacio-
nes como las mencionadas en los incisos anteriores, no se está afirman-
do que éstas ocurran en todos los casos, ni siquiera en la mayoría de 
ellos, pero sí que llegan a estar presentes aún en programas de docto-
rado en educación incorporados al . Las situaciones no favorables 
antes descritas, las cuales empobrecen de manera importante la calidad 
de la formación de un investigador, suelen pasar desapercibidas porque 
no son contempladas de manera explícita en alguno de los indicadores 
vigentes en las evaluaciones de  y son situaciones que tienen 
que ver, exactamente, con lo que ocurre al interior de los procesos de 
formación.

En la versión 7 del , publicada en noviembre de 2018, hay una 
alusión al proceso de formación como tal, ésta aparece en la categoría 
denominada procesos académicos, en el criterio 12 incluido en uno de 
los anexos del documento mencionado; pero las cuestiones a las que 
refiere se centran en si el plan de estudios favorece tales cosas, si los 
alumnos participan en tales otras, si el proceso de enseñanza aprendiza-
je privilegia, favorece o auspicia algunas más. Es en este último aspecto 
donde habría que ubicar la búsqueda de evidencias de lo que ocurre al 
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interior de los procesos de formación, de tal manera que la información 
que se recabe sobre éstos no se reduzca a la mera declaración emitida 
por parte de quienes informan, sino que se derive de un cuidadoso se-
guimiento de lo que ocurre en la vida cotidiana del programa en rela-
ción con dichos procesos. La observación directa, la micro-etnografía, 
los grupos de discusión, las entrevistas cualitativas, serían medios per-
tinentes para evidenciar lo que ocurre al interior de los procesos de for-
mación, de lo cual no se tendrán suficientes elementos mientras se sigan 
utilizando sólo los indicadores y los instrumentos hasta ahora vigentes 
en el .

Sin ignorar que hay experiencias tan positivas como algunas que se 
describieron más arriba, resulta difícil asimilar que, en posgrados en 
educación que forman investigadores, más aún, en programas que han 
sido incorporados al  en altos niveles de consolidación, existan dé-
ficits importantes en la calidad de los procesos de formación y que éstos 
no sean detectados en las evaluaciones que realiza . Por lo tan-
to, resulta una gran contradicción que quienes median en la formación 
de investigadores en educación, dejen de lado aspectos fundamentales 
que contribuyen a la buena calidad de la misma, y que a nivel nacional 
no se genere una propuesta de evaluación que incorpore lo que ocurre 
al interior de los procesos de formación. Con base en los elementos an-
teriores es que consideramos necesario repensar los procesos de evalua-
ción de la calidad de los posgrados e incluir en éstos, de manera especí-
fica, la evaluación cuidadosa de los procesos de formación.

A manera de cierre
Como ha podido apreciarse, el desarrollo histórico de la evaluación de los 
posgrados en México ha sido marcada por la orientación de ciertas po-
líticas nacionales reflejadas específicamente en los diversos lineamientos 
que el  establece cuando convoca a la participación de los pos-
grados al ; desde ahí se desprenden diversas estrategias que pautan 
las acciones de evaluación de cada institución educativa, de sus progra-
mas, e incluso de los investigadores que allí desempeñan sus funciones.
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Aun cuando existen ciertos criterios que orientan a la evaluación 
cualitativa, es incipiente su impacto y pertinencia social; los posgrados 
en educación no escapan a esta realidad, por lo que después de déca-
das de patrones de evaluación centrados en aspectos cuantitativos (que 
si bien han permitido importantes avances en el ámbito de la investi-
gación educativa, también han dejado de lado otros, que sin duda, son 
igual o más relevantes para la mejora de la calidad de los procesos de 
formación), aquí se sustenta la necesidad:

 
de generar alternativas desde una visión más amplia de la evaluación y de 
lo que ha de ser considerado como evidencia de la calidad de un programa, 
de manera que también se explore lo que ocurre al interior de sus procesos 
de formación; de diseñar estrategias de evaluación que utilicen la medición 
basada en estándares e indicadores, pero que también avancen hacia la inter-
pretación de la culturas, sus valores, las formas de interlocución, las formas de 
propiciar la construcción de conocimientos, la atención afectiva y emocional 
de los estudiantes, y un largo etcétera que nos permitiría centrar la atención 
en la receptividad o sensibilidad de problemas clave, experimentados por los 
sujetos de los propios programas (Stake, 2006).

Los desafíos que plantea la visión que aquí se propone son muchos y 
sobre todo, implican la construcción de una cultura transformadora sobre 
la evaluación que rompa con los esquemas tradicionales impuestos ex-
ternamente, de los cuales depende buena parte del financiamiento de los 
programas académicos. Consideramos, con base en evidencias empíricas 
como las mostradas más arriba, y en la experiencia de varios años de tra-
bajo en la investigación educativa, que buscar la evaluación cualitativa de 
la calidad de los programas, no impide que se puedan utilizar estrategias 
que paralelamente enriquezcan la evaluación cuantitativa y normativa.

De esta manera, dejamos espacio a la discusión y a nuevas propuestas 
que permitan un posicionamiento epistemológico y axiológico comple-
mentario a las prácticas vigentes de evaluación de los posgrados y de sus 
procesos de formación de investigadores.
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Introducción
En México, desde el 2001, el  motivó la oferta de posgrados 
de calidad con orientación profesional. Anterior a esa fecha, el posgrado 
nacional se orientó de manera exclusiva a la investigación. Con el paso 
de los años, ese organismo ha logrado precisar, desde el punto de vista 
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institucional, diversas aristas de lo profesional, las cuales son planteadas 
a manera de lineamientos generales a cubrir en una propuesta de posgra-
do, cuya traducción queda a libre albedrío de las instituciones. 

En dichos lineamientos existe un vacío importante sobre el papel que 
juega la formación para la investigación en esos posgrados, y su dife-
rencia concreta con aquellos programas orientados a la investigación. 
Lo anterior dificulta su concreción en una propuesta curricular que sea 
congruente con la orientación profesional, con los procesos y prácticas 
de formación, y con el alcance y tipo de trabajo terminal que se soli-
cita para la titulación. Esa situación se torna compleja al momento de 
articular, en una propuesta de posgrado, las diversas dimensiones de lo 
profesional expresadas en esos lineamientos, incluida la formación para 
la investigación. A esto, hay que agregar la especificidad del campo dis-
ciplinar.

Frente a este panorama, en el presente trabajo se abordan algunos re-
tos y transformaciones de los programas de posgrado en educación con 
orientación profesional —en especial en el nivel de maestría—, al pre-
tender articular, en una propuesta, la profundización del conocimiento 
del área profesional, con la aplicación de ese conocimiento en el campo 
laboral de algún sector de impacto, así como la formación para el desa-
rrollo de habilidades investigativas. A la par, se proveen algunas pistas 
que ayuden a enfrentarlos.

Su contenido está organizado en cuatro apartados. En el primero, se 
esboza un panorama general sobre la situación del posgrado nacional 
y del posgrado en educación en particular. En el segundo, se analiza la 
orientación profesional delineada por el  en diversos Marcos 
de referencia del Padrón Nacional de Posgrados de Calidad (). En 
el tercero, se plantean algunos desafíos para los programas de maestría 
en educación con orientación profesional. En el cuarto, se bosquejan al-
gunas transformaciones internas de los programas de maestría profesio-
nales frente a los desafíos planteados. Al final, se trazan algunas consi-
deraciones de cierre. A continuación, se profundiza en cada uno de ellos.
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Panorama general del posgrado nacional y del posgrado en educa-
ción
En México, desde la década de los 70 del siglo pasado, hasta el año 
2000 aproximadamente, la oferta de programas de posgrado estuvo 
orientada de manera exclusiva hacia la investigación, y la única vía de 
titulación era la tesis (García, 2013). Las políticas de educación superior 
y posgrado implementadas en ese periodo por el Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología () reforzaron esa situación. En especial, la 
creación del programa de posgrados de excelencia en 1991. En ese con-
texto político académico del posgrado nacional, nació y creció el posgra-
do en educación, orientado únicamente a la investigación. 

Desde el 2001, con la implementación del Programa para el Forta-
lecimiento del Posgrado Nacional () 2001-2006, y la creación del 
Programa Nacional de Posgrados de Calidad (), la oferta de pro-
gramas de posgrado se diversificó en orientaciones (hacia la investiga-
ción o profesional), modalidades (tutorial, presencial, semi-presencial, a 
distancia, en línea o de fines de semana) y objetivos de los propios pro-
gramas de posgrado (formar investigadores, formar profesionales en una 
práctica del campo de conocimiento de referencia). Aunque desde el 
2001 ya se hacía referencia al posgrado profesional, fue hasta el 2005 
que el  reconoció de manera oficial a los programas de maes-
tría con orientación profesional existentes en el país. 

Para el 2013, las constantes presiones de oferta y demanda de pos-
grados en educación en el país, incidieron en el surgimiento de pro-
gramas de doctorado profesionales, algunos de ellos auspiciados por la 
Secretaría de Educación Pública (), en ciertos estados del país. En 
2014, el  implementó nuevas políticas sobre el posgrado nacio-
nal, reconoció de manera oficial la creación de doctorados profesionales, 
apoyó el posgrado orientado a la innovación y, desde el 2015, impulsó la 
creación de posgrados orientados a la industria. 

Cabe señalar que desde la creación del , en el 2001 hasta el 
2011, el  consideró que los programas de especialidad y maes-
tría podrían ser de orientación profesional, y que programas de maes-
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tría y doctorado podrían estar orientados a la investigación. A partir del 
2015, se reconoce que los programas de especialidad, maestría y docto-
rado pueden estar orientados a la investigación o ser de orientación pro-
fesional (-, 2015). 

Desde ese año hasta el 2020, el posgrado nacional se clasifica, según 
su orientación, en dos categorías: 1) posgrado orientado a la investiga-
ción, y 2) posgrado con orientación profesional. Los posgrados de in-
novación y los orientados a la industria quedan incluidos en la segunda 
categoría. Los programas de posgrado (especialidad, maestría y docto-
rado) evaluados y reconocidos por el  como posgrados de cali-
dad, son adscritos al padrón antes mencionado.

A fines de marzo del 2020, no se contaba con datos recientes sobre el 
posgrado nacional; pero con fines ilustrativos, se retoman los resultados 
del diagnóstico nacional del posgrado en México (Bonilla, 2015), publi-
cado por el Consejo Mexicano de Posgrado (). En dicho docu-
mento, se reportó que para el 2015 existían en el país 10,737 programas 
de posgrado, ofertados en 10,372 Instituciones de Educación Superior 
), de las cuales, 59% son de iniciativa privada y 41% pertenece al 
sector público. De esos posgrados, 6,341 se ofertan en instituciones pri-
vadas y 4,396 en instituciones públicas.

Aunque se infiere que la oferta de posgrado a nivel nacional ha au-
mentado, al retomar como punto de referencia los 10,737 posgrados re-
portados en 2015, y compararlos con aquellos que son reconocidos por 
el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología como programas de pos-
grados de calidad, se percibe una gran brecha entre ellos. Al 21 de mar-
zo del 2020, el  reporta en su padrón un total de 2,382 pro-
gramas de posgrado, de los cuales 406 son de especialidad 1,292 son de 
maestría y 684 de doctorado (, 2020). Estos datos evidencian 
que, a nivel nacional, hay un mayor grado de concentración de la oferta/
demanda de programas de posgrado en el nivel de maestría.

Al precisar la orientación de esos programas de posgrado, se aprecia 
que las 406 especialidades son de orientación profesional. En el nivel de 
maestría se reportan 848 programas orientados a la investigación y 444 
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programas con orientación profesional. En el nivel de doctorado se re-
portan 674 programas orientados a la investigación y 10 de orientación 
profesional. 

Estos datos muestran que, a nivel nacional, predomina la oferta de 
maestría y doctorado con orientación a la investigación (1522), y en me-
nor grado, la oferta de maestría y doctorado con orientación profesional 
(454). Lo anterior, como efecto de las políticas impulsadas por el -
, referidas líneas arriba, las cuales privilegiaron la orientación a la 
investigación de los programas de maestría y doctorado, durante cuatro 
décadas aproximadamente.

En el caso particular del área de Humanidades y Ciencias de la Con-
ducta, en la cual se ubica el campo de pedagogía o educación, foco de 
este trabajo, se reportan 12 programas de especialidad con orientación 
profesional. En el nivel de maestría se reportan 266 programas, de los 
cuales 147 están orientados a la investigación y 119 son de orientación 
profesional. En el nivel de doctorado se reportan 122 programas, sólo 
uno es de orientación profesional y el resto orientado a la investigación. 
En esta área de conocimiento, se aprecia también concentración en la 
oferta de programas de maestría (266), acompañado de un crecimiento 
acelerado de maestrías con orientación profesional (119). 

Respecto al campo de pedagogía o educación, en las estadísticas del 
 del , están registrados 2 programas de especialidad, 80 
programas de maestría (25 orientados a la investigación y 55 de orien-
tación profesional) y 25 programas de doctorado (24 orientados a la in-
vestigación y sólo uno de orientación profesional). Estos datos muestran 
una concentración en la oferta/demanda de programas de maestría y un 
crecimiento exponencial de maestrías con orientación profesional. En el 
nivel de doctorado, predomina la orientación a la investigación, aunque 
hay que considerar que existen programas de doctorado en educación 
profesionales en funciones, no registrados en el . 

Al explorar el nivel de competencia en que se ubica cada uno de es-
tos programas de posgrado, según los criterios del , se identificó lo 
siguiente. Las 2 especialidades se ubican en el nivel de consolidado. En 
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el nivel de maestría, de los 55 programas con orientación profesional, 4 
están clasificados como consolidados, 32 en desarrollo y 19 de reciente 
creación. De los 25 programas de maestría con orientación a la investi-
gación, 3 de ellos son de reciente creación, 7 están ubicados en el nivel 
de desarrollo, 13 son consolidados y 2 de competencia internacional. En 
el nivel de doctorado, de los 24 programas orientados a la investigación, 
10 son de reciente creación, 6 están en el nivel de desarrollo, 5 consoli-
dados y 3 de competencia internacional. El doctorado profesional es de 
reciente creación.

Al mirar en conjunto los programas de maestría y doctorado en edu-
cación orientados a la investigación, se observa lo siguiente. Existen po-
cos programas de doctorado en el nivel de consolidado (5) y de compe-
tencia internacional (3). El grueso de ellos (10) son de reciente creación. 
En el nivel de maestría, ocurre una situación invertida. Hay más progra-
mas consolidados (13) y 2 de competencia internacional. Son pocos los 
de reciente creación (3). 

En los programas de maestría y doctorado en educación con orien-
tación profesional, ocurre lo siguiente. El grueso de las maestrías está en 
desarrollo (32), hay 4 en consolidación, y un número considerable (19) 
de reciente creación. En el nivel de doctorado, sólo hay un programa 
profesional de reciente creación al cual hay que estar atento.

De los datos anteriores, se desprenden las afirmaciones siguientes: 
casi a 40 años de existencia del posgrado en educación en el país y a 
30 años de reconocimiento de la calidad académica del posgrado vía 
-, a nivel nacional son escasos los programas de maestría 
(17) y doctorado (5) en educación que han logrado consolidarse o ser 
reconocidos de competencia internacional (maestría 2, doctorado 3), in-
dependientemente de su orientación a la investigación o profesional. El 
nivel de maestría es el de mayor oferta/demanda, el cual sigue en au-
mento (21 de reciente creación independientemente de su orientación).

En el caso particular de los programas de posgrado en educación con 
orientación profesional, a década y media de su reconocimiento oficial 
por el , se percibe un crecimiento exponencial de la oferta de 
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maestrías (55). El doctorado profesional apareció de manera reciente en 
el , lo cual puede alentar a otros programas a buscar su reconoci-
miento. Lo anterior, con las salvedades en los cambios de las nuevas po-
líticas del , implementadas por el nuevo gobierno de la cuarta 
transformación (4T).

Dado el número creciente de programas de maestría en educación 
con orientación profesional, a continuación se plantea un análisis del 
marco de referencia dirigido a ese posgrado y se puntean las implicacio-
nes y desafíos que se requiere considerar en los procesos educativos de 
esos programas, independientemente de que busquen o no el reconoci-
miento de su calidad académica vía .

La orientación profesional desde el Marco de referencia del 
- 
Es un hecho que no todos los programas de posgrado en educación con 
orientación profesional desean ser evaluados y reconocidos por el  
del . Sin embargo, se reconoce que el grueso de esos programas 
se diseña con base en los lineamientos que emite ese organismo para los 
posgrados, por la vía del Marco de referencia . Para aquellos que sí 
buscan el reconocimiento de la calidad de sus programas, es prioritario 
atender dichos lineamientos. En ese sentido, analizar el Marco de refe-
rencia del - es fundamental.

En estrecho acuerdo con Sánchez (2008, p.331), en Latinoamérica 
existen tensiones respecto a la conceptualización y diseño de programas 
de posgrado con orientación profesional y su diferencia con los posgra-
dos orientados a la investigación. El argumento generalizado es que el 
posgrado de orientación profesional se focaliza en cubrir necesidades 
de formación profesional avanzada, y los posgrados con orientación a 
la investigación se focalizan en responder a las demandas académicas y 
científico-tecnológicas. Esa diferencia general y escasamente pormeno-
rizada, también se aprecia en México. 
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Como se señaló en el apartado anterior, con la implementación del 
 en 2001, se comenzaron a considerar los programas de posgrado 
con orientación profesional como de buena calidad académica, en par-
ticular en el nivel de especialidad y maestría, cuyo cometido principal 
estaría en “formar expertos capaces de incidir en el desarrollo de los dis-
tintos campos profesionales” (-, 2001, p. 3). Desde ese pe-
riodo, al 2020, el  ha incorporado ciertos cambios en el Marco 
de referencia emitido en las diversas convocatorias para ingreso al , 
a razón de la creciente oferta nacional de esos posgrados. 

Como señala García (2013), en 2001 se insistió en la fortaleza de 
las líneas de trabajo profesional como soporte clave de la formación del 
posgrado, y en el reconocimiento de la trayectoria profesional del nú-
cleo académico básico de profesores, avalada por organismos naciona-
les o internacionales. En 2007, se planteó como una de las acciones del 
posgrado profesional, el preparar profesionales especializados para la 
transferencia y aplicación del conocimiento. En 2008, se precisó como 
paradigma de formación en esos posgrados, el de formación-desempeño 
del trabajo profesional-vinculación. En el 2010, se insistió en el carác-
ter profesional aplicable al nivel de especialidad y maestría. En 2011, se 
declaró que esos posgrados habrían de responder a las demandas de los 
sectores de la sociedad, con énfasis especial en el sector productivo, lo 
cual marcó un hito.

En el Marco de referencia del 2011, se indicó proveer al estudiante 
de una formación amplia y sólida en un campo de conocimiento con 
alta capacidad para el ejercicio profesional, y se solicitó realizar estancia 
en algún sector de la sociedad con duración del 25% del tiempo total 
de la formación (seis meses aproximadamente). Además, se puntearon 
algunas características fundamentales de esos posgrados:
 
• Profundizar y ampliar los conocimientos y destrezas que requiere el 

ejercicio profesional en un área específica.
• Impartir cursos puntuales, prácticas de laboratorio, o realizar prácticas 

profesionales de preferencia en centros de trabajo.
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• Que el núcleo académico básico del programa de posgrado se encar-
gue de las prácticas profesionales.

• Que el documento de titulación —antes tesis— se asuma como do-
cumento escrito o trabajo desarrollado durante la estancia, en la moda-
lidad de memoria, proyecto terminal, reportes o tesina, el cual habrá 
de presentarse para obtener el grado correspondiente (-, 
2011).

En estrecho acuerdo con los planteamientos de García (2013), ese 
conjunto de características perfiló la formación del posgrado profesio-
nal, focalizada tanto en la solución de problemas como en la profundi-
zación del conocimiento y su respectiva aplicación práctica.

Aunque esas características generales del posgrado profesional, de 
formar expertos profesionales capaces de incidir en los distintos campos 
profesionales, y focalizarse tanto en la solución de problemas como en la 
aplicación práctica del conocimiento profundizado, se han conservado 
en el transcurso de los años como elementos orientadores del posgrado 
profesional, en el Marco de referencia de 2013, se incorporaron otros 
rasgos a considerar:

4. El carácter heterogéneo de los posgrados profesionales (de formación, 
tiempo de dedicación a los estudios, modalidad de la oferta, modali-
dad de titulación).

5. Ausencia notoria de una tradición en la actividad de investigación en 
la mayoría de los posgrados profesionales.

6. Considerar los posgrados profesionales como una estrategia de desa-
rrollo de la investigación profesional en disciplinas nuevas al interior 
de las universidades.

7. El posgrado profesional como vía de consolidación de los vínculos 
con los sectores de la sociedad.

8. El posgrado profesional como una respuesta a las demandas del sector 
empresarial de que los egresados cuenten con experiencia práctica y 
habilidades especializadas del lugar de trabajo.
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9. Se mantiene el propósito de estos programas de profundizar en la for-
mación en un campo de estudio profesional, atender la demanda poten-
cial del mercado laboral y de impacto inmediato al sector profesional. 

10. Se enfatiza la tesis como producto de titulación y se plantea que las 
investigaciones realizadas en el lugar de trabajo pueden ser supervisa-
das, en ocasiones, en colaboración con un representante del emplea-
dor (- , ).

Para el 2015, en el Marco de referencia de ese año se incluyó el doc-
torado profesional, definido como “un posgrado en el que el campo de 
estudio es una disciplina profesional y que se diferencia del doctorado 
con orientación a la investigación por la obtención de un grado rela-
cionado con esa profesión” (, 2005, p. 8 citado en -, 
2015, p. 7). Se mantuvieron los rasgos de las maestrías profesionales y se 
sustituyó la modalidad de titulación por tesis como única opción, a con-
siderar también la de trabajo terminal.

En el Marco de referencia del 2018, se señaló que el posgrado pro-
fesional se caracteriza “por articular la formación y actualización pro-
fesional y que se vincula claramente con las necesidades de cada sector” 
(-, 2018, p. 37). Se plantearon como productos de titulación 
la tesis o un trabajo terminal, y se puntualizó que, en esos posgrados, al 
igual que los orientados a la investigación, “en ambos casos, y en parti-
cular para la formación doctoral, es necesario impulsar una cultura de 
la investigación que se caracteriza por el rigor, la resiliencia, la origina-
lidad, el pensamiento crítico y ético, la independencia y la capacidad de 
crear nuevos conocimientos e innovaciones”.

Para 2019, el Marco de referencia emitido en ese año, mantuvo los 
señalamientos del posgrado profesional señalados en 2018. En el recien-
te Marco de referencia 2020, se precisa que en el posgrado profesional 
“tienen la finalidad de actualizar o especializar a los profesionales en 
ejercicio o estudiantes hacia la aplicación directa en un área del conoci-
miento frente a nuevos retos o evolución del sector de incidencia” (Go-
bierno de México-, 2020, p. 12). 
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En ese mismo documento, se insiste en la naturaleza aplicada del 
posgrado profesional y el desarrollo de proyectos de investigación en el lu-
gar de trabajo, los cuales, pueden ser supervisados por un representante 
del empleador. Asimismo, se consideran diversos productos académicos 
para la titulación (estudios de casos, diagnósticos, prácticas profesiona-
les, producción artística o documental). Además, se mantiene la idea de 
que contribuyen a la inserción profesional o promoción de los egresados, 
y que son una posibilidad para que las universidades consoliden los vín-
culos con los sectores de la sociedad (Gobierno de México-, 
2020, p. 12).

Aunque se perciben cambios y precisiones importantes en el Marco 
de referencia del 2020, éstas son de carácter estructural. Se orientan a 
atender criterios de contexto y responsabilidad social de la institución, 
de estructura e infraestructura del programa, del proceso académico, 
pertinencia del posgrado, y la relevancia de los resultados del programa. 
Además, direcciona al posgrado a responder a necesidades nacionales 
como la de fortalecer la interculturalidad, generar sinergias a través de 
la colaboración institucional y el trabajo en equipo y redes, o fortalecer 
las capacidades científicas, tecnológicas y de innovación en los estados y 
regiones (Gobierno de México-, 2020).

No obstante, casi a dos décadas de existencia del posgrado profesio-
nal, permanece ambiguo el sentido de lo profesional en esos programas 
de posgrado, y sus diferencias cualitativas en cada uno de los niveles es-
tudio (especialidad, maestría y doctorado), aspectos en los que se pro-
fundiza enseguida, con foco en el nivel de maestría, dado su crecimiento 
exponencial evidenciado al inicio de este documento.

Lo profesional como elemento poroso. Desafíos para los programas 
de maestría
En concordancia con los planteamientos de García (2013, p. 9), en el 
conjunto de planteamientos emitidos por el  en los diversos 
marcos de referencia y sus respectivas convocatorias, se va construyendo 
de manera gradual el sentido de la orientación profesional, cuya concre-
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ción estará a cargo de las instituciones educativas que ofrecen progra-
mas de posgrado de esa naturaleza. Como advierte esta autora, dicho 
sentido es de naturaleza multiforme y se expresa en cuatro formas bási-
cas, “la institucional, el currículum, el de las prácticas de formación y el 
que construyen los estudiantes en las actividades académicas que reali-
zan” (García, 2016, p. 148). 

Es decir, desde el punto de vista institucional del , se ha es-
tablecido que el cometido principal de los posgrados profesionales es 
formar expertos capaces de incidir en los distintos campos profesionales, éste 
es una especie de canon vigente desde el 2001, el cual se complementó 
con las precisiones hechas en el Marco de referencia de 2011, de que 
dichos posgrados están orientados a la solución de problemas y la aplicación 
práctica del conocimiento profundizado. Por ello se solicitó que los estu-
diantes realicen una estancia en algún sector de la sociedad, con duración 
del 25% del tiempo total de la formación. A estos lineamientos, se agre-
gó en el Marco de referencia de 2013, que estos posgrados habrían de 
atender la demanda potencial del mercado laboral y de impacto inmediato al 
sector profesional. Por lo mismo, se demandó a los egresados experiencia 
práctica y habilidades especializadas del lugar de trabajo. 

De manera paralela a esas grandes orientaciones institucionales, a los 
estudiantes de posgrados profesionales se les demanda el desarrollo de 
una tesis o un trabajo terminal para la obtención del grado correspon-
diente, cuya naturaleza puede ser memoria, proyecto terminal, reportes 
o tesina, estudios de casos, diagnósticos, prácticas profesionales, produc-
ción artística o documental, entre otros. Al respecto, en el Marco de re-
ferencia del 2011, se puntualizó que aquellas investigaciones —o traba-
jo terminal— que son desarrollados en el lugar de trabajo o durante la 
estancia, pueden ser supervisados, en ocasiones, en colaboración con un 
representante del empleador, señalamiento que continúa vigente en el 
Marco de referencia del 2020.

La traducción de ese sentido de lo profesional —trazado por el -
—, en los diseños curriculares de los programas de posgrado, 
plantea a éstos por lo menos tres grandes desafíos. El primero, aten-
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der de manera articulada la profundización del conocimiento en el 
área profesional y enfatizar el carácter aplicado del conocimiento. El 
segundo, atender el desarrollo de habilidades investigativas que posi-
bilite la construcción del trabajo terminal para la obtención del grado, 
con el nivel de exigencia que caracteriza a los estudios de posgrado. El 
tercero, plasmar a nivel de discurso, de diseño curricular y de procesos 
formativos, la articulación entre formación profesional y desarrollo de 
habilidades investigativas, donde el trabajo terminal para la obtención 
del grado, sea una evidencia concreta de haber logrado un alto nivel de 
profesionalización.

Un punto de referencia clave que no hay que perder de vista, es que 
la traducción del sentido institucional de lo profesional y su respectiva 
concreción en el diseño curricular de los programas de posgrado, incidi-
rá en la naturaleza que adquieran las prácticas de formación y las activi-
dades académicas que realizarán los estudiantes de esos posgrados, ám-
bitos donde se construyen también significados de lo profesional, como 
lo señaló García (2016).

Para avanzar en la traducción de lo profesional, del plano institucio-
nal al plano curricular en los programas de posgrado, una pista impor-
tante es precisar el alcance y la finalidad que tendría el carácter profe-
sional en cada uno de los niveles del posgrado (especialidad, maestría y 
doctorado), lo anterior como un referente de orientación y no como una 
norma a seguir. Al respecto, Sánchez plantea que los programas de es-
pecialización son de corta duración en comparación con los programas 
de maestría. En ellos, la obtención del grado no habría de estar supedi-
tada a la elaboración y defensa de una tesis porque:

[…] el aspecto de investigación no está necesariamente presente en estos pro-
gramas, sino que basta el cultivo de la capacidad de entender y emplear los 
resultados de investigaciones y creaciones científicas, tecnológicas, artísticas o 
humanísticas, y el desarrollo del espíritu de investigación y creación mediante 
proyectos aplicados o estudios y revisiones monográficas, no exigiéndose tesis 
o trabajo final para la opción a grado, si es que éste se otorga (2008, p.334).
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Respecto al nivel de maestría, el mismo autor precisa que “tienen 
como propósito la profundización de conocimientos y competencias en 
un área o campo profesional, generalmente en términos de especializa-
ción en un dominio o conjunto de dominios dentro de dicha área o dis-
ciplina” (p. 332). En estrecha coincidencia con los planteamientos del 
, el autor advierte que ese desarrollo y profundización en los 
conocimientos y competencias en el área profesional que se enfatiza en 
el programa de maestría habría de evidenciarse vía producto terminal 
para la obtención del grado. Además de las modalidades señaladas por 
el , se pueden considerar otras, por ejemplo,

[…] un reporte de proyecto de intervenciones y/o trabajos aplicados, la gene-
ración de un modelo o prototipo, un trabajo de revisión sistemática y crítica 
del estado del arte del ejercicio profesional en los dominios relevantes del 
área o campo profesional de acuerdo a cada programa, y la realización de un 
estudio de orden práctico de acuerdo a las tradiciones y estándares impe-
rantes en las respectivas disciplinas o áreas del saber, entre otras modalidades 
alternativas (Sánchez, 2008, p.332).

Lo anterior sugiere que la elaboración del documento para la titu-
lación abarca la aplicación práctica del conocimiento profundizado, tal 
como señala el . Es decir, comprende un saber hacer o know-
how. Desde esta lógica de construcción, dicho documento será una evi-
dencia concreta de que el estudiante ha alcanzado un nivel suficiente de 
dominio de los conocimientos y competencias desarrolladas en el área 
profesional para la que se forma en el programa cursado, que sabe re-
portarla con profesionalismo, y que se encuentra en condiciones de pre-
sentarla y defenderla frente a un comité de sínodos o jurado. 

En cuanto al nivel de estudio de doctorado, desde el Marco de re-
ferencia del  del 2015, aún vigente en el del 2020, se le conci-
be como “un posgrado en el que el campo de estudio es una disciplina 
profesional y que se diferencia del doctorado con orientación a la in-
vestigación por la obtención de un grado relacionado con esa profesión” 
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(, 2005, p. 8 citado en -, 2015, p. 7). Para Sánchez, el 
propósito de este nivel de estudio es

[…] conducir al máximo dominio de los conocimientos y competencias en 
un área o campo profesional, con capacidad de desarrollar los mismos, inclu-
yendo especialmente sus formas y modalidades de aplicación a demandas de 
orden práctico sobre la base de modelos o sistemas de intervención profesio-
nal o aplicada (2008, p. 333).

Según lo plantea el , los contenidos de un programa de doc-
torado profesional: 

[…] suelen ser de una naturaleza aplicada y tienen más relación con el lugar 
de trabajo; los programas son relevantes para el desarrollo y progreso de la 
carrera profesional, y muchos de los proyectos de investigación que integran 
los programas se llevan a cabo en el lugar de trabajo, supervisados algunas 
veces por un representante del empleador (, 2015, p. 8).

De los señalamientos anteriores se desprende que, la formación 
académica en un doctorado profesional, puede estar orientada a la in-
vestigación aplicada, la docencia, la gestión, la consultoría, entre otras 
opciones; y que las capacidades y competencias desarrolladas por los es-
tudiantes en ese nivel de estudio, requieren ser evidenciadas, principal-
mente, por medio de una disertación que:

haga una contribución al desarrollo de los conocimientos o las competencias 
según el estado del arte de la disciplina, área o campo respectivo, y que reúna 
las condiciones requeridas a una publicación de acuerdo a los estándares de 
la comunidad académica o profesional de tal disciplina, área o campo. Tam-
bién puede requerirse de un examen comprehensivo, como condición para 
la candidatura doctoral y paso previo al inicio formal de los trabajos en la 
disertación doctoral (Sánchez, 2008, p. 334).
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Como se habrá percibido en los planteamientos anteriores, indepen-
dientemente de si se trata de una especialidad, una maestría o un doc-
torado con orientación profesional, cada propuesta de posgrado requie-
re atender elementos claves como la calidad de la oferta académica y la 
pertinencia del programa, aspectos en los que ha insistido el  
en sus diversas convocatorias y marcos de referencia para la incorpora-
ción y permanencia de los programas de posgrado al Padrón Nacional 
de Posgrados de Calidad, como se ilustra en seguida:

El  reconoce la capacidad de formación en el posgrado de las institu-
ciones y centros de investigación que cumplen con los más altos estándares 
de pertinencia y calidad en el país. Los procesos de evaluación y seguimiento 
son componentes clave del  para ofrecer información sobre los resul-
tados de los programas de posgrado y es una garantía de que la calidad de 
la formación es revisada periódicamente (Gobierno de México-, 
2020, p. 6).

Desde esa perspectiva, asegurar la calidad y la pertinencia en la pro-
puesta de posgrado que se oferta, es otra pista clave en la traducción del 
sentido institucional de lo profesional al currículum del programa. Al 
respecto, el  precisa lo siguiente:

La pertinencia social y científica se plantea como el esfuerzo continuo para 
adecuar los contenidos curriculares y los temas de investigación a los proble-
mas relevantes del contexto donde se ubica el proceso formativo (Gobierno 
de México-, 2020, p.21).

Así, en el Marco de referencia para la evaluación y seguimiento de 
programas de nuevo ingreso en la modalidad escolarizada, 2020, se se-
ñala que la noción de pertinencia habrá de atender dos dimensiones: a) 
la social, y b) la científica, en vinculación estrecha con las necesidades 
de los sectores sociales y los resultados. Desde esa lógica, la pertinencia 
social tiene que ver con el compromiso social de los programas de pos-
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grado, reflejada en acciones de vinculación con el sector social a manera 
de nodo en el sistema de innovación social, desde el cual se orientarán 
los proyectos de investigación y el desarrollo del trabajo profesional de 
los estudiantes, en articulación con las líneas de generación y aplicación 
del conocimiento () del programa de posgrado, con la finalidad de 
aportar a la “solución de problemas prioritarios y atender las demandas 
potenciales del mercado laboral”.

La pertinencia científica, tiene que ver con la pertinencia profesio-
nal del programa de posgrado, y la atención al enfoque intercultural, al 
fortalecimiento de capacidades científicas o a temas prioritarios nacio-
nales (Gobierno de México-, 2020). Aquí, los productos ter-
minales para la titulación (resultados) habrán de atender o responder 
a las necesidades profesionales y las del sector de impacto de manera 
conjunta.

Respecto a la calidad, se requiere atender aspectos como la responsa-
bilidad que asume la institución para asegurar la calidad académica del 
programa de posgrado que se oferta, atender el proceso académico del 
programa (admisión, trayectoria y proceso de formación), la pertinen-
cia del posgrado, y la relevancia de los resultados del programa (tras-
cendencia y evolución / redes de egresados / eficiencia terminal y tasa 
de graduación / capacidad en investigación e innovación / productividad 
en investigación e innovación). A nivel curricular, es imprescindible que 
la propuesta de posgrado atienda aspectos fundamentales como los si-
guientes:

• Articulación entre formación profesional, investigación, vinculación y 
acceso universal al conocimiento.

• Articulación de la formación profesional con la capacidad de innovar, 
transferir y evaluar los resultados en el contexto de la práctica.

• Integración de profesores y estudiantes en equipos de trabajo en el 
programa (), con la finalidad de profundizar en el conocimien-
to susceptible de aplicación inmediata en el sector de incidencia del 
posgrado.
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• Flexibilidad en la organización curricular y capacidad de proveer una 
visión amplia del campo o área profesional, propiciar el desarrollo de 
la autonomía intelectual y la creatividad en los estudiantes, favorecer 
la realización de investigación original e innovación en los profesores 
y estudiantes del programa, y propiciar la transferencia del conoci-
miento al sector de impacto del programa.

• Congruencia interna entre la organización de los contenidos, su na-
turaleza profesional y nivel del programa. Esto implica coherencia 
entre formación profesional e investigación, incorporación de espa-
cios académicos para el desarrollo de competencias profesionales, y 
oferta de actividades complementarias (estancias, seminarios, cursos) 
congruentes con el campo o área profesional y el nivel educativo. 

• Que el plan de estudios favorezca procesos de enseñanza-aprendizaje 
en el contexto laboral de la práctica profesional.

• Que el plan de estudios contemple espacios académicos de formación 
para el desarrollo de habilidades investigativas y de participación aca-
démica activa (seminarios, coloquios, congresos, entre otros).

• Que el plan de estudios considere la realización de estancias de inves-
tigación o profesionales en alguno de los sectores (social, de servicio 
o productivo), orientadas a complementar la formación profesional del 
estudiante en el área seleccionada por el programa de posgrado. 

• Que el núcleo académico básico del programa () cubra los crite-
rios solicitados y evidencie su vinculación con profesionistas destaca-
dos en el sector de incidencia del programa, tanto para la definición 
como para la solución de problemas.

• Que los estudiantes tengan dedicación parcial a las actividades del 
programa, dado su involucramiento en el sector de incidencia del pro-
grama, y cuenten con el tiempo pertinente para concluir sus estudios 
en el periodo estipulado por el programa de posgrado y el  
(Gobierno de México-, 2020).
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A estos elementos hay que agregar las especificidades del énfasis en 
el enfoque intercultural, el fortalecimiento de capacidades científicas o 
el de temas prioritarios nacionales, al que atiende el programa de posgra-
do que se ofertará. Este conjunto de ideas, asumidas como coordena-
das de orden académico, posibilitan avanzar en la construcción de rutas 
tentativas que atiendan, de manera provisoria, y con foco en el nivel de 
maestría, los tres grandes desafíos del posgrado profesional, señalados 
previamente. Esto supone una especie de metamorfosis interna de los 
programas de posgrado profesional. 

Transformaciones internas de los programas de maestría frente a 
los desafíos
Hacer frente a los tres grandes desafíos explicitados en el apartado ante-
rior, de manera articulada con los lineamientos del  expresados en 
el Marco de referencia para la evaluación y seguimiento de programas 
de nuevo ingreso 2020, modalidad escolarizada, sugiere de entrada algu-
nas transformaciones internas. Una de ellas es la adecuación curricular 
del programa de posgrado para explicitar la atención de demandas espe-
cíficas y multidisciplinares en el país, como la de fortalecer la intercultu-
ralidad, fortalecer las capacidades científicas o atender temas prioritarios 
nacionales.

Otra es realizar adecuaciones a nivel de propuesta y diseño curricular, 
a propósito de la articulación teoría-práctica en el campo o área profe-
sional enfatizada, el desarrollo de habilidades investigativas a la par de 
la profundización y aplicación del conocimiento profesional destacado, 
y la articulación equilibrada entre formación profesional y desarrollo de 
habilidades investigativas, todos ellos como elementos clave en un pos-
grado profesional, los cuales, permearán los procesos y prácticas de for-
mación (Sanjurjo, 2020), las actividades a desarrollar por los estudiantes, 
y la construcción del sentido de lo profesional en la dinámica académica 
del posgrado, aspectos que se profundizan en seguida.
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La articulación teoría-práctica en la profundización del conocimiento en el 
área profesional.
Una de las grandes complejidades es que, a nivel propuesta y diseño cu-
rricular, el programa de posgrado logre articular de manera equilibrada 
la profundización o actualización del conocimiento del campo o área 
profesional privilegiada, con la aplicación de ese mismo conocimiento 
en el contexto laboral. De esa manera, asegurar la construcción de co-
nocimientos y el desarrollo de habilidades y competencias que demanda 
el mercado laboral, y atender temas prioritarios nacionales, de manera 
asociada al desarrollo de investigación o trabajos terminales en el con-
texto laboral.

Esto implica, por un lado, considerar espacios curriculares para la 
profundización teórica del conocimiento profesional; por otro lado, agre-
gar espacios curriculares de aplicación práctica del conocimiento profesio-
nal profundizado. Esto último, bajo dos vías posibles: 1) permanencia 
en el contexto laboral como fuente de aplicación del conocimiento, 2) 
inmersión en el contexto laboral de algún sector de la sociedad vía es-
tancia, como lo sugiere el . Lo anterior, a razón de que, en el 
contexto laboral se espera que el estudiante tenga una experiencia prác-
tica donde desarrolle aquellas habilidades especializadas relacionadas 
con el lugar de trabajo. Aquí, es necesario tener en cuenta algunas con-
sideraciones: 

• Equilibro entre cantidad de cursos teóricos y cursos prácticos, y su 
respectiva distribución en la malla curricular, evitando sobrecarga de 
cursos teóricos al final de la formación, debido a la necesidad de es-
pacio y tiempo para la aplicación del conocimiento y el desarrollo del 
producto terminal para la titulación.

• Precisar el momento curricular más idóneo de inserción en el con-
texto laboral para la aplicación práctica del conocimiento profun-
dizado (inicio, mediados, finales de la formación o de manera per-
manente).
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• Precisar si durante la inserción en el contexto laboral se realizará una 
investigación que se reportará como producto terminal de titulación, 
se construirá otro tipo de producto que atienda las demandas del sec-
tor de impacto, o si se reportarán la experiencia y los aprendizajes 
derivados como insumo o producto terminal para la titulación.

• Precisar si la estancia estará asociada a los cursos de aplicación del 
conocimiento, o si es una actividad independiente orientada a otro 
propósito.

De manera asociada a las consideraciones anteriores, es deseable que 
en el diseño de la propuesta del programa de maestría intervengan los 
futuros integrantes del Núcleo Académico Básico (). No es suficien-
te que dicha tarea sea comisionada a una persona o un experto. Lo ante-
rior, a razón de dos grandes motivos. El primero es que, el contenido de 
la propuesta curricular es un referente clave del sentido de lo profesional 
que se privilegia en ese programa de posgrado, lo cual se traducirá en 
procesos de formación y actividades a realizar por los estudiantes, que 
permearán la construcción de dicho sentido. Desde esta lógica, la tra-
ducción pertinente o no, que haga el nab de él, estará asociado al nivel 
de involucramiento que se tuvo en su diseño. 

Segundo, y no por ello, menos importante, del nivel de involucra-
miento del  en el diseño curricular del programa de maestría, se ge-
nerará, o no, un sentido de colegialidad entre sus integrantes; se cons-
truirá, o no, un vínculo identitario con el programa y la institución; y 
se afianzará, o no, un mayor compromiso del profesor con su materia 
(Sanjurjo, 2020).

Atención al desarrollo de habilidades investigativas en la profundización y 
aplicación del conocimiento en el área profesional.
A lo largo de este documento se ha insistido en que el posgrado profe-
sional contempla la realización de investigación o innovación en el con-
texto laboral, o el desarrollo de otro tipo productos y de trabajo de titu-
lación, que atienda las demandas de algún sector (temas prioritarios), y 
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se reporte con el rigor y la calidad propia de una formación de posgrado. 
Se planteó que, durante treinta años aproximadamente, las políticas del 
 privilegiaron la orientación a la investigación en los progra-
mas de posgrado adscritos al . También se explicitó que, desde la 
incorporación del posgrado profesional, hasta la convocatoria de 2020, 
se percibe una construcción gradual del sentido de lo profesional, con 
ausencia notoria de un documento rector que precise lo que supone un 
programa de posgrado profesional, a diferencia de un posgrado orienta-
do a la investigación. 

En concordancia con los planteamientos de De Ibarrola, Sañu-
do, Moreno y Barrera (2012), esa situación ha generado —por parte 
de las instituciones, autoridades, profesores, y evaluadores de progra-
mas— traducciones múltiples del sentido institucional de lo profesional 
al currículum de los programas de posgrado, así como del papel que 
juega la formación para la investigación en cada modalidad de posgra-
do. Como reflejo de esas traducciones múltiples, el  señaló en 
el Marco de referencia del 2013, el carácter heterogéneo de los programas 
de posgrado con orientación profesional, independientemente de si son 
presenciales o no presenciales. En los Marcos de referencia de 2015 
a 2020, se puntualizó que esa heterogeneidad está presente a nivel de 
énfasis profesional (práctica especializada, genérico), finalidad (profun-
dizar, actualizar), tiempo de dedicación (completo, parcial), modalidad 
(presencial, con inmersión en campo, semipresencial), modalidad de ti-
tulación (trabajos en clase, portafolios, tesis, otros productos y modali-
dades de titulación).

Respecto al papel que juega la formación para la investigación y el 
desarrollo de habilidades investigativas en los programas de posgrado 
con orientación profesional, en especial, la formación en metodología de 
la investigación frente a otras metodologías profesionales como las de 
docencia, evaluación, planeación, gestión, innovación, De Ibarrola, et al. 
(2012) señalaron que:
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A pesar de que muchos programas en realidad se orientan a otras áreas pro-
fesionales ajenas a la investigación, ésta última recibe un peso elevado en los 
planes de estudio, mismos que no necesariamente se pueden llevar a cabo en 
función de la precaria relación que muchas de las instituciones tienen con la 
investigación (p. 27).

En esta misma lógica de argumentación, aunque en el plano latinoa-
mericano, Sánchez (2008) planteó la existencia de:

[…] regulaciones o diseños que imponen como requisito el completar un 
trabajo de grado consistente en una investigación original para un programa 
profesionalizante, o implementaciones en las que en un programa de tipo 
académico predominan profesores con un perfil profesional, que pueden ser 
muy competentes en su ejercicio aplicado, pero muy divorciados de la investi-
gación científica o la producción intelectual o creación artística propiamente 
dichas. O el empleo de criterios y estándares relevantes a un tipo de progra-
ma para la acreditación de un programa del otro tipo (p. 334).

Este tipo de situaciones no son ajenas en el contexto del posgrado 
profesional en México. Un ejemplo de ello es el carácter heterogéneo de 
evaluación (modalidad de titulación) presente en los programas de pos-
grado con orientación profesional, reconocido por el  desde el 
2013. No obstante, para avanzar en el apuntalamiento del papel que ha-
brá de jugar la formación para la investigación, con énfasis especial en el 
desarrollo de habilidades investigativas en los programas profesionales, 
es fundamental tener en cuenta las consideraciones siguientes:

• Que la formación para la investigación es un espectro de grandes di-
mensiones que abarca conocimientos, habilidades, hábitos actitudes y 
valores de la práctica de investigación, pero, el núcleo fundamental e 
integrador de esos aprendizajes es el desarrollo de habilidades inves-
tigativas (Moreno, 2002).
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• Que en la formación para la investigación se puede enfatizar una for-
mación en investigación (teoría de la investigación), una formación 
por la investigación (uso de los productos de investigación como me-
diadores de enseñanza-aprendizaje de la investigación), o una forma-
ción de investigadores (formación para la investigación como oficio o 
práctica profesional central) (Moreno, 2002).

• Que en cada nivel educativo y al interior de cada programa —en este 
caso de posgrado— existen matices y niveles de complejidad y de 
variación de esa formación para la investigación, de manera asociada 
a la naturaleza de cada programa, la cultura académica-institucional, 
y los fines, objetivos y énfasis de la actividad de investigación en los 
procesos y prácticas de formación.

• Que no hay una sola vía de formación, que existe una diversificación 
de la formación para la investigación que incide, a su vez, en una 
diversificación de los productos terminales para la titulación, con al-
cances también variados.

En concordancia con De Ibarrola et al. (2012), este conjunto de ase-
veraciones, conlleva a reconocer una distinción fundamental entre for-
mación para la investigación como práctica profesional central, enfatizada 
en el programa de posgrado, cuyo equivalente es la formación de inves-
tigadores (propio de un posgrado orientado a la investigación); y forma-
ción para la investigación como medio de apoyo para el ejercicio de otras 
prácticas profesionales (en educación sería docencia, gestión, planeación, 
difusión, entre otras), cuyo equivalente sería formación para el desarrollo 
de habilidades investigativas (más propicio para los posgrados profesio-
nales). Esto, además de establecer su diferencia con la formación para 
ser un usuario inteligente de productos de investigación, es muy propi-
cio para los tomadores de decisiones.

Al considerar la formación para la investigación como medio de apo-
yo para el ejercicio profesional de otras prácticas, como la más pertinen-
te para el posgrado profesional, se reconoce la necesidad de formar en el 
desarrollo de habilidades investigativas, para que los estudiantes puedan 
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utilizarlas en la profesionalización de su práctica profesional, y con apo-
yo en ellas, construir su reporte o documento de titulación, con el rigor 
y la calidad propia de una formación de posgrado.

En esta misma lógica de argumentación, es importante reconocer 
que algunas prácticas profesionales objeto de formación en el posgrado 
profesional, tienen su propia metodología, la cual se puede enriquecer 
o complementar con ciertas habilidades de investigación. A su vez, no 
perder de vista que existen prácticas profesionales y modalidades de ti-
tulación, que pueden incorporar algún método de investigación para dar 
cuenta de ellas de manera sistematizada, con la calidad y el rigor propio 
de un estudio de posgrado. Ejemplo de ello puede ser la investigación 
acción, la investigación acción participante, o el estudio de caso, entre 
otros, cuya implementación amerita respetar la naturaleza del método 
utilizado. 

Queda claro entonces que, en el posgrado profesional, con énfasis 
especial en el nivel de maestría, no se trata de formar investigadores, 
sino de formar profesionales para un desempeño experto en alguna 
práctica específica, donde la formación para la investigación, habrá de 
orientarse a:

 
[…] formar profesionales que dominen el uso de aquellas herramientas de 
investigación [habilidades] que apoyen sustancialmente la práctica educativa 
en que el estudiante se desempeñará, para que éste cuente con más elementos 
para generar el tipo de productos que se esperan de dicha práctica (Moreno, 
2011, p. 20).

Uno de ellos es el producto terminal para la titulación, el cual ha-
brá de evidenciar no sólo la profesionalización de la práctica profesional 
(dominio experto), sino que el estudiante sabe dar cuenta de ella con el 
rigor y la calidad propia de los estudios de posgrado, y con apego a las 
normas académicas existentes para su construcción.
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Afianzar la articulación interna entre formación profesional y formación para 
el desarrollo de habilidades investigativas a nivel de propuesta curricular y 
procesos formativos.
Con base en un primer acercamiento exploratorio vía página web de 10 
programas de maestría en educación con orientación profesional (cuatro 
de ellos en el ), se percibió una heterogeneidad de formas de articular 
la formación para la investigación y la formación para el desarrollo de 
habilidades investigativas en su diseño curricular. Dicha heterogeneidad 
puede agruparse en tres grandes categorías:

1. Programas de maestrías en educación con orientación profesional con 
fuerte énfasis en la formación para la investigación como si se tratara 
de un programa orientado a la investigación.

2. Programas de maestrías en educación con orientación profesional que 
han logrado un equilibro en la articulación de la formación profesio-
nal con la formación para la investigación.

3. Programas de maestrías en educación con orientación profesional con 
escasa o nula presencia de la formación para la investigación y fuerte 
énfasis en la formación profesional.

En la primera categoría están incluidos aquellos programas de maes-
tría que tienen un fuerte énfasis en la investigación y solicitan tesis 
como única vía de titulación como si se tratara de un posgrado orienta-
do a la investigación; maestrías con un eje metodológico y titulación por 
tesis; maestrías que enfatizan algunos métodos y técnicas de investiga-
ción, solicitan tesis o productos de otro tipo para la titulación. En todos 
esos programas, se le asigna al estudiante un director de tesis, bien al 
inicio o en el segundo semestre de su formación.

En la segunda categoría, se incluyen programas de maestría que han 
logrado un equilibro entre formación profesional, inmersión en la prác-
tica y formación para la investigación. Los estudiantes realizan un pro-
ducto o propuesta durante la inmersión en el campo laboral. Desde el  
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inicio de la formación se le asignan a cada estudiante dos tutores: un ex-
perto disciplinar y un experto en investigación educativa.

En la tercera categoría, se ubican programas de maestría que enfati-
zan algunos métodos y técnicas de investigación, excluyen la tesis como 
modalidad de titulación y solicitan otro tipo de productos. Se les asig-
na un asesor que realiza docencia, pero no investigación. Maestrías que 
ofrecen un seminario de investigación al inicio y otro seminario de ti-
tulación al final de la formación, solicitan otros productos (portafolios), 
e incluyen otras modalidades de titulación (diplomado). Maestrías que 
ofrecen un seminario de investigación, no solicitan tesis ni otro tipo de 
producto. Se titulan con la modalidad de curso de titulación u otros si-
milares. Algunos no cuentan con asesores, y quienes sí los consideran, 
asignan profesores-docentes con escasa práctica de investigación.

Este panorama es coincidente con los malos entendidos en relación 
con la formación para la investigación en los posgrados profesionales, 
señalados por De Ibarrola et al. (2012), así como con la heterogenei-
dad de los posgrados profesionales reportada por el  desde el 
2013. Frente a este panorama, De Ibarrola et al. (2012) han aportado 
una pista importante sobre el papel de la investigación en los posgrados 
profesionales, cuando refieren que no se trata de qué cantidad de cursos 
de investigación o de metodología de investigación se reservan para ese 
propósito, lo crucial para ellas es, “cómo, a propósito de las diversas ac-
tividades que se llevan a cabo en cada curso o seminario, se promueve 
intencionadamente la adquisición de herramientas de investigación” (p. 
71).

Dicho de otra manera, una posibilidad de articular formación profe-
sional y formación para el desarrollo de habilidades investigativas a nivel 
de propuesta curricular y de procesos formativos en los posgrados profe-
sionales, es el recurso de la transversalidad; esto es, que de manera trans-
versal y a propósito de cada curso o seminario que integra la propuesta 
curricular de un programa de posgrado (maestría) se explicite e inten-
cione el desarrollo de habilidades investigativas y su posible aplicación 
en una actividad concreta. Esto supone:
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• Educar en la transversalidad a los integrantes del núcleo académico 
básico () del programa de posgrado.

• Como colegiado académico, definir el papel y alcance de la formación 
para la investigación que se promoverá de manera transversal en el 
programa de posgrado.

• Explicitar en cada curso/seminario/unidad de aprendizaje o módu-
lo, las habilidades investigativas cuyo desarrollo se va a propiciar, y 
la manera como esto se llevará a cabo a propósito de tales o cuales 
contenidos.

• Que las actividades o productos finales de cada curso sean utilizados, 
en la medida de lo posible, como un recurso para aplicar y o evidenciar 
el dominio de tales o cuales habilidades investigativas promovidas. 

• Que los productos y modalidades de titulación que se soliciten en 
el programa, sean congruentes con el alcance de la formación para 
el desarrollo de habilidades investigativas promovidas en ese pos-
grado.

• Según sea el caso, pude incluirse la posibilidad de asignar cotutores 
(un experto en el área o práctica profesional enfatizada en el programa 
y un experto en investigación educativa), como vía posible de articular 
formación profesional y formación para el desarrollo de habilidades 
investigativas en los procesos y prácticas de formación, con foco prin-
cipal en la elaboración del producto terminal para la titulación.

Consideraciones de cierre
Desde que los programas de posgrado con orientación profesional fue-
ron reconocidos por el  como programas de calidad académi-
ca, su presencia en el Padrón Nacional de Posgrados de Calidad ha te-
nido un crecimiento acelerado que sigue vigente. Aunque con los años 
se ha precisado cada vez más el sentido institucional de lo profesional, 
esto amerita aún mayor trabajo. Se requiere también esclarecer el papel 
que juega la investigación y la formación para la investigación en esos 
posgrados. 
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Aquí se abordó el caso particular de los posgrados en educación 
(maestría) con orientación profesional y se planteó que enfrentan diver-
sos desafíos para concretar una propuesta curricular que articule forma-
ción profesional con aplicación de conocimientos en el campo laboral y 
formación para la investigación, con foco especial en la formación para 
el desarrollo de habilidades investigativas. Se explicitó que atender de 
manera pertinente esos desafíos implica diversas transformaciones in-
ternas de esos programas de posgrado. 

Se precisó que aquellos programas de maestrías profesionales que 
pretenden evaluarse en el Programa Nacional de Posgrados de Calidad 
del , requieren, además de enfrentar esos desafíos y transfor-
maciones internas señaladas, evidenciar la calidad académica y perti-
nencia social y científica de sus propuestas, así como atender el enfoque 
intercultural, las capacidades científicas, tecnológicas y de innovación o 
atender temas prioritarios nacionales. Esto sin descuidar la atención al 
sector de impacto.

Lo planteado sugiere algunas ideas que aportan a esos fines, las cua-
les habrán de ser consideradas como un caso particular de lo posible, no 
como una normativa, sino como una posibilidad abierta al diálogo y la 
mejora. Es evidente que esas ideas no agotan la complejidad de ese en-
tramado. Queda pendiente hacer un ejercicio de descenso de la traduc-
ción del sentido de lo profesional a nivel curricular, al nivel de los proce-
sos y prácticas de formación, de actividades concretas que realizarán los 
estudiantes, cada uno de ellos como vías de construcción del sentido de 
lo profesional. Hacia allá se dirigen los nuevos esfuerzos.
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La transformación educativa: una mirada 
desde la reflexión docente

ADRIANA PIEDAD GARCÍA HERRERA22

La experiencia de la vida es nuestra experiencia,
el vivir la vida supone estar abiertos a lo que nos pasa.

Y si nada nos pasa, la vida no es vida.
(, 2003, p. 614) 

Introducción
Las transformaciones educativas pueden tener origen distinto. Transfor-
maciones que impactan al Sistema Educativo Nacional desde la política 
educativa, como es el caso actual de la Nueva Escuela Mexicana que en-
tró en vigor a partir de 2019, y lo fue la Reforma Educativa de 2013 que 
trastocó la estabilidad del Sistema con la creación del Instituto Nacional 
para la Evaluación de la Educación () y su modelo de evaluación 
docente.

La incorporación de nuevos planes de estudio es otra faceta de las 
transformaciones educativas. En México, la Educación Básica se rige 
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investigación giran en torno a la documentación y el análisis de la práctica, orientadas 
principalmente a los textos que escriben los docentes en formación inicial y posgrado. 
Es miembro del .
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con programas de estudio de aplicación nacional que impactan a todas 
las escuelas, y a la práctica docente, cada vez que inicia una nueva refor-
ma. En tiempos de cambio, es común que convivan distintos programas 
y planes de estudio en un mismo ciclo escolar, producto de esos cam-
bios, como es el caso del ciclo escolar 2019-2020 para Educación Básica 
con la Reforma Integral de la Educación Básica () y los Aprendi-
zajes Clave, así como en la Educación Normal con la incorporación del 
plan de estudios 2018 en todas las licenciaturas y escuelas del país.

A diferencia de estas transformaciones dictadas externamente, exis-
ten también las que se originan en las escuelas desde la gestión esco-
lar. La apuesta a los colectivos docentes que se organizan y emprenden 
cambios desde el interior de la propia escuela, ha generado distintos 
movimientos a nivel nacional e internacional con la identificación de las 
“escuelas que aprenden”. La  ha impulsado también este modelo de 
gestión escolar por medio de los Consejos Técnicos Escolares () y la 
ruta de mejora. En los colectivos docentes se apuesta por muchas de las 
transformaciones educativas, y los dispositivos para lograrlo son por de-
más variados. Muchos de ellos tienen que ver con documentar los cam-
bios y las mejoras, es decir, registrar los avances y las dificultades en la 
evolución de la ruta de mejora.

En este marco de transformaciones educativas, siempre hay un suje-
to particular que es el docente. En su persona y su práctica recae buena 
parte de las reformas educativas, los planes de estudio modificados, así 
como los compromisos establecidos en la ruta de mejora. En mayor o 
menor medida, el docente se ve involucrado en las acciones educativas 
que se dictan desde el exterior para elevar la calidad educativa del país y 
transformar la educación. La posibilidad real de lograr un cambio edu-
cativo depende del impacto que este marco de transformaciones pueda 
tener en la práctica de cada docente, reconociendo que no es el único 
responsable de los logros educativos, como se ha hecho creer en distin-
tos foros. Lograr la excelencia educativa y los aprendizajes esperados de 
los alumnos son los grandes desafíos a los que se enfrenta el Sistema 
Educativo Nacional, en convergencia con sus docentes.
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Una opción que han tomado algunos profesores para enfrentar estos 
desafíos es formarse en programas de posgrado. México ofrece una gran 
cantidad de maestrías en educación que, eventualmente, pueden brindar 
herramientas a los docentes en servicio para su profesionalización. Los 
posgrados profesionalizantes se caracterizan por “el enfoque práctico de 
la formación, la aplicación de la teoría, la formación vinculada con el 
mundo del trabajo […] la experiencia como fuente de conocimiento y 
reflexión” (García, 2016, p. 145), así como por el análisis y reflexión de la 
propia práctica.

En este trabajo se hace referencia a las transformaciones educativas 
que incorporan a su práctica de aula un grupo de docentes que cursan 
un posgrado. Se parte del supuesto de que, al interior de cada aula, se 
van gestando pequeñas transformaciones que en conjunto, y de manera 
constante, sustentan las grandes transformaciones educativas del país. El 
tema de interés tiene que ver con el potencial de la narrativa, como dis-
positivo didáctico, para la reflexión docente y la transformación educati-
va, cuando son los propios protagonistas quienes documentan su prácti-
ca y exploran al interior de ésta su pensamiento reflexivo.

Marco de referencia
Transformación y cambio, en el contexto de la práctica docente, remi-
ten casi invariablemente al concepto de mejora, y a su vez la mejora lle-
va implícita una carga de descalificación. Las exigencias a la profesión 
docente, desde esta perspectiva, han generado perfiles e indicadores que 
describen las características que debe poseer el docente para la admisión 
al servicio o la promoción. Es inevitable tener estos parámetros externos 
como faros en el Sistema Educativo Nacional, ya que son los dispositi-
vos de política educativa que pretenden garantizar la excelencia.

Un desafío importante en los procesos educativos que involucran a 
docentes en servicio, es la transformación de la práctica; sin embargo, 
hablar de transformación suscita muchas interpretaciones. Cuando el 
parámetro del cambio está puesto en el exterior (Lacueva, 2008), es co-
mún identificar los ‘errores’ como una forma de diagnóstico para diseñar 
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una intervención, una innovación o una transformación educativa. Esta 
mirada desde la ‘falta’ en los procesos de formación tiene como motor 
de la acción un ‘deber ser’ que orienta la mirada hacia lo que no se hace, 
dejando de lado lo que se hace y lo que se aprende de ello. 

Para lograr el pretendido cambio educativo hay que empezar por 
ubicar en dónde estamos, y una forma de hacerlo es narrar ese estar en 
el tiempo y en el espacio. Para tal fin se han creado distintos dispositivos 
que permiten partir de una práctica contextualizada (Sanjurjo, 2009) en 
los procesos de formación docente. Algunos dispositivos para documen-
tar la práctica pueden ser: los diarios (Porlán y Martín, 1991; Zabalza, 
2004), los autoregistros (García, 1997), los casos (Wassermann, 1999), 
los incidentes críticos (Monereo, 2010), los portafolios (Lyons, 1999; 
Martin-Kniep, 2007), los e-portafolios (Díaz-Barriga, Rigo y Hernán-
dez, 2012), entre otros.

Estos dispositivos se sustentan en la documentación de la práctica 
con distintos propósitos y con énfasis diferentes. En los diarios se pue-
de escribir una narrativa autobiográfica, pero también se escriben epifa-
nías (Bolivar, Segovia, Fernández, 2001), es decir, experiencias que dejan 
huella. En el mismo sentido, los casos y los incidentes críticos remiten a 
un evento en particular en el que se presentó un dilema o un conflicto 
que se convierte en el motor de la reflexión. Los autoregistros y los por-
tafolios son más abarcativos en la documentación, pero profundizan en 
el análisis para la mejora. No hay un solo dispositivo que se ajuste a to-
das las necesidades de documentación y análisis de la práctica, más bien 
se tendrían que aprovechar las características de cada uno de ellos.

La documentación de la práctica que interesa para este trabajo es la 
que se hace desde la narrativa. Si bien la narrativa es un término polisé-
mico (Blanco, 2017), en el campo educativo ha sido un recurso valioso 
para contar historias, ya sea de forma oral o por escrito. En la práctica 
cotidiana de los profesores hay muchas historias que se cuentan entre 
colegas, ya sean como anécdotas o epifanías, y que sirven para comuni-
car saberes y experiencias. Por su parte, en los procesos de formación es  
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común que estas narrativas se pidan por escrito en distintas formas, de 
ahí la importancia de los dispositivos. 

La narrativa en educación se ha utilizado para la enseñanza, el apren-
dizaje y la investigación, como lo demuestran McEwan y Egan (1998). 
La narrativa tiene un sujeto, un ‘yo’, y por ese motivo, para este trabajo 
interesan las narrativas que se escriben en primera persona:

El empleo de la primera persona en el relato escrito es, entonces, crucial, 
en tanto se trata de una voz comprometida con el hacer, que se transmite a 
través de un relato que pretende ser al mismo tiempo reflexivo, traducible y 
comunicable (Suárez, Dávila y Ochoa, 2011, p. 5).

Este tipo de narrativa cuenta historias desde la vivencia (Imbernón, 
2005), lo que la hace muy distinta al tipo de documento académico que 
comúnmente se pide como trabajo final de curso. Narrar en primera 
persona impulsa la mirada interna, el autoconocimiento y la instrospec-
ción que, en el ámbito de la formación docente, se convierte en una vía 
importante para la transformación y la mejora. La dimensión subjetiva 
del narrador ejercita la reflexión; además, transita por la emoción y el 
afecto. La narrativa en primera persona muestra al sujeto completo con 
lo que hace, lo que piensa, lo que siente y lo que cree: “es una materia 
movediza, transitoria, viva, que se recompone siempre en el momento 
de su enunciación” (Delory-Momberger, 2009, p. 101).

Las narrativas que se analizan en este trabajo tienen justamente “el 
carácter a la vez experiencial, vivencial y subjetivo” (Coll, 2019, p. 5) de 
textos elaborados por docentes. Son los mismos protagonistas, docen-
tes en servicio que cursan un posgrado, quienes relatan su propia prác-
tica y la analizan “viéndose en situación” (Contreras, 2011). Se descri-
ben eventos reales en un tiempo y un espacio delimitado, con un sujeto 
que se mira a sí mismo para identificar lo que le pasa con lo que pasa 
(, 2003).
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Documentar y analizar la práctica. Una experiencia
Se presenta la experiencia de cuatro docentes que cursan tercer cuatri-
mestre de una maestría profesionalizante en Biología para la formación 
ciudadana. El primer año de la maestría se cursa en línea y el segundo es 
presencial. Durante el primer año los docentes se mantienen en servicio 
en su práctica cotidiana mientras cursan el posgrado. Por ser una maes-
tría profesionalizante, es importante que se mantengan frente a grupo. 
En el primer cuatrimestre, los docentes realizan un diagnóstico y en el 
segundo diseñan una innovación educativa vinculada con el problema 
didáctico identificado. El diseño de la innovación incluye una planifi-
cación general por sesiones de trabajo frente a grupo con propósitos y 
metas para la innovación en su conjunto, así como con propósitos espe-
cíficos para cada sesión de clase.

El grupo al que se refiere la experiencia se conformaba por 10 mu-
jeres, que se desempeñaban en distintos niveles educativos. Se hizo la 
selección de una docente por nivel educativo para el trabajo que se pre-
senta a continuación; además, se han cambiado los nombres de las parti-
cipantes para cuidar la confidencialidad:

Tabla 1
Nivel educativo en el que se desempeñan las docentes seleccionadas

Jardín de niños (4 a 6 años) Alicia
Primaria (6 a 12 años) Claudia
Secundaria (13 a 15 años) Rita
Bachillerato (16 a 18 años) Perla

El trabajo que se analiza refiere a una de las producciones escritas 
que se solicitan en el curso Proyectos  de tercer cuatrimestre de la 
maestría. Si bien todas las docentes se encontraban en el mismo proce-
so formativo, su práctica cotidiana la desarrollaban en contextos educa-
tivos diversos. Asimismo, los problemas didácticos diagnosticados eran 
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diferentes y, en consecuencia, los propósitos de la innovación. En esta 
diversidad de situaciones, el interés de este trabajo es el análisis del pen-
samiento reflexivo de las docentes a partir de un texto narrativo que re-
fiere a su actuación docente y el análisis de la propia práctica.

La presentación de los datos se organiza en tres apartados: el primero 
hace referencia a las características de la tarea que se solicitó como texto 
escrito, el segundo presenta la documentación de la práctica, y el tercero 
las reflexiones que suscita el análisis de la propia práctica. El propósito 
de este análisis es vislumbrar las posibilidades de reconocimiento de la 
transformación educativa desde el interior de las propias prácticas.

Texto de auto-observación
Como ya se mencionó, las narrativas se elaboraron en tercer cuatrimes-
tre de la maestría que, en esa fase de la formación, se cursa en línea. El 
curso era Proyectos  y el tema “3.1 Mi actividad en el aula”, con una 
duración de tres semanas de trabajo en línea. Las estudiantes tenían que 
hacer una redacción individual con el título “Texto de auto-observación” 
que se elaboraba en dos partes: la primera sobre su actuación docente, 
por medio de una crónica (García, 2010), y en la segunda parte, el análi-
sis reflexivo de su práctica.

La crónica es una propuesta de documentación de la práctica que 
tiene un criterio didáctico y temporal (García, 2010). La diferencia con 
otros dispositivos de recuperación de la práctica es que, por medio de la 
crónica, se trata de reconstruir la secuencia didáctica de una sesión de 
clase. Su límite didáctico se convierte en el límite temporal. En la cró-
nica se registran una a una las actividades que se realizan al aplicar una 
secuencia didáctica que se planeó con anterioridad.

Las estudiantes ya habían tenido una experiencia anterior de elabo-
ración de una crónica en segundo cuatrimestre, que es cuando conocen 
el dispositivo y lo utilizan. Leen un texto adaptado de García (2010) y 
preparan las condiciones para hacer el levantamiento. Antes de la clase 
preparan una guía para la toma de notas breves in situ, que tiene un cri-
terio didáctico relacionado con la planificación de la sesión. Se registran 
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las actividades una a una, al igual que los tiempos. Por su parte, la guía 
trata de romper con el esquema inicio, desarrollo y cierre para identificar 
el conjunto de actividades. Durante la clase se propone tomar notas bre-
ves, la actividad y el tiempo, no sólo el tiempo de la sesión en su conjun-
to. Después de la clase, redactan el texto narrativo y no valorativo. Para 
hacer la narrativa se sugiere contar con la planificación, las anotaciones 
que se hicieron in situ, las producciones de los alumnos, grabaciones en 
audio o video (en caso de que se tuvieran), los materiales utilizados y 
cualquier otra información que ayude a reconstruir la clase.

Ya en tercer cuatrimestre se solicita a las estudiantes que elaboren 
una crónica de forma similar a como lo hicieron en el curso anterior. 
Ellas seleccionan la clase que van a documentar y de la cual harán su 
texto de auto-observación. Todas las alumnas tienen una secuencia di-
dáctica planificada para la aplicación de la innovación, y la actividad 
seleccionada corresponde a una de las actividades intermedias de la 
aplicación de la secuencia de innovación. La sesión de clase seleccio-
nada tiene su propio propósito en el marco del propósito general de la 
innovación.

Primero hacen la crónica y después se les pide que la copien en una 
tabla de dos columnas. En la columna izquierda colocan la crónica y 
en la de la derecha van haciendo explícito su conocimiento práctico y 
sus reflexiones. El análisis de la práctica se guía por medio de cuatro 
indicadores: los conocimientos en acción, la reflexión en y durante la 
acción, las emociones y la reflexión sobre la acción. Posteriormente, se 
les pide hacer una confrontación de su actuación docente con otros ele-
mentos de su práctica: la relación entre lo planeado y lo realizado, la 
pertinencia de las decisiones que se tomaron en y durante la acción, el 
aprendizaje que les deja la experiencia y, los logros y dificultades para 
documentar la práctica.

Con esos elementos de trabajo previo, exhaustivo, redactan su texto 
de auto-observación que se entrega como tarea. A continuación se pre-
senta el análisis reflexivo realizado por las estudiantes.
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La reflexión de la actuación docente
Se ha hecho referencia al marco general de la innovación para poner 
énfasis en la planificación de la secuencia didáctica de la innovación, y 
de cada una de las sesiones en las que se pone en práctica. La aplicación 
de la innovación se fue documentando sesión por sesión, pero el análi-
sis que interesa en este trabajo es el zoom que se hace a las reflexiones 
situadas de las docentes, ya que este acercamiento concreto a la clase es 
lo que les permite explorar y explicitar su pensamiento en distintos mo-
mentos de su actuación docente.

En cada una de las clases documentadas, las docentes explicitan el 
propósito de la sesión y en ese sentido, éste se convierte en la fuente de 
sus reflexiones. Las tensiones que se presentan entre lo planeado y lo 
realizado permiten identificar esa transformación “hormiga” concreta de 
la práctica docente, que tiene un potencial de impacto en los cambios al 
interior del aula y del aprendizaje por la experiencia para cada una de las 
docentes. A continuación, presentamos las reflexiones atendiendo a los 
criterios de análisis que fueron parte de la guía de redacción.

Conocimientos en acción. El conocimiento tácito que hacen explícito 
al leer su propia crónica se deja ver en las producciones de las docentes. 
Este conocimiento hace referencia a la sabiduría de la práctica (Shul-
man, 2005) que se logra de la experiencia y los años de servicio. Tardif 
(2004) lo denomina saber experiencial:

Comencé la actividad de mi innovación didáctica pidiéndoles a los alumnos 
que se acomodaran en varias filas frente a mi escritorio. Esta estrategia la 
utilizo al menos una vez por semana pues a los niños les gusta mucho, y 
me lo solicitan, por lo que trato de incluir alguna actividad en la que utilice 
videos como apoyo para el aprendizaje. Son acciones que realizo casi de for-
ma mecánica y que forman parte de mi rutina con ellos, pero veo que esta 
rutina funciona pues los alumnos saben lo que espero de ellos y esto les da 
seguridad. (Alicia)
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Este tipo de reflexiones está anclado en la acción, se puede decir que 
son las razones o justificaciones que explican la actuación docente. To-
das las reflexiones remiten al conocimiento tácito (Schön, 1992; Shul-
man, 2005) que está implícito en esas acciones y que expresa ese saber 
de experiencia. Las docentes pueden explicar muchas de las acciones 
que realizan, pero también usan ese saber para que la clase fluya como la 
tienen planeada.

Reflexión en y durante la acción. La reflexión que se produce en el mo-
mento mismo de la actuación pocas veces es explorada por los propios 
protagonistas que documentan su práctica y la analizan. Estas reflexio-
nes remiten al pensamiento en acción, en términos de Schön (1992, 
1998) se estaría hablando de las decisiones que se toman en y durante 
la acción. Las crónicas reflejan un pensamiento reflexivo en el momento 
mismo de la acción, que las propias docentes hacen explícito al revisar 
su actuación docente. Su pensamiento se mantiene activo y orienta la 
toma de decisiones para el logro de los propósitos de la sesión, como se 
puede percibir en las siguientes reflexiones.23 

El siguiente animal fue el pájaro, y para mi sorpresa, la mayoría opinó que na-
cía por la cola. Pensé que estarían más familiarizados con los nidos de pájaros 
al ser un animal que comúnmente pueden encontrar en su entorno, pero no, 
por lo que colocamos en la clasificación que los pájaros nacían por la cola. (Alicia)

Al momento de establecer esta actividad, me surgió la duda de si los alumnos 
comprenderían las preguntas que había elaborado, porque si bien sé que las 
preguntas son la parte más complicada en una investigación, porque si no son 
planteadas de la manera correcta, no se logra obtener la información que se 
está buscando, por esta razón me surgió la inquietud. (Claudia)

Al trabajar con una fotografía de su entorno creí que sería fácil para ellos 
recordar lo que hay en ese lugar más allá de la imagen, que podrían recordar 

23  El subrayado lo pongo para dar énfasis, en el original no se hace.



La transformación educativa: una mirada desde la reflexión docente.. 95

lo dinámico del lugar, los olores, los sonidos y las sensaciones que viven o 
han vivido allí, pero me di cuenta de que no fue así, pues comentaban que 
en la foto no había más seres vivos que los árboles y una persona, requerí 
apoyarlos preguntándoles sobre lo que han visto en ese lugar  para que ellos 
pudieran considerar lo que hay más allá de la imagen presentada. (Perla)

Como se puede apreciar, las reflexiones que las docentes se hacen en 
y durante la acción tienen que ver con las expectativas con las que lle-
gan a la clase. Ellas tienen planeada una secuencia y un tiempo, también 
esperan ciertas respuestas por parte de sus alumnos, de tal manera que 
estas tensiones entre la expectativa y los hechos mantienen su pensa-
miento reflexivo siempre en alerta.

Las reflexiones en y durante la acción muestran las distintas formas 
de entender e interactuar con los alumnos durante la clase. Claudia y 
Rita se preocupan por el tiempo y ambas hacen ajustes en la dinámica 
de la jornada para el logro de los propósitos de la actividad. Alicia y Per-
la se sorprenden de las respuestas que dan sus alumnos, que contrastan 
con lo que ellas esperaban. Será por eso que cada una de ellas toma una 
decisión diferente para el flujo de la clase, Alicia espera y Perla intervie-
ne; sin embargo, las dos lo hacen con la finalidad de lograr el propósito 
de la clase.

La reflexión que se genera en y durante la acción se identifica como 
un “acontecimiento singular que es vivido y significado subjetivamente” 
(Contreras, 2011, p. 24), no hay reglas aplicables en estos casos, hay in-
tuición (Atkinson y Claxton, 2002) en la toma de decisiones y la actua-
ción docente; en términos de Perrenoud (2004), olfato y vista. 

La pertinencia de las decisiones. Si bien las docentes van identificando 
y explicitando las decisiones que toman en el camino, también se de-
tienen a reflexionar sobre su pertinencia. Este tipo de reflexiones nos 
refiere al pensamiento reflexivo como lo concibe Dewey (1989, p. 21): 
“el tipo de pensamiento que consiste en darle vueltas a un tema en la 
cabeza y tomárselo en serio con todas sus consecuencias”.
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Yo estoy consciente de que la respuesta que me están dando es incorrecta, 
pero pienso que debo controlar mi impulso por darles la respuesta y esperar a 
que ellos mismos lo descubran, por eso tomo la decisión de colocar el dibujo 
del animal donde ellos me indican. (Alicia)

Después de solicitar el material durante más de una semana, ya teníamos en 
el salón de clase algunas rosas y colorantes de los 7 niños que cumplieron 
con la actividad, pensé en hacer la actividad hasta el día lunes 4 de junio, 
pero las rosas que ya se tenían se secarían, por tal razón decidí que la acti-
vidad se llevaría a cabo el viernes 1, de esta manera se quedarían las rosas 
dos días durante el fin de semana, en donde se teñirían para el día lunes y 
entonces poder seguir el proceso de cierre de la actividad. (Claudia)

En cuanto a las decisiones que tomé, fueron resultado de la situación, por 
ejemplo, cuando el video se detenía un momento aproveché para explicitar 
algo que acabara de pasar en el video, durante la elaboración de los dibujos 
estuve acompañando a algunos de mis alumnos para animarlos a realizar la 
actividad y cuando me pidieron ayuda traté de darles ideas de cómo lo po-
drían hacer mejor. (Rita)

Preferí intervenir de esta manera y realizar junto con todo el grupo las dos 
primeras preguntas para que los estudiantes tomaran seguridad en su ca-
pacidad de responder, en lugar de dejarlos solos y que no contestaran nada. 
(Perla)

Las reflexiones de este tipo van mostrando la manera en que las do-
centes profundizan en la acción y se la toman en serio, considerando las 
consecuencias que tienen, o tendrán, las decisiones que toman. La ac-
tuación docente se confronta constantemente, explícita e implícitamen-
te, con los propósitos de la clase y la planificación que se aplica. Estas 
tensiones son las que permiten a las docentes moverse con cierta flexibi-
lidad, sin perder de vista el propósito final de la sesión de clase.

Documentar su práctica les permite tomar la distancia necesaria para 
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el análisis, y al mismo tiempo cumple una función metacognitiva de 
verse y reconocerse en ese actuar que es el suyo. Escribir en primera per-
sona y reconocerse en la narrativa es parte de las transformaciones “hor-
miga” que van teniendo lugar en la práctica cotidiana de las docentes 
que participaron en el estudio, pero seguramente de muchos otros que 
se mantienen en el anonimato.

Reflexión sobre la acción. Este tipo de reflexión se caracteriza porque 
se hace “fuera del impulso de la acción” (Perrenoud, 2004, p. 35). Es re-
trospectiva y prospectiva a la vez. La revisión que se hace de la actuación 
docente permite hacer un balance de logros, dificultades y retos, y de 
manera simultánea va prefigurando la actuación futura que incorpore el 
aprendizaje de esa experiencia (Dewey, 2004).

Considero que mi planeación se quedó un poco corta al describir los cues-
tionamientos que debía realizar para lograr los objetivos, y me di cuenta de 
que, aunque sabía qué preguntar, sí es necesario tener los cuestionamientos 
plasmados con anterioridad para no andar improvisando, pues aunque pue-
des salir victorioso, también puedes olvidar cuestionar aspectos que tenías 
contemplados pero que en el momento por tiempo y otras distracciones ter-
minas omitiendo. (Alicia)

Yo esperaba que se pintaran todas las rosas que los niños llevaron, porque 
yo vi un tutorial en donde se coloreaba la rosa completamente, por lo tanto, 
solicité los materiales que en el video se utilizaron, pero admito que debí de 
realizar el experimento para poder evitar algunos acontecimientos, por lo 
que únicamente seguí los pasos que se mencionaban en el tutorial. (Claudia)

Ahora pienso que debí bajar el video a la computadora y así evitar estas 
pausas, ya que sí fueron muy perjudiciales para mis objetivos, debido a que 
perdieron la concentración. (Rita)

Como se dijo al principio de este trabajo, utilizar la crónica como 
dispositivo para documentar la práctica, permite reconstruir la clase tan-
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to en la secuencia didáctica como en la profesionalización de las docen-
tes y el cambio educativo. Identificar nuevos caminos en la actuación 
docente, que se derivan de la propia experiencia y del significado subje-
tivo de la actuación, permite actualizar las rutinas docentes al incorporar 
nuevas estructuras de acción (Perrenoud, 2004) que se van experimen-
tando en el hacer cotidiano de los docentes.

Escribir y analizar los propios escritos es un dispositivo que genera 
un reconocimiento intrínseco de la transformación educativa. La difi-
cultad se visualiza como apertura (Contreras, 2011) para el cambio en 
situaciones concretas de trabajo en escenarios reales, lo que marca una 
diferencia importante con las propuestas de cambio educativo que vie-
nen desde el exterior. Esta transformación “hormiga” impacta la práctica 
concreta, pero puede tener implicaciones para el cambio educativo debi-
do a su potencial formativo en la profesionalización docente. 

La relación entre lo planeado y lo realizado. La reflexión sobre la acción 
es la plataforma que antecede a la confrontación de lo planeado con lo 
realizado. Como se mencionó al principio, la actuación docente se guía 
por los propósitos de la sesión de clase, de tal forma que era de esperarse 
encontrar reflexiones que se orientaran en ese sentido:

La estrategia de los videos fue adecuada y funcionó perfecto para cumplir con 
el propósito de la actividad. Los alumnos lograron comprobar por ellos mis-
mos sus ideas iniciales y corregir después los animales que habían clasificado 
mal, lo cual me ayudó a comprobar que la manera en que plantee la actividad 
fue acertada. (Alicia)

La clase que había planeado en tres momentos, la tuve que modificar, porque 
fue necesario adelantar la clase en donde los niños realizarían el experimento 
de teñir una rosa, porque esta actividad decidí que se realizaría un viernes, 
para que al transcurso de dos días, la flor a la que se le agregó colorante en 
el agua, lograra presentar un cambio radical en su color, de tal manera que 
decidí modificar esta actividad, el día lunes se abordaría la clase que ya tenía 
planeada. (Claudia)
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En primer lugar la clase no resultó como la planifiqué, pues resultaron varios 
inconvenientes, como que el video se detuvo en algunas ocasiones provocan-
do la distracción y desconcentración de los alumnos, también algunos tér-
minos que los alumnos desconocían, incluso algunos se sintieron incómodos 
con algunas imágenes, algo que no se me ocurrió pensar, también el hecho 
de que en verdad es mucha información y aunque los alumnos tienen cono-
cimientos previos, aun así les fue difícil seguir el video y comprenderlo todo. 
Y por supuesto que ni siquiera vimos procesos químicos del metabolismo, 
sino más bien el proceso a grandes rasgos, de manera que aún faltó mucho 
por analizar en este tema. (Rita)

Probablemente mis expectativas de la clase fueron muy altas y cometí el error 
de asumir que ellos podrían resolver la actividad de forma independiente; sin 
embargo, aunque no fue así y requirieron mi intervención, se logró el propó-
sito establecido. (Perla)

Muchas de las reflexiones tienen un sentido evaluativo de la actua-
ción, cuando se confronta lo planeado con lo que se hizo. La documen-
tación de la actuación reconstruye las actividades que efectivamente se 
hicieron durante la clase, siguiendo de alguna manera la secuencia di-
dáctica que se tenía programada, pero al final, en esa visión de conjunto, 
las docentes siempre hacen una valoración de los logros. Es una valora-
ción general que no tiene el potencial de reflexión que se identifica en 
los análisis vinculados con la actuación, esa visión general y de reflexión 
del todo, propicia valoraciones dicotómicas permeadas por la prácti-
ca prescriptiva de la docencia y el deber ser. Si bien es importante esta 
visión de conjunto, su riqueza estriba en los detalles en los que se sus-
tenta la valoración final.

Emociones. La dimensión subjetiva de la narrativa permite a las do-
centes verse de manera completa, tanto como persona, como docente, 
con lo que hace, lo que piensa, lo que cree y lo que siente. Por muchos 
años se dijo que había que dejar los problemas y las emociones fuera del 
aula, pero las emociones siempre están presentes en lo que se hace, son 
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una forma de explorar ‘lo que me pasa con lo que pasa’ (Larrosa, 2003), 
como se expresa en los siguientes fragmentos:

Me gusta trabajar de esta manera pues ver a mis alumnos motivados e inte-
resados por participar es muy importante para mí. Me hace sentir que estoy 
haciendo bien mi trabajo. (Alicia)

En este momento me sentí mal, porque creí que debí de haber hecho la ac-
tividad conforme los niños fueron llevando sus rosas, para no esperar tanto 
tiempo, aunque fuera dándose la actividad de manera más extensa. (Claudia)

Creo que en todo momento, durante las dos sesiones de cuarenta minutos 
que duró la secuencia, estuve presionada por el tiempo y pienso que, de no 
ser así, pude haber actuado de otra manera. (Rita)

Esto me hizo sentir decepcionada de mi actividad, al darme cuenta de la 
dificultad generalizada en el grupo para identificar el flujo de energía porque 
en la imagen no había un sol. (Perla)

Si bien los diarios pueden ser los dispositivos más adecuados para ex-
presar emociones, la narrativa que relata una clase, como la crónica que 
hicieron las docentes, abre el espacio para expresar emociones. En un 
pasado muy reciente, no sólo se excluían las emociones en el aula de 
clase, también se excluían de todo escrito que pretendiera ser académico, 
pues éstos se tenían que apegar a ‘los hechos’. La perspectiva subjeti-
va de la narrativa no significa especulación, como se puede ver en los 
fragmentos anteriores, las emociones son claramente identificables y se 
ponen en situación, ese evento inesperado o sorpresivo genera una res-
puesta afectiva que se documenta y propicia un pensamiento reflexivo, 
que no se puede negar.

Desafíos para los procesos educativos
Hacer crónicas es una forma de singularizar la docencia (Alliaud y 
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Suárez, 2011), es decir, la forma como la vive cada una de las protago-
nistas que escriben sobre su propia práctica. En los desafíos educativos 
a los que se enfrentan las docentes, se vislumbra una transformación 
educativa desde el interior de la propia práctica. Escribir en primera 
persona es el medio que permite apropiarse de la singularidad de su 
práctica, así como de asumir el compromiso y las consecuencias que 
tienen sus acciones, es decir, los resultados que se obtienen de las ac-
tividades que se planifican y la manera de cómo se van llevando a la 
práctica, atendiendo también a la singularidad del grupo con el que se 
trabaja.

El propósito de incorporar innovaciones en el aula se hace también 
de una manera singular que no sigue fórmulas, son la experiencia y el 
saber docente las herramientas con las que cuentan las docentes para el 
diseño de una secuencia didáctica y su aplicación. Las situaciones úni-
cas e inciertas (Schön, 1998) que dialogan con situaciones similares es 
lo que permite ir creando ese repertorio de actuación. El pensamiento 
siempre activo de las docentes es el faro que marca el rumbo que ha de 
seguir el trabajo con los alumnos. En todos los casos se observa una pla-
nificación detallada de la sesión, pero una aplicación flexible que atiende 
las necesidades del grupo y el logro de los propósitos educativos. Ese es 
un gran desafío, planificar sí, pero aplicar con flexibilidad.

La crónica es un texto auténtico que relata los sucesos de la clase, así 
como la valoración que las propias docentes hacen de su actuación. La 
honestidad es el gran desafío de estos textos que muestran, quizá, una 
práctica que no se quiere mostrar porque no es la actuación esperada, 
pero en el tema de las transformaciones educativas, el punto de parti-
da es el cambio y ellas identifican con claridad qué es lo que tendrían 
que hacer en una situación futura, es decir, aprenden de la experiencia 
(Dewey, 2004) porque son capaces de reconocer esas epifanías que deja-
ron su huella.

En las reflexiones, las docentes poco a poco se van separando de la 
clase, es decir, van pasando del relato anecdótico a la construcción de 
conocimiento que se desprende de la acción. Aquí el desafío es vincu-
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lar ese pensamiento reflexivo con el conocimiento acumulado sobre la 
docencia, la pedagogía, la didáctica y demás disciplinas, es decir, con-
textualizar la práctica singular en el acervo de la producción de cono-
cimiento sobre la educación y sus posibilidades de transformación. 
Teorizar sobre la práctica es un gran desafío, pero se teoriza sobre una 
práctica concreta, no sobre la teoría en sí misma. En los posgrados pro-
fesionalizantes se revisa la teoría desde esta perspectiva, el reto es partir 
de lo anecdótico, pero no es lo ideal quedarse anclados en ese nivel.

Así como el ‘objeto’ sobre el que trabajan los procedimientos de for-
mación a través de las historias de vida no es ‘la vida’, sino las cons-
trucciones narrativas elaboradas, a través del habla o la escritura, por los 
participantes del grupo de formación cuando son invitados a ‘contar’ su 
vida (Delory-Momberger, 2009, p. 101); la crónica no es la clase, pero sí 
es una construcción y reconstrucción de un proceso educativo contado 
desde la intimidad del que la escribe, la recrea, la comparte y reflexiona 
sobre ella. Como menciona Contreras “analizar, significar y concluir por 
sí mismo para su propia experiencia” (2011, p. 23). Una clase que no se 
narra pasa al olvido, una narrativa escrita es traer a cuenta la vida para 
volver a vivirla cuando se lee.

Uno de los grandes desafíos que tienen los procesos de formación en 
los posgrados, y su potencial para la transformación educativa, es la par-
ticipación en colectivos docentes para formar nodos (Dávila, Argnani, 
Suárez, 2019) que reflexionen sobre su práctica y aprendan en el trabajo 
con otros. Los docentes que estudian un posgrado, por lo general regre-
san a una escuela en la que realizan un trabajo en solitario y no logran 
compaginar la ruta de mejora que ha establecido el colectivo docente, el 
desafío es no trabajar doble y vincular los posgrados con las actividades 
cotidianas que realizan los docentes.

Adicionalmente a los desafíos presentados, las docentes documenta-
ron algunas dificultades para hacer la crónica. Hay que decir que se hace 
en el contexto del posgrado que cursan. Siempre tienen presente que 
hay que documentar la experiencia y se tienen que recolectar ‘evidencias’ 
del trabajo con los alumnos. Atender a los alumnos en la aplicación de 
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la innovación y, además, hacer el levantamiento para reconstruir la clase 
por medio de una crónica, representó un gran desafío para las docentes, 
pero lo lograron por la atención que le prestan y la dedicación posterior 
en la redacción de la narrativa. De ninguna manera se piensa que ésta 
tiene que ser una práctica cotidiana para todos los docentes, pero sí una 
práctica que se tendría que hacer con cierta regularidad debido al senti-
do formativo que representa para las o los protagonistas, revisar detalla-
damente la práctica de aula que se ha documentado.
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Anexo 1. Ejemplo de crónica

Alicia. Nivel preescolar
Actividad que se realiza: se titula “¿Qué otros seres vivos nacen y se re-
producen igual que los hamsters?”. Corresponde a la sesión 9 en la pla-
neación de la secuencia didáctica de la innovación educativa. 

Propósito de la actividad: que los alumnos conozcan la forma en que na-
cen algunos animales, comparando con lo que habían observado sobre la 
reproducción y el nacimiento de los hamsters en las sesiones anteriores.

Día y hora: miércoles 7 de junio a las 9:30 a.m. y duró alrededor de 45 
minutos.

Nivel educativo y número de alumnos: el grupo está conformado por 20 
alumnos de segundo grado de preescolar, de los cuales 14 son mujeres y 
6 son hombres. El día de hoy asistieron 16 del total del grupo.

Material preparado con anterioridad: un cartel y las imágenes para la cla-
sificación.

Crónica de la sesión de clase
Antes de comenzar: los alumnos realizaron la actividad de escritura co-
rrespondiente a la ruta de mejora que se realiza todos los miércoles al 
iniciar la mañana.

Organización del grupo para la clase: comencé la actividad de mi innova-
ción didáctica pidiéndoles a los alumnos que se acomodaran en varias 
filas frente a mi escritorio como usualmente lo hacen cuando les mues-
tro algún video.

Secuencia de actividades
Una vez acomodados, comencé cuestionándolos sobre lo que había-
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mos observado y aprendido sobre la reproducción y el nacimiento de 
los hamsters durante los últimos días. Les cuestioné qué había sucedido 
entre ellos, y casi en unísono respondieron “¡tuvieron hijos!”. El último 
cuestionamiento fue si recordaban cómo habían nacido las crías y en 
esta ocasión la mayoría exclamó que por la cola.

Para continuar, les dije que tenía imágenes de algunos animales que 
quería clasificar según la forma en que nacían pero que no sabía cómo 
hacerlo y que ocupaba su ayuda. Les mostré la primera imagen que era 
una jirafa, les dije si creían que nacía igual o diferente que los ham-
sters. Para este primer animal la mayoría dijo que por la cola igual que 
los hamsters, por lo que Xóchitl pasó a colocar en la cartulina pegada 
en el pizarrón el dibujo del animal del lado que indicaba esto. El si-
guiente animal fue el cocodrilo, la mayoría opinó que nacía del huevo. 
Después vimos el perro, en este animal todos opinaron que por la cola. 
El siguiente fue el caballo, de igual forma todos expresaron que por la 
cola. Luego la tortuga, en este caso la mayoría dijo que el huevo. El si-
guiente animal fue el pájaro, y para mi sorpresa, la mayoría opinó que 
nacía por la cola. El último fue el delfín, este animal fue el más reñido 
y como casi fue mitad y mitad, decidimos ponerlo en medio de la clasi-
ficación.

Lo siguiente que hice fue decirles a los niños que les mostraría vi-
deos para ver el nacimiento de los animales y saber si los habíamos cla-
sificado correctamente. El primer video que les mostré fue el de la jira-
fa. Todos se mostraron muy atentos e impresionados por lo que veían. 
Después de observar cada video les cuestionaba qué había pasado, qué 
habían observado, si era como lo imaginaban, y los alumnos expresaban 
sus ideas asombrados de lo que acababan de ver. Para esta actividad no 
hubo productos individuales de los alumnos, sólo la clasificación grupal 
realizada al inicio y rectificada al final.

Para concluir la actividad y reafirmar los aprendizajes sólo cuestioné 
a los alumnos a modo de cierre: “¿cómo es que se forman los bebés o 
crías de los animales?, ¿quién carga con las crías?, ¿los machos pueden 
dar a luz?, ¿cómo nace X animal?, ¿por dónde nacen?”, etcétera.
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Introducción
Las últimas reformas educativas de la educación básica en México, que 
tuvieron lugar en los años 2013 y 2019, reactivan la figura del docente 
como protagonista en la concreción del modelo educativo que requiere 
la reorganización del sistema educativo y de sus políticas públicas. Así 
se plasma en el Modelo Educativo para la Educación Obligatoria publi-
cado por la Secretaría de Educación Pública (, 2017). La narrativa de 
los nuevos enfoques pedagógicos lleva implícito necesariamente el dis-
curso de un docente disruptivo pero creativo, divergente pero proposi-
tivo, de cómo mejorar la tarea cotidiana en el aula. Históricamente, el 
docente ha sido el mediador para desarrollar capacidades intelectuales, 
éticas, sociales, cívicas y culturales en las niñas, niños y jóvenes, a través 
de una serie de acciones intencionadas en el salón de clases (Cárdenas, 

24  Doctora en Educación por la UdeG. Miembro del Sistema Nacional de Investiga-
dores, nivel I. Perfil . Profesora e investigadora del Departamento de Filosofía de 
la Universidad de Guadalajara. Su línea de investigación es: Subjetividad de jóvenes y 
adolescentes en contextos socioeducativos
25  Doctor en Educación por la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad Ajusco. 
Miembro del Sistema Nacional de Investigadores, nivel I. Perfil . Profesor inves-
tigador Titular “C” en el Departamento de Filosofía de la Universidad de Guadalajara. 
Línea de investigación: Filosofía de la educación.
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2004) y para ello se le han exigido ciertas cualidades y atributos, las cua-
les cultiva en un proceso formativo (, 2015). 

En estos momentos, “es indispensable fortalecer la condición profe-
sional de los docentes en servicio, y construir una formación inicial que 
garantice el buen desempeño de quienes se incorporen al magisterio” 
(sep, 2017, p. 127). Este performance narrativo requiere ser reformulado 
desde diferentes perspectivas, sustrayéndose de todo discurso esencialis-
ta, ingenuo y apriorístico sobre lo que entraña la formación de los do-
centes, para proyectar una reflexión que recupere la memoria y la expe-
riencia particular de cada profesora y profesor. 

Lo anterior significa que, previo a definir procesos formativos para 
el profesorado en general, debemos pensar primero en la singularidad 
de cada docente de cultivar esta o aquella capacidad. En este sentido, 
podemos señalar que la formación se comprende desde dos perspectivas: 
1) particular, que responde a los móviles del agente, de cultivar sus pro-
pios atributos y capacidades, 2) grupal, donde el agente se asume como 
perteneciente a una comunidad que comparte, desde un punto de vista 
kuhniano, creencias, valores y formas de concebir el quehacer docente, y 
define las mejores prácticas para atenderlo en contextos situados. 

Los procesos formativos para los docentes, en lo general esgrimen ar-
gumentos válidos con un sustento ontológico, epistemológico y pedagó-
gico importante; sin embargo, falta acentuar el proceso formativo aten-
diendo a la singularidad docente, partiendo de su finitud como agente 
que debe estar abierto a cultivar sus capacidades y atributos de manera 
permanente, como un proceso de formación continua de su ethos, porque 
estamos convencidos de que, en los procesos formativos, hay que concebir 
al docente como un ente finito singular, situado en un contexto particular, 
sin dejar de verlo nunca como parte de una comunidad. 

Diferentes disciplinas presentan en sus corpus teóricos conceptos 
heurísticos que pueden ser fecundos en otros campos, sobre todo cuan-
do se encuentran estrechamente interrelacionados, como es el caso de la 
filosofía y la educación. Así, en el ánimo de dimensionar lo que entraña 
la formación docente, quizá convenga enfocar algunas reflexiones sobre 
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este concepto guiándonos por el término Bildung26 de Gadamer. La pre-
tensión en este breve escrito es pensar la formación docente desde una 
perspectiva menos instrumentalista, y filtrarla a la luz del concepto ga-
dameriano que, junto con otras miradas, enriquezca el término forma-
ción, y esto nos ayude a construir una episteme sobre el significado y las 
implicaciones de la formación docente, en el contexto de los debates ac-
tuales sobre el papel del profesorado en la educación, dentro del marco 
de la Ley General del Servicio Profesional Docente ().

 El análisis que se realiza en este capítulo sigue el camino del -
, una búsqueda que discurre, recrea, descubre, y que de, acuerdo 
con Fullat, “significa hallar, encontrar, descubrir y también discurrir, 
imaginar, inventar, conseguir algo, obtener. Heurística es el trabajo que 
procura hacerse con algo, con algún dato o cosa finalmente dada” (2011, 
p. 67). Así que este periplo se detiene a dilucidar conceptos e ideas para 
lograr el propósito trazado, siguiendo el camino de la elucidación analí-
tica expresada en apartados; en esos itinerarios se recuperan narrativas 
de docentes que, en su trayecto formativo, relatan experiencias, las cua-
les se han seleccionado intencionalmente para mostrar el vivir formativo 
desde la particularidad situada de algunos profesores.27

En cierto modo, la formación docente es una experiencia particular, 
un padecer, en términos de Mélich (2002), que nadie puede revelarnos, 
por eso la experiencia de cada profesor es fundamental para buscar y 
proponer su propio proyecto formativo, porque tomar una decisión en 

26  Formación es la palabra que utilizan los traductores de la obra Verdad y Método Ana 
Agud Aparicio y Rafael de Agapito del concepto alemán Bildung. 
27  Las narrativas seleccionadas fueron tomadas de entrevistas realizadas con docentes 
de diversas instituciones a partir de sus experiencias de formación. Dado que el sentido 
de mostrarlas tiene una función heurística, no consideramos conveniente ofrecer datos 
particulares de los informantes, porque dichas narrativas tienen un carácter ilustrativo 
en tanto permiten mayor claridad y comprensión del análisis. En este sentido tienen una 
función ejemplificante y se presentan señalando el número de entrevista de la siguiente 
manera: Entrevista docente, 1,2,3… según corresponda. 
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esa dirección implica llevar a cabo una reflexión sobre sí mismo. La for-
mación es ante todo un proceso. Y cabe decir que es exclusivo del ser hu-
mano “la formación designa en primer lugar el modo específicamente 
humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del 
hombre” (Gadamer, 2012, p. 39).

El acto formativo es parte de todo individuo y se da en todo mo-
mento de la vida de una persona, quien se encuentra inmersa en una 
constante relación con otras personas, por esta razón el contexto va de-
terminando el propio proceso formativo. Sin embargo, éste debe obede-
cer a una voluntad de carácter individual; Hegel, siguiendo a Kant, pone 
el proceso formativo dentro de la categoría de “el cuidado de sí mismo” 
(Hegel, 1984). No se niega que la tarea docente se encuentre en relación 
con la experiencia de los pares y que su formación como ser social-in-
dividual dependa en gran medida de estas relaciones; se trata de conce-
bir al docente en su singularidad para analizar una de sus tantas carac-
terísticas, referidas a su proceso formativo. Este proceso de aislar a un 
docente de los demás, es meramente especulativo y tiene la ventaja de 
permitirnos analizar la parte antes que el todo, pues en verdad no existe 
persona que se forme de manera aislada. Eventualmente, se tendrá que 
explicitar el modo en que el concepto de formación se entiende tanto 
en un agente particular, como en una comunidad, por ende, el propósito 
de este capítulo sigue dos caminos: dilucidar y explicitar el concepto de 
formación de la mano de pensadores que han abierto la reflexión encar-
nándola en la acción práctica de los docentes, la cual recuperamos desde 
su propia narrativa y analizamos a la luz de los conceptos formación, 
dialogicidad, escucha, comprensión.  

El término Bildung
En la obra de Gadamer, el término Bildung es parte fundamental de las 
ciencias del espíritu, con otros conceptos como el sensus communis, la ca-
pacidad de juicio y el gusto. En alemán, como ya mencionamos, la palabra 
Bildung se puede utilizar para designar dos cosas: a) la cultura que in-
corpora un individuo y que proviene de su propio entorno; b) el proceso 
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mediante el cual se internaliza esa cultura. El concepto Bildung no tie-
ne una traducción precisa al español. Su equivalente latino es formatio y 
en inglés se suele traducir como formation. De ahí el uso del concepto 
Bildung como formación. La exposición del concepto formación se en-
cuentra en la obra Verdad y Método bajo el subtema conceptos básicos del 
humanismo. Según Gadamer, el concepto formación es uno de los pro-
ductos intelectuales más representativos que surgen en el movimiento 
intelectual e histórico denominado romanticismo, específicamente del 
romanticismo alemán que nació a finales del siglo  y perduró prác-
ticamente todo el siglo .

La idea planteada por el concepto de formación podría parecer 
como de poco interés o de cierta manera tácita con respecto al cono-
cimiento del ser humano, pero a decir de Gadamer, “conceptos que nos 
resultan tan familiares y naturales… ocultan en sí un ingente poten-
cial de desvelamiento histórico” (2012, p. 38). De manera que el análisis 
hermenéutico que hace Gadamer, se centra en cuestionar y explicar los 
diferentes contenidos de dicho concepto, así como su evolución para 
poder elaborar una argumentación sólida acerca de por qué la forma-
ción representa en parte el verdadero sentido de las ciencias humanas: 
“la formación pasa a ser algo muy estrechamente vinculado al concep-
to de la cultura, y designa en primer lugar el modo específicamente 
humano de dar forma a las disposiciones y capacidades naturales del 
hombre” (p. 39). Esta connotación comienza a concebirse a partir de 
Kant y parece encontrar su culminación en Herder, no sin antes ha-
ber pasado por el importante filtro de Hegel. Cabe llamar la atención 
sobre esta definición en el aspecto de que concibe la idea de dar forma 
o formar. Esta definición no nos habla de dar forma a ningún objeto 
material, sino que habla de dar forma a las capacidades naturales del ser 
humano. 

La idea formar o dar forma se expresa al llevar a cabo una acción su-
til, o de carácter delicado, que acaece sobre un objeto previamente dado. 
Cuando se dice dar forma nos parece que es más normal que se piense 
que el objeto al cual se le da forma es un objeto necesariamente mate-
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rial. Empero, la definición de formación que nos ocupa atañe a objetos 
no materiales, no se trata pues de la forma de una escultura. 

Lo que queremos decir con el ejemplo antes explicado, es que, así 
como se da forma a lo material, se puede dar forma a las capacidades no 
materiales; en este sentido se habla de formación. Quizá convenga, lle-
gado este punto, aclarar un poco la idea de capacidades naturales, ¿qué 
es eso que nos hace pertenecer a todos al mismo conjunto de seres hu-
manos?. Es evidente que deben existir similitudes entre personas, éstas 
son las capacidades naturales. Lo que intenta expresar esta idea de for-
mación es que las capacidades naturales existen y se pueden desarrollar. 
El dar forma es desarrollar las capacidades naturales pertenecientes a la 
psique del individuo. 

Por otro lado, llamemos la atención sobre la manera en que Kant pre-
senta su definición, pues dice que el ser humano da forma a sus capacida-
des naturales. Ello implicaría decir que el ser humano se da la forma a sí 
mismo, esto indica autonomía y es una característica propia del concep-
to formación. Es decir, el concepto formación incluye en su contenido 
la cualidad de ser: 1) propio del ser humano y, 2) la de ser desarrollada 
por la propia voluntad de éste. Esto significa que el sujeto es consciente 
de su propio proceso de culturización y desarrollo (entendiendo por esto 
la cualidad del ser humano de apropiarse del conocimiento propio de su 
entorno) y, dado que este desarrollo es autónomo y beneficioso para la 
subsistencia espiritual del ser humano, es por lo tanto su deber preocu-
parse por éste. Por ejemplo, el proceso de formación se ve, en primera 
instancia, en una persona que es consciente de que existen cosas que de 
hecho no conoce; esto demostraría cierta capacidad de abstracción al 
percatarse del carácter incierto, así como de la infinidad del verdadero 
conocimiento. 

Así pues, el fin de la formación se podría esbozar como la huma-
nización de la persona, entendiendo por ésta el desarrollo máximo del 
conjunto de las capacidades naturales de todo hombre de manera libre y 
autónoma, y no determinada por un ideal de divinización, en beneficio 
de toda persona. 
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El proceso de formación presenta un carácter curioso, pues una vez 
eliminada la idea de que este concepto implique una finalidad, no queda 
más que demostrar que la formación es un medio y un proceso, pero un 
proceso sin fin, ¿qué clase de medio de desarrollo es éste que no tiene 
fin?. El concepto de formación designa precisamente el desarrollo del 
ser humano en sus capacidades naturales no biológicas, sino cognitivas.

Las capacidades que se desarrollan mediante el proceso formativo no 
son tangibles físicamente, sólo su manifestación en actividades prácticas 
es perenne, por ejemplo, los valores morales. A decir de Gadamer:

Y frente a la palabra y la cosa “objetivo de la formación”, habrá de mantenerse 
toda la desconfianza que recaba una formación secundaria de este tipo. La 
formación no puede ser un verdadero objetivo; ella no puede ser querida 
como tal si no es en la temática reflexiva del educador. Precisamente en esto, 
el concepto de la formación va más allá del mero cultivo de capacidades pre-
vias, del que por otra parte deriva. Cultivo de una disposición es desarrollo de 
algo dado, de modo que el ejercicio y cura de la misma es un simple medio 
para el fin (2012, p. 40).

De modo que formación designa sólo el desarrollo, sin pretender un 
objetivo, pues acerca de una finalidad no se puede decir nada, dado que 
la capacidad total del ser humano es desconocida. En este argumento se 
sostiene la idea de que la formación propicia el desarrollo de habilida-
des que pueden repercutir de una misma manera en todos los seres hu-
manos. Es decir, si aceptamos la premisa de que todas las personas son 
capaces de desarrollar capacidades naturales tales como sentimientos y 
emociones, entonces el desarrollo de las capacidades sería como el fin de 
la formación. Es más adecuado ver la formación como un elemento de 
utilidad para el desarrollo, como un medio, pero un medio que no pre-
senta una finalidad en sí misma, que no sea la conciencia de lo abstracto 
y con ello la conciencia de lo moral y lo estético, o bien de lo bueno, lo 
malo, lo bello y lo feo.
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La formación docente situada 
El docente no es un profesional que se encuentre plenamente formado, 
a pesar de que sus estudios de formación inicial culminan de manera in-
evitable. Esto significa que las capacidades de abstracción y sensibilidad 
están sujetas a desarrollarse durante todo el ejercicio profesional. El do-
cente necesita seguir su formación tomando en cuenta las condiciones 
de su contexto y sus circunstancias; necesita formarse en la lengua de 
una comunidad, en las tradiciones, los saberes, la cultura y la conviven-
cia, convirtiendo su vocación en un ejercicio de reflexión espiritual, de 
apertura a distintas posibles formas de conocimiento, que va más allá de 
la mera percepción. Sin embargo, durante este ejercicio reflexivo, el do-
cente abandona su perspectiva individual cuando interacciona con otros 
pares, porque descubre su capacidad de comprender distintos puntos de 
vista sobre la práctica docente. Si nos atenemos a los puntos de vista de 
Gadamer, los profesores estarían cultivando su ser espiritual general de-
jando de lado la particularidad. 

La generalidad y la particularidad no son entendidas aquí como re-
ferentes a un concepto. No se trata de una generalidad y particularidad 
lógica, más bien se refiere a una capacidad de apertura a distintas formas 
posibles de conocimiento, que va más allá de la mera percepción. Una 
vez percatado el sujeto de la generalidad, se mueve dentro de éste su ele-
mento, es decir, el sujeto se concibe a sí mismo como una conciencia en 
movimiento y a la vez en formación. 

Dicha conciencia, apegándonos a la filosofía de Hegel, pasa por un 
repetitivo proceso de enajenación, el cual lo podemos entender como la 
parte necesaria del movimiento dialéctico de la conciencia para poder 
retornar a sí misma. Este retorno de la conciencia a sí misma representa 
un aspecto básico de la formación, y es, junto con el ascenso a la gene-
ralidad, la esencia de lo que la formación es: “reconocer en lo extraño 
lo propio, y hacerlo familiar, es el movimiento fundamental del espíri-
tu, cuyo ser no es sino retorno a sí mismo desde el ser otro” (Gadamer, 
2012, p. 43). 
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Aquí las ideas de Gadamer nos remiten al concepto de tacto y al de 
memoria. La idea que Gadamer propone es que, lo que logra concebir 
este tacto y esta sensibilidad en el sujeto, es un proceso de formación, y 
no que dicho proceso corresponde a la memoria. De hecho, la memoria 
tampoco es una capacidad de privilegio, sino que también tiene que ser 
formada.

El argumento de Gadamer es que la memoria no recuerda hechos 
fortuitos ni tampoco todos los hechos del pasado. La memoria sólo 
recuerda lo que el sujeto elige recordar. Esta capacidad de discrimina-
ción de recuerdos sólo es adquirida mediante la formación de la me-
moria. 

El que emplea su memoria como una mera habilidad… sigue sin tener aque-
llo que le es más propio. La memoria tiene que ser formada, pues memoria 
no es memoria en general y para todo. Se tiene memoria para unas cosas, para 
otras no, y se quiere guardar en la memoria unas cosas, mientras se prefiere 
excluir otras (Gadamer, 2012, p.45).

Por su parte, tacto, en el sentido que Helmholtz le da, referido por 
Gadamer, tiene un carácter ético, que pertenece más al trato cotidia-
no. De este modo el tacto es una afección de las personas, pero según 
Gadamer, “las ciencias del espíritu también hacen función del tacto, 
entendido como una manera de conocer o una manera de ser” (2012, 
p.46). Esto quiere decir simplemente que las ciencias del espíritu man-
tienen cierto cuidado en cuanto a su objeto de investigación, mantienen 
la cualidad de escoger cierto tipo de conocimiento y observarlo de ma-
nera particular, y dado este carácter de la formación en dichas ciencias, 
se encuentra para el sujeto la capacidad de desarrollar tacto, por lo que 
Gadamer plantea que, lo que Helmholtz llama tacto, está sujeto a la for-
mación. Antes que nada, es cualidad de las ciencias del espíritu, y se de-
sarrolla a partir de, por ejemplo, la formación estética e histórica. 

El punto importante en esta disquisición entre el tacto y la memoria 
como caracteres que tienen que ser formados, es que no representan una 
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mera capacidad o cualidad de ciertos comportamientos humanos, sino 
que son producto del “ser en cuanto devenido” (Gadamer, 2012, p.46). 
¿Qué se quiere decir con esto?, que el desarrollo de estas habilidades es 
natural al ser, y que se dará en el devenir del ser. Es decir, dichas cua-
lidades son propias del hombre, pero se darán en cuanto que éste las 
desarrolle mediante un proceso. Formación es, para Gadamer, la carac-
terística esencial de las ciencias humanas, es el aporte que los conoci-
mientos que estas ciencias proporcionan a las personas.

La formación situada del docente nos remite a la comprensión de la 
llamada vida cotidiana, la cual: “se constituye dinámicamente en fun-
ción de las interrelaciones que los sujetos establecen entre sí” (Mélich, 
1994, p. 69). La vida cotidiana o cotidianidad implica el concepto de 
mundo de vida (Lebenswelt) que, de acuerdo con el último Husserl, el 
de la conferencia de 1935, La filosofía en la crisis de la humanidad europea 
(publicada en edición al castellano en 1992), aclara que el interés de las 
ciencias del espíritu es precisamente la vida, el obrar de las personas y en 
consecuencia, sus creaciones.  Así, la vida o mundo de vida se entiende 
no en el sentido biológico, sino como vida creadora de cultura, “un vivir, 
obrar, crear espirituales: con todos los fines, intereses, preocupaciones y 
esfuerzos, con los objetivos, las instituciones, las organizaciones” (Hus-
serl, 1992, p. 82).

El mundo de vida es el mundo de la cotidianidad, que se da en un 
horizonte espacio-temporal en el cual discurren las vivencias, pensa-
mientos, acciones, en el orden espontáneo o irreflexivo. Es el mundo del 
actuar y no del pensar, el mundo de primera mano, el originario, el del 
simple vivir de nuestra actitud natural, llamado también el horizonte 
originario. Desde esta mirada, la formación situada del docente remite 
a horizontes de mundo que son irrepetibles, inciertos, impredecibles e 
intransferibles. Convendría afrontar la incertidumbre como conditio sine 
qua non de las prácticas docentes y promover una reflexión situada de 
cada experiencia reconociendo la cotidianidad como el horizonte origi-
nario de dicha experiencia. 



Una mirada a la formación docente desde la intersubjetividad… 119

A pesar del perspectivismo y del relativismo del horizonte de vida, 
situada en contextos intersubjetivos, ésta puede ser comunicada a través 
del lenguaje, ya que para Gadamer:

 
El lenguaje es en realidad la única palabra cuya virtualidad nos abre la posi-
bilidad incesante de seguir hablando y conversando y la libertad de decirse y 
dejarse decir. El lenguaje no es una convencionalidad reelaborada ni el lastre 
de los esquemas previos que nos aplastan, sino la fuerza generativa y creadora, 
capaz de fluidificar una y otra vez ese material (2002, p. 201).

Es por el lenguaje como la experiencia situada de la formación se 
muestra a otros, es lenguaje y a la vez es pensamiento, puesto que pen-
sar significa pensarse: “Y pensarse algo significa decirse algo” (Gada-
mer, 2002, p. 196). Para comprender esta tesis, Gadamer recurre a la 
imagen que desarrolla Aristóteles cuando señaló el camino de toda ex-
periencia para llegar al concepto y a lo universal a través de un cúmu-
lo de experiencias que luego, en el plano vivencial, se reconocen como 
idénticas. Si bien los aprendizajes situados son vivencias que se dan en 
horizontes de mundo, estas vivencias se dan en comunidad y con los 
otros, por tanto, no se quedan en un plano solipsista o individual, sino 
que se comunican a través del lenguaje al reconocerse como experien-
cias intersubjetivas, puesto que “lo que nos ocurre en el lenguaje, nos 
ocurre también en la orientación vital: estamos familiarizados con el 
mundo preformado y convencional” (Gadamer, 2002, p. 197), porque la 
práctica de un educador no es solamente lo que se ve, sino lo implícito 
e intangible, producto de un horizonte vital. Al respecto Toscano ha 
señalado:

Afirmaríamos que la práctica es no sólo lo que se ve, sino también lo que 
hay detrás de lo que no se ve, o lo que es lo mismo, que nuestros actos como 
profesionales están guiados y justificados por un conjunto de ideas, creencias, 
concepciones, del tipo: “a los alumnos hay que formarlos para…”, “hay que 
trabajar estos contenidos porque…”, “la mejor manera de enseñar es…”, “el 
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tiempo y el espacio lo organizo así porque…”, “conocer consiste en…”, “la 
escuela debe servir para…” (1994, p.76). 

Este horizonte vital, conformado por creencias y concepciones, todas 
ellas heredadas del mundo de la cultura docente y escolar, se ponen en 
tensión cuando el propio profesor las cuestiona desde la autorreflexión 
y el análisis propios, por eso, transformar la práctica no es un asunto 
técnico centrado sólo en cambiar las formas de hacer o de practicar, sino 
que fundamentalmente es un cambio de actitudes, de creencias y de 
concepciones: un cambio del propio docente y, en consecuencia, de su 
pensar y de su actuar.

Por eso, Gadamer dará un peso importante al lenguaje, porque éste 
es una experiencia que conduce a evidenciar lo que la cotidianidad ya no 
es capaz de mostrar al estar inmersa de mundo. Para ello, reconoce que 
los horizontes de mundo son situados, pero las vivencias son intersubje-
tivas en el sentido de ser identificadas como idénticas aún en su diver-
sidad y su particularidad, ¿cómo se podría explicar ese reconocimiento 
de la identidad?. La respuesta es que en el mundo hay intersubjetividad, 
esto es, hay un otro que comparte el horizonte situado y, por tanto, un 
mundo común. En dicho horizonte las relaciones de otredad o alteridad 
tienen un peso importante.  

Gadamer señaló que el encuentro con el otro se puede concebir de 
tres maneras: el otro como instrumento, el otro como analogon y el otro 
como apertura. En la primera connotación, el otro como instrumento, 
se plantea una relación previsible, donde el otro es instrumento para mí 
al estar en disposición de mis propios fines. El ejemplo lo podemos ver 
en la imagen de El camarero de la obra teatral A puerta cerrada de Sar-
tre (1984), personaje que se asume como un instrumento para los fines 
de un otro, sin voluntad, sin un sentido de vida, sin un cuestionamien-
to de sí o un proyecto particular que no sea el servir y responder des-
de convenciones prestablecidas e inamovibles. En esta perspectiva no 
hay lugar para el sujeto moral porque no hay responsabilidad ni inte-
racción ética. El otro visto como analogon se distingue como persona, 
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como distinto del tú, al cual refiere, pero desde su propia posición; no 
es un tú encarnado en un tiempo o espacio inmediato, sino mediado 
por una otredad reflexiva. Algunas posiciones (v.gr. Zubiri, 1986) han 
señalado que este otro como analogon es un reducto del trascendentalis-
mo husserliano, o un problema de la ortodoxia fenomenológica (el otro 
es puesto por un yo trascendental). En palabras del propio Husserl: “el 
otro, según su sentido constituido, remite a mí mismo. El otro es un 
reflejo de mí mismo y, sin embargo, no es estrictamente reflejo; es un 
analogon de mí mismo y, sin embargo, no es un analogon en sentido ha-
bitual (1986, p. 229).

En el intento de romper con este trascendentalismo que liga al otro 
con una entidad ideal, Gadamer propone la noción de un otro encar-
nado en un contexto, en una situación, en un espacio y tiempo finito, 
el otro es apertura: hay que hacer hablar al otro para así dejarse hablar 
por el otro, en un acto comprensivo que no significa someter al otro o 
hacerlo a mi modo, sino darle la palabra para de ahí mostrar la propia 
desde un acto de interpelación: “la apertura hacia el otro implica, pues, 
el reconocimiento de que debo estar dispuesto a dejar valer en mí algo 
contra mí, aunque no haya ningún otro que lo vaya a hacer valer contra 
mí” (Gadamer, 2001, p.343).

En la formación de los docentes, esa otredad referida desde la aper-
tura, conlleva a dimensionar el papel del acompañamiento situado, don-
de el diálogo sobre la experiencia particular del docente cobra relevancia 
por encima de los determinismos de la planificación o de lo esperado de 
antemano, lo que conduce a concebir la formación no desde la imposi-
ción de un código prescrito, ni desde la lógica de una burocratización de 
las tareas, ni desde una teoría determinada, sino desde la comunicación 
vista como apertura, como un dejarse revelar en la palabra para mostrar 
la experiencia desde la vivencia. El acto comunicativo en la formación 
revela una vivencia particular del formador. 

En esos actos comunicativos es importante destacar al otro, no como 
instrumento que sólo cumple mandatos o ejecuta las disposiciones pro-
venientes de los programas educativos, ni como un analogon donde el 
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sujeto en formación es un docente ideal referido desde las políticas edu-
cativas u otros dispositivos mediáticos, sino como un sujeto encarnado 
en un espacio finito, en un contexto situado: su aula, sus alumnos y la 
propia comunidad, desde un horizonte de sentido. 

Las preguntas que podrían orientar una formación situada son: 
¿cómo construye el docente su práctica desde la configuración de estas 
dimensiones, de estos espacios, de esas realidades?, ¿cómo le imprime 
un sentido particular desde su mismidad, sus valores, sus atributos, sus 
preferencias, sus inclinaciones y su propia idiosincrasia?, ¿por qué a pe-
sar del sentido situado de la práctica es posible encontrar elementos en 
común, asuntos que compartimos reconociendo la insoslayable particu-
laridad de los contextos?

Lo que permite ese encuentro, esa posibilidad intersubjetiva, es lo 
que Gadamer llamó la comprensión, la cual no es un método en el sen-
tido moderno ilustrado, sino que es un acto, un desplazarse uno mismo 
al otro, donde el yo y el tú se vinculan en un horizonte común en con-
tinua mediación, un nosotros, por tanto. Gadamer ha dicho al respecto: 
“esto es lo que tiene que hacerse oír en la teoría hermenéutica, demasia-
do dominada hasta ahora por la idea de un procedimiento, de un méto-
do” (2001, p.360).

Así, la formación para Gadamer implica un acto comprensivo que 
conlleva la comunicación o un desvelar la palabra para mostrar con ello 
la experiencia de yo y del otro en la vivencia intersubjetiva, mediada por 
el lenguaje como acto comunicativo de fusión de horizontes, de comu-
nidad, de intersubjetividad y de encuentro. 

Veamos algunas narrativas de docentes en formación que realizan sus 
prácticas profesionales en escuelas de educación básica y, en ese trayecto, 
son apoyados por profesores en servicio que reciben la encomienda de 
ser tutores que apoyen y orienten su formación; en relación con lo que 
esperan de ellos, los docentes en formación expresan estas vivencias:

Considero que lo más importante en mi formación es la empatía. Porque 
me da confianza a la hora de realizar mis prácticas, a la hora de expresarme 
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frente al grupo, en el momento en que a lo mejor yo tengo una dificultad y se 
la quiero compartir al maestro, si no me da como la confianza, si no hay esa 
comunicación quizá no se la diga. Quizá se me dificultó algo y por esa falta 
de comunicación no logré aprender de su experiencia. (Entrevista docente 1)
 
Que sepa transmitir eso que él sabe, que lo sepa transmitir hacia nosotros 
porque no sé, quizá no estamos a veces en el mismo nivel que el tutor y habrá 
cosas que no comprendamos, entonces, siento que también el maestro debe 
ponerse al nivel de los alumnos para poder explicar y llegar juntos a una me-
jor comprensión. (Entrevista docente 2)

Y nuevamente el papel de la comunicación, visto como empatía y 
respeto, es significativo para esta docente en formación inicial:

¿Qué debe tener un acompañamiento?, más que nada, tener comunicación, 
sabernos entender “qué es lo que quiere usted que haga” pero también el ser 
flexible al decir “ah, usted quiere que yo haga esto, a lo mejor usted quiere que 
vea toda la semana todas las materias, pero maestro compréndame esta parte 
de que el lunes y martes no vamos a tener clases, entonces sea flexible”, la 
flexibilidad siento que también es muy importante y forma parte de la buena 
comunicación. (Entrevista docente 3).

 
Sobre todo, el respeto tanto de alumnos a maestros, como de maestros hacia 
nosotros, y que el maestro sea una guía, que me diga sí por aquí, sí vas bien 
o sabes qué, aquí vas mal, te ayudaré a esto, siento que también esa parte es 
importante. (Entrevista docente 6)

El papel de los prejuicios en la formación docente
Un elemento fundamental en el proceso de la formación docente es re-
conocer el papel que juegan los prejuicios como condición de la com-
prensión; recuperar ese aspecto, es partir de dos principios ineludibles: 
primero, que todo docente o sujeto de aprendizaje no es hoja en blanco, 
es un sujeto con conocimientos, ideas, referentes, valores, principios y 
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concepciones, dadas a partir de una cultura determinada en la cual está 
inserto desde el nacimiento hasta la muerte. Segundo, que el conoci-
miento heredado de la cultura prefigura un tipo de autoridad y todo co-
nocimiento posee límites, por tanto, éste puede ampliar sus referentes 
desde el reconocimiento de otras autoridades, las cuales conllevan un 
conocimiento más amplio del propio.

Gadamer reconoce que históricamente se ha dado una depreciación 
del concepto de prejuicio desde la perspectiva ilustrada y positivista; sin 
embargo, si queremos recuperar el modo de ser finito e histórico de las 
personas “es necesario llevar a cabo una drástica rehabilitación del con-
cepto del prejuicio y reconocer que existen prejuicios legítimos” (2001, 
p. 344). ¿Cómo distinguir los prejuicios legítimos de aquellos que no lo 
son?, ¿qué implicaciones tendría ese reconocimiento para la formación 
de los docentes? 

En Verdad y Método, Gadamer critica a la Ilustración en el sentido de 
que ésta considera que los prejuicios oscurecen el camino de la razón al 
plegarse a la autoridad y al equívoco dado por la precipitación. El primer 
tipo aludiría a una fe ciega en algo o alguien, lo segundo a la sujeción a 
un hecho momentáneo. Para él: “si existen prejuicios justificados y que 
pueden ser productivos para el conocimiento, entonces el problema de la 
autoridad se nos vuelve a plantear de nuevo” (2001, p. 346) De ahí que:

En la medida en que la validez de la autoridad usurpa el lugar del propio 
juicio, la autoridad es de hecho una fuente de prejuicios. Pero esto no excluye 
que pueda ser también una fuente de verdad, cosa que la Ilustración ignoró 
sistemáticamente en su repulsa a toda autoridad. (p. 346).

Al cuestionamiento de ¿por qué la autoridad es un prejuicio, fuente 
de equívocos, para el pensamiento Ilustrado? Gadamer responde: 

Sobre la base de un concepto ilustrado de razón y libertad, el concepto de 
autoridad pudo convertirse simplemente en lo contrario de razón y libertad, 
en el concepto de la obediencia ciega (2001, p. 347). 
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Sin embargo, la esencia de la autoridad no es esto. Es verdad que la autoridad 
es en primer lugar un atributo de personas. Pero la autoridad de las personas 
no tiene su fundamento último en un acto de sumisión y de abdicación de la 
razón, sino en un acto de reconocimiento y de conocimiento: se reconoce que 
el otro está por encima de uno en juicio y perspectiva y que en consecuencia 
su juicio es preferente o tiene primacía con respecto al propio. La autoridad 
no se otorga, sino que se adquiere, y tiene que ser adquirida si se quiere apelar 
a ella. Reposa sobre el reconocimiento y en consecuencia, sobre una acción 
de la razón misma que, haciéndose cargo de sus propios límites, atribuye al 
otro una perspectiva más acertada. Este sentido rectamente entendido de 
autoridad no tiene nada que ver con una obediencia ciega de comando. En 
realidad, no tiene que ver con obediencia, sino con conocimiento (p. 347).

Las consecuencias de esta perspectiva basada en un sentido construc-
tivo y de ampliación del conocimiento con referencia al reconocimiento 
de la autoridad, son muy importantes para comprender los procesos de 
formación como interacción mutua donde se da un aprecio a la autori-
dad, pero no basada en la obediencia ciega, sino en el reconocimiento de 
los límites de la experiencia y la necesidad de reconocer en el otro nue-
vas posibilidades de ampliación de los límites, en esa interacción media-
da por el diálogo, elemento fundamental del acuerdo y el entendimiento 
entre los sujetos involucrados en el proceso formativo, se da la apertura 
como ampliación de los horizontes de mundo, donde el docente se reco-
noce en su particularidad pero se enajena, en el sentido de comprender-
se desde una otredad  que le permite ampliar sus referentes y horizontes. 
Aquí algunas breves narrativas tomadas de entrevistas que muestran el 
sentido que tiene la autoridad del formador en la interacción con el do-
cente en formación:

Hay que tener disposición por aprender, por apropiarme de eso que el maes-
tro me está transmitiendo en la escuela, con el maestro titular tener también 
como esa disposición de que, si él me dice “sabes qué, ahora vamos a hacer esto, 
pues a hacerlo…”. (Entrevista docente 4)
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Para mí es muy importante en mi formación la guía, la guía del maestro, las 
planificaciones, el hecho de aquí vas bien, aquí vas mal, aquí qué te parece si 
le modificas, él a lo mejor no darte una respuesta, sino un investiga por aquí, 
investiga por allá y un haz algo, desde aquí, aquí en la escuela. (Entrevista 
docente 7)

Y ya en prácticas, el hecho de que vayan a observar cómo damos nuestras cla-
ses, que nos retroalimenten a partir de esas clases, en aspectos que en verdad 
me impacten, que en verdad me ayuden a mejorar mi práctica. (Entrevista 
docente 10)

Para mí, un tutor es alguien que te va a guiar, que te va a ayudar a seguir cre-
ciendo y en la práctica mucho más, alguien que te va a dar esas pautas, esas 
herramientas que en determinado momento vas a necesitar, alguien que te va 
a dar, que te va a aconsejar, no te va a decir cómo hacerlo, pero sí te va a  dar 
propuestas y tú decides cómo las interpretas, cómo lo haces, pero sí siento 
que debería ser algo más personal, no algo que se trabajara en un colectivo, 
sino algo más personal, algo más privado entre tu tutor y tú. (Entrevista 
docente 5)

La conversación como elemento de la formación docente
Gadamer considera que la capacidad para el diálogo es una atribución 
natural en el ser humano y que el lenguaje se da a través del diálogo, el 
cual encarna en la conversación. En este proceso, el escuchar cobra una 
singular relevancia, pues escuchar al otro implica un hecho tan ordinario 
y natural, un fenómeno desde el cual y por el cual se accede al compren-
der. Esta escucha no puede ni debe ser concebida como un simple y lla-
no fenómeno de recepción de palabras. A su vez, las palabras no deben 
ser entendidas sólo como llana expresión fonética, ni únicamente como 
signo escrito, o como código que conlleva un significado, sino como una 
referencia al lenguaje, en tanto éste se da a través del habla, la letra, la 
expresión, la comunicación, el signo y el significado; existe en dicha no-
ción una apelación a que la palabra refiere a algo más que lo denota-
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do o significado en lo expresado. Frente al acto de la escucha, podemos 
prestar oídos y comprender, o no, lo que se profiere, debido a un hecho 
fundamental e ineludible, que somos abiertos en y por la presencia de 
la propia palabra. La apertura se da en la experiencia de hablarnos y es-
cucharnos, y esto de ninguna manera se cierra en verdades acotadas y 
absolutas. 

Se apelaría con Gadamer, a considerar que la formación docente im-
plica necesariamente un diálogo que se construye como conversación de 
otredades, donde no hay verdades unívocas, sino acuerdos o perspecti-
vas acordadas en torno a una experiencia también compartida. Los con-
sensos dialógicos serían emergencias de sentido surgidas del diálogo 
de personas y sobre las personas. La formación tendría también como 
encomienda comprender aquello que pasa en los individuos de acuerdo 
con un contexto o mundo de vida, aquello que se muestra en el hablar y 
escuchar de los mismos. Por ello, la formación de los docentes también 
exigiría saber escuchar, saber leer, saber escribir; comprender el sentido 
de lo conversado entre los estudiantes en un determinado contexto y 
desde una situación particular. 

Cada subjetividad con sus voces, palabras e historias que confeccio-
nan su ser (sí mismo como otro), los pensamientos, las ciencias, la téc-
nica, las habladurías, las literaturas, violencias, luchas de poder, riesgos 
y peligros, verdad, posverdad y falsedad; son finalmente el resultado de 
nuestro hablarnos y escucharnos ante la emergencia de una participa-
ción inherente a la propia apertura. Cada experiencia formativa es una 
experiencia de escucha y habla, de conversación con los otros, y con no-
sotros mismos, de apertura histórica y proyectiva, de deseo y concreción, 
de convocatoria y encargo. 

Comprender la formación docente, como un proceso que implica 
fundamentalmente las vidas e historias de los seres humanos, equival-
dría a intentar responder y examinar, entre otras cosas, las siguientes in-
terrogantes: ¿cómo se escucha al docente?, esto es, ¿cómo se muestra a 
través de la palabra de unos con otros?, ¿cómo se da la palabra en el 
proceso de la formación docente?, ¿qué prejuicios se develan y cuáles se 
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reiteran?, ¿hacia dónde mueven dichos prejuicios?, ¿cómo se construyen 
nuevas posibilidades desde el hablar y escuchar? 

En la formación docente es fundamental el comprender, y esto equi-
vale a reconocer ¿cómo nos escuchamos?, ¿cómo nos leemos? y ¿cómo 
nos damos a otros para ser leídos? Pero en este ejercicio, también habría 
que considerar la importancia del hecho de no prestar oídos, fenómeno 
particularmente inherente al atender y analizar el ineludible testimonio 
del silencio.

La escucha y el habla en el acto de conversar exigen instituciones 
formativas que promuevan la apertura y el cuidado de sí, pues todo ejer-
cicio de diálogo obliga a dar la palabra y asumir la escucha, a ejercitar la 
experiencia de lo abierto, así como las posibilidades de reflexionar sobre 
la propia acción del conversar.

El oír en la formación conlleva a analizar las maneras en que el for-
mador ejercita la escucha sobre los modos efectivos, históricos y perfor-
mativos en que el docente recibe una tradición, se hace de ella y es for-
mado por la misma. Las maneras en que se apropia o es apropiado por 
sus prejuicios y por un específico hacerse cargo de determinadas tareas, 
las cuales le habrían sido conferidas a un quehacer propio desde las ins-
tituciones escolares. En consecuencia, escuchar la estructura auditiva del 
docente equivaldría, entre otras cosas, a acercarse a su modo particular 
de enseñar, de describir los textos y contextos de su práctica. Un ejemplo 
interesante es el ejercicio de la autoescucha, en la cual el docente dialoga 
consigo mismo cuando escribe sus diarios de clase, donde él inicia pre-
guntándose a sí mismo sobre aquello que fue significativo en su clase o 
fuera de ella, pero relacionada con los procesos formativos. Ese prestar 
oídos a lo que pasa en la experiencia del propio docente es lo que garan-
tiza la apertura, lo que bien querría decir: escuchar todo aquello que ha 
pasado y pasa antes, durante o posterior a la experiencia formativa. Lo 
mismo que narrar los eventos, los pensamientos y las posibilidades de la 
acción con sus consecuencias, describir, analizar y volver a pensar, resig-
nificar, repensar, anticipar consecuencias, riesgos, promover preguntas e 
interpelar, reflexionar desde la escucha, pues a partir de su impronta nos 
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podemos acercar a diversos problemas. Valdría la pena considerar la sen-
tencia de Plutarco, quien señaló: “pero en el uso de la palabra el recibirla 
bien es anterior al lanzarla” (1985, p. 168-169).

Con respecto al papel que tiene la conversación como la forma más 
pura y humana de convivencia, una forma auténtica del lenguaje en la 
formación, y que dejan en claro las plasticidades en la constitución del 
Bildung. Aguilar resume en tres puntos el papel del lenguaje en la for-
mación; sin embargo, aclara que, si bien éstas son distintas, tienen como 
aspecto común la presencia del otro, lo cual es condición ineludible del 
elemento de la apertura, fundamento de todo aprendizaje: 

Uno se educa a sí mismo porque, sobre todo, el aprendizaje depende de cada 
cual; uno se educa junto con otros porque somos seres-en-conversación; en 
relación con otros nos constituimos en la comunicación, el juego, las expe-
riencias que intercambiamos con los otros. Uno se educa al educar, no tanto 
por lo que logra en los otros, sino por lo que a uno le ocurre en el encuentro 
y la comunicación con ellos. Hay una razón de fondo para reconocer que los 
otros ya están presentes en nuestro “educarnos”, en cualquiera de nuestras 
experiencias. El lenguaje es el medio común en el que somos unos con otros 
(2003, p. 48).

Veamos a continuación una experiencia de docentes en formación, 
con la intención de ilustrar la experiencia del acto comunicativo y de la 
escucha en el acto dialógico:

Yo valoro en mi proceso el que mi tutor me sepa escuchar porque no es lo 
mismo “ay sí, sí, te estoy poniendo atención” a que sepa escuchar paciente y 
que tenga esa empatía, que sea empático porque si no, si no estás tú men-
talmente listo para ponerte en la situación de la persona que está hablando 
contigo, no vas a poder ayudarla nunca. (Entrevista docente 8)

Hubo mucha comunicación con ellos, al menos hacia mí, muy flexibles, no sé, 
siento que fue una buena relación. No sé cómo describirla. Fueron flexibles 
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porque hubo situaciones personales que no me permitían estar al cien en 
todo, entonces ellos comprendían esta parte y era “ok, yo sé que no puedes 
cumplir con esto, entonces vas a hacer esto otro, pero igual te va a ayudar”. 
(Entrevista docente 9)

En la comunicación hubo de todo, porque en los momentos que yo necesité 
el apoyo, la ayuda de los docentes y por estar en prácticas no los podía ver 
de frente, era por teléfono, por mensaje, de la forma que fuera, pero siempre 
había la comunicación con ellos. (Entrevista docente 3)

El sentido de la formación docente 
El docente como ser social es una parte básica de la conformación de la 
realidad escolar, es decir, toda institución educativa, sólo tiene sentido 
cuando se realiza por las propias comunidades y para el beneficio de és-
tas. En general, la conformación de la totalidad de la realidad se da sólo 
a través del sujeto (Kant, 2010). En este sentido, el docente es el único 
que puede entender la práctica educativa y es a la vez su productor a 
partir de sí mismo. El proceso formativo incide en el sujeto como ente 
cognoscente, y atañe a la parte psicológica en la totalidad de su confor-
mación. Se trata pues, de una formación que podríamos llamar de carác-
ter espiritual y no material. El proceso de formación trata de despertar 
en el sujeto la capacidad de captar lo general antes que lo particular, o 
bien, lo general sobre lo particular. 

Abordar el concepto de formación es conflictivo porque, por ejemplo, 
retomando el sentido básico del concepto como un modo de captar lo 
general en lugar de lo particular, es lógico preguntarse ¿qué se quiere 
decir con “lo general” y lo “particular”? Si bien puede parecer que este 
par de conceptos son claros, hace falta explicarlos con más detalle. Es-
pecialmente, el proceso de formación desarrolla la capacidad de abs-
tracción (Hegel, 1984) que es natural en todo ser humano. Es a partir 
de esta capacidad que el sujeto puede desarrollar por sí mismo ciertas 
aptitudes, por ejemplo, la sensibilidad moral y con ésta el desarrollo de 
valores morales como el respeto y la empatía, por decir sólo un par de 
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ejemplos, pues la capacidad de abstracción domina gran parte de las ap-
titudes de una persona. 

Por otro lado, el concepto de formación guarda una estrecha relación 
implícita con la filosofía, pues concibe al ser humano de un modo espe-
cífico, por ejemplo, un ser en constante cambio, y también parece tener 
estrecha relación con la ética, pues se pretende que el proceso de for-
mación influya en la sensibilidad moral de una persona. Pero ¿cómo es 
esta relación entre la filosofía y la ética con respecto al concepto de for-
mación?, ¿existe realmente una relación entre la formación del sujeto y 
estas disciplinas? 

El objetivo de la formación es que el docente se convierta en una 
persona dispuesta a cultivar, por decisión propia, sus capacidades cog-
noscitivas, afectivas y didácticas, para innovar en su praxis cotidiana y 
contrarrestar la indiferencia a conocer nuevas cosas. Sabemos que en 
ocasiones la rutina cosifica la tarea docente y se pierde el interés por 
ampliar la visión del mundo educativo, y por tanto se abandona y pierde 
el interés en los demás. Quien así actúa es incapaz de apartar su aten-
ción de sí mismo y no es capaz de dirigir sus intereses hacia la comuni-
dad educativa en general, una comunidad que determina intereses del 
docente con consideración y medida.

En palabras de Gadamer, “Hegel muestra que a quien así actúa lo 
que le falta es capacidad de abstracción: no es capaz de apartar su aten-
ción de sí mismo y dirigirla a una generalidad desde la cual determina 
su particularidad con consideración y medida (2012, p.41), esto podría 
significar que el concepto de formación tiene amplias repercusiones para 
el compromiso moral de un docente. Por esto, un problema importante 
podría ser ¿está relacionado el proceso formativo con la moral de una 
persona?, ¿de qué manera se da esta relación?

La relación con los otros implica una responsabilidad, un reconoci-
miento y no obediencia ciega, el conocimiento del otro, de su experien-
cia y horizonte de mundo requiere, para ser ética, un respeto y un re-
conocimiento al mismo tiempo. Los humanos vivimos en un tejido de  



132 Procesos educativos: desafíos y transformaciones

otredades, de culturas, de símbolos, somos una red configurada de inter-
pretaciones, una red simbólica (Mélich, 2002). 

De modo que esta relación es dinámica, intersubjetiva y mediacional, 
es una relación donde se da el reconocimiento en tanto autoridad que 
interpela un mundo y amplía las posibilidades del propio. De acuerdo 
con Gadamer, es apertura, fusión de horizontes, reconocimiento. Esto, 
traducido en la formación, implica siempre y necesariamente la presen-
cia de otro, que es, en primer lugar, capaz de reconocerme, de darme un 
rostro, de asumir que la experiencia es finita e intransferible, pero comu-
nicable, y por tanto empática, puede identificarse en el plano vivencial y 
encontrar puntos en común; en segundo lugar sobre estos puntos en co-
mún, la interacción muestra otras posibilidades, nuevos horizontes, otras 
maneras de pensarse y resignificarse, nuevos acuerdos que conllevan a 
la ampliación de los referentes, se reconoce la autoridad como elemen-
to significativo de nuevos aprendizajes y otras experiencias que pueden 
incorporarse al horizonte de mundo. En tercer lugar, también se asu-
me la interiorización y apropiación de aquella ajenidad desde un diálogo 
interno, una deliberación, una especie de retórica (Beuchot, 2018) que 
señala los pros y los contras de algo para luego poder elegir y tomar lo 
mejor. Un ejercicio que no implica reglas ni conceptos, más bien tacto y 
fineza, algo que Aristóteles llamó juicio prudencial y que Kant nombró 
juicio reflexionante en su Crítica del Juicio, como bien señala Beuchot, 
estableciendo de manera clara esa analogía. Esa capacidad de delibera-
ción para tomar las mejores decisiones a partir de elementos puestos en 
juego era el propósito fundamental de la formación moral del ciudadano 
en la Grecia clásica:

Por eso vemos que la retórica griega nace en Sicilia, hacia el 485 a. C., des-
pués de la tiranía de Gelón y Herión, esto es, cuando hay democracia y se 
puede dialogar con argumentos. Porque sólo en la democracia tiene sentido 
hacerlo. En la tiranía no hay diálogo ni discusión; tampoco argumentos, sólo 
uno: la imposición por la fuerza; porque yo mando (2018, p. 12).



Una mirada a la formación docente desde la intersubjetividad… 133

Esto es muy importante porque el desarrollo de una moral fundada 
en una ética de la responsabilidad implica también escenarios dialógi-
cos, que bien podrían derivarse de lo que Gadamer nombró apertura, en 
oposición a un otro instrumental o a la otredad analógica determinada 
por ideas preestablecidas. Contrario a ello, propone un otro inmerso en 
el mundo, encarnado en un espacio-tiempo finito, histórico y determi-
nado, y con nuevas posibilidades de apertura; desde el reconocimiento o 
la sutileza, desde la capacidad de abstracción, vista como un movimiento 
virtuoso de superar la atención propia para orientarla a una generalidad 
desde la cual pueda considerarse la particularidad. La virtud de la com-
prensión es la sutileza o subtilitas, porque la comprensión en los proce-
sos formativos no significa perderme en la otredad, ni desprenderme de 
lo propio para incorporar abruptamente la experiencia ajena, sino tomar 
de manera prudencial aquello que tenga significación y sentido para mi 
horizonte desde un movimiento interior. La phronesis es el modelo, por 
tanto, de la hermenéutica gadameriana (Beuchot, 2018).

La formación cultiva las capacidades naturales. La adecuada for-
mación debería repercutir en la personalidad del sujeto, en su aconte-
cer diario, así como en su madurez moral. Una moral es auténtica sólo 
cuando surge de la propia sensibilidad del sujeto, cuando el actuar moral 
es desinteresado y natural. En esta construcción moral también intervie-
ne un proceso formativo, que conlleva el desarrollo de habilidades como 
la abstracción, de la cual se deriva en la práctica el desarrollo de un cri-
terio mejor argumentado y más amplio.

En la Grecia clásica, se priorizaba como objeto principal de la educa-
ción, la formación del juicio o del criterio, a decir de Beuchot: “pues en-
juiciar es, en griego krinein, del que viene criterio y esto es lo que posi-
bilita una actitud crítica, culmen e ideal de toda educación” (2018, p.10). 
Por ello, la filosofía tenía que brindar phrónesis y sophía, esto es, pruden-
cia y sabiduría, ambas requerían la formación del juicio tanto práctico 
(juicio prudencial o phronético), como teórico (juicio sapiencial), de ahí 
que, en el proceso de la formación, el maestro tenga que abrirse a tomar 
decisiones prácticas, elegir elementos que favorezcan su autoformación. 
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Esto es su autoreconocimiento desde el otro.
La formación docente, a su vez, tendrá implicaciones dado que él de-

berá influenciar a los alumnos en el proceso de su propia formación, la 
cual, por supuesto, es autónoma. De cierta manera, el docente es en sí 
mismo un ejemplo —ahí radica la responsabilidad del docente, más allá 
de la materia que imparta— pero su labor consistiría en encontrar los 
materiales didácticos, entendiendo por esto cualquiera que sea el modo 
de enseñar a los alumnos un tema específico, en el cual se piense en fo-
mentar el gusto por la autoformación del alumno. De este modo, se es-
pera que la influencia ejercida por el docente sea sutil y de ninguna ma-
nera nociva para el desarrollo natural de los alumnos. Dicha formación 
está más allá de la disciplina con la que el docente trabaje. Su deber es, 
pues, cuidar la formación del alumno, garantizando de este modo el de-
sarrollo natural del estudiante generando el gusto por el autoaprendizaje 
y la creatividad, y evitar saturarlo con contenidos innecesarios que po-
drían resultar hostiles al desarrollo natural del pensamiento del alumno. 

¿Cómo debería ser esta práctica del docente? es decir, específicamen-
te, ¿qué tiene que hacer? No existe, por supuesto, ningún método, ni una 
manera estricta de hacerlo. De hecho, es un proceso que debería surgir 
de un modo natural; sin embargo, no siempre sucede así. Nuestra pro-
puesta es que el docente se puede valer de todas aquellas herramientas 
pedagógicas que crea necesarias, pero lo realmente importante es que 
él mismo sea plenamente consciente de este concepto de formación, así 
como de su propio proceso formativo y de la importancia de fomentarlo 
en los demás. 

Y ¿cómo es que el docente logrará esa consciencia de sí mismo? Eso 
se logra a partir del constante acercamiento del docente con diferentes 
disciplinas, especialmente las ciencias humanas, entiéndase la filosofía, 
la historia y el arte, por ejemplo.

Nada tiene que ver aquí un programa de estudios para docentes, una 
pedagogía específica y mucho menos se pide que el docente sea cons-
tantemente capacitado en alguna especie de curso propedéutico. Lo 
que se busca es el desarrollo natural del individuo, por lo cual existe de 
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fondo una idea filosófico-antropológica, la cual concibe al ser humano 
como naturalmente capacitado para la convivencia armoniosa, basada en 
los valores que permiten la supervivencia en una vida digna y sana, así 
como el natural gusto por el autoaprendizaje y el desarrollo de capacida-
des intelectuales.

Reflexiones finales
El proceso formativo en cualquier docente es el inicio de una concep-
ción del trabajo educativo a partir de la cual se desprende el resto de su 
compromiso como educador al recuperar la naturaleza de su trabajo que 
actúa en favor de su encargo en el aula. Esto implica pensar que todo el 
profesorado, en mayor o menor medida, asume el compromiso con cier-
ta seriedad; por lo cual, pensar en un esquema de formación continua 
o inicial para los docentes, desde sus propios intereses, podría ayudar a 
cumplir de manera comprometida con el trabajo en la escuela.

Por otra parte, el concepto de formación nos remite a una actividad 
docente, firme y transformadora, a un proceso libre y autónomo. Esto 
significa que por su propia definición, al profesor lo habremos de pen-
sar como una persona en constante transformación cognitiva, como una 
conciencia en movimiento. Es importante destacar esta idea dado que 
tradicionalmente se suele aducir que se nace profesor o profesora con 
ciertas habilidades o con nulas habilidades para la enseñanza, de lo cual 
se deduce erróneamente que dichas habilidades ya no pueden ser cam-
biadas. El problema de esta concepción del ethos docente es creer falsa-
mente que una persona nace con una vocación acabada y ya no se puede 
desarrollar o cambiar en el transcurso de la vida, como si no se tuviera la 
capacidad de crear cosas nuevas. 

La formación del docente no se puede restringir a un solo dispositi-
vo, sea disciplinar o didáctico, si bien éstos ayudan a fomentar las capa-
cidades ya mencionadas, también se hace necesario el elemento sensible, 
el aspecto humano —en el sentido de humanista— en donde ideas y ac-
ciones estarán enfocadas en el beneficio de sus estudiantes. Una vez que 
ha desarrollado estas habilidades, se encuentra en condiciones de abrir o 
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generar debates o diálogos que promuevan la solución de los problemas 
cotidianos en el aula.

Por otra parte, el papel que tiene el lenguaje, visto como conversación 
o diálogo, es fundamental para valorar el rol de la escucha, entendida 
como un acto ético a medida que involucra responsabilidad con el otro y 
consigo mismo, un otro que representa apertura y posibilidad de ensan-
char los límites de la comprensión fundada en el reconocimiento de la 
otredad. 

Pensar la formación desde esta perspectiva es considerar que formarse 
no es sólo adquirir competencias, habilidades y conocimientos, sino for-
mar un ethos, en el sentido de una autoconciencia que se despliega y se 
compromete consigo misma. Formarse es adquirir la virtud hermenéuti-
ca de la phronesis, de prudencia en tanto el reconocimiento de los límites 
y las posibilidades del propio ser en autoconformación. Ésta es posible 
gracias a la autoconciencia que es la capacidad de percibir y pensar desde 
la exterioridad para volver luego a dialogar con la interioridad, un movi-
miento que se cierra en sí mismo pero que se supera desde la otredad. 

Por ello, la formación deberá, bajo este imperativo, centrarse en re-
conocer al formador como persona, con mundo e historia. Discurrir por 
sus prejuicios reconociéndolos para luego hacerlos visibles para mostrar 
la condición de finitud del formador como sujeto en formación. La es-
critura de la práctica, seguida de su propio análisis, así como el narrar y 
el escuchar la experiencia de los formadores, son sólo algunos elementos 
ejemplares de cómo formarse desde el reconocimiento del horizonte de 
mundo de los educadores. Sin embargo, estos elementos requieren de 
un diálogo permanente y son formativos en la medida en que retroali-
mentan, resignifican y abonan a la reflexión en la formación vista como 
proceso. Las narrativas de algunos docentes, recuperadas en el presen-
te trabajo, evidencian la necesidad de una interlocución, de escucha, de 
diálogo, de interpelación y de reflexión en la acción y desde la acción. 

Desde esta perspectiva, los aprendizajes en la formación adquieren 
un sentido profundo que va más allá de la efectividad académica, porque 
rescatan la raíz del sentido humano que es el crecer de forma perma-



Una mirada a la formación docente desde la intersubjetividad… 137

nente desde la capacidad reflexiva y creativa que otorga el salir de uno 
mismo y retornar luego para trastocar lo propio, lo que caracteriza al 
ser que se construye entre otros, un ser-siendo, con y desde una otredad, 
desde el reconocimiento de los límites y las posibilidades. 

En este sentido, el ser de la formación no es algo determinado, es 
siempre una posibilidad, algo no acabado, inconcluso, es el status via-
toris, esto es, el estar siempre en camino o en proceso. Esa condición de 
posibilidad la otorga una autoconciencia que permite el salir de sí, de lo 
determinado, para encarar lo indeterminado y que engendra eso que Fu-
llat y Melich (1989) llamaron la condición trágica de vivir simultánea-
mente de lo próximo —presente y pasado— así como de lo lejano y del 
porvenir. Esa es la condición ineludible del Bildung.

Una reforma educativa tendría que partir del reconocimiento del su-
jeto en formación, como persona; dar la palabra y ejercitar la escucha 
cultivándola como una virtud que conlleva el reconocimiento del otro 
en un acto de apertura, esto es, de reconocimiento de las posibilidades 
de autodesarrollo. 
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La relación con el saber del profesor  
“a cielo abierto”: algunas reflexiones necesarias 
e inquietantes desde la pedagogía universitaria

VIVIANA MANCOVSKY28

El entusiasmo que manifiesta un profesor es un entusiasmo por 
el conocimiento. Ese conocimiento tiene que ver con lo que tú 
encarnas. Porque así, estás mostrando un modo de pensarse a 
sí mismo y de pensar el mundo que si logra atraer, hace que el 
otro también se piense a sí mismo y piense el mundo. Porque 

es como si lo atrajeras hacia un movimiento que tú, ya mismo, 
eres capaz de encarnar. No es que se sienta tentado de imitar. 

No imita el resultado, imita el movimiento. Entra en un 
movimiento de conversión. 

  (1998, p. 170) 

Un punto de partida inexorable
Buenos Aires, Argentina. Marzo de 2020. Necesito comenzar a escribir 
estas páginas situando las coordenadas de espacio y tiempo que atrave-

28  Viviana Mancovsky es maestra, licenciada en Ciencias de la Educación y doctora en 
Educación por la Universidad Paris  (Nanterre) y por la Universidad de Buenos Aires 
(Argentina). Realizó estudios de posdoctorado en la Universidad de Málaga (España). 
Actualmente, es profesora de la Universidad Nacional de San Martín y asesora peda-
gógica de la Universidad Nacional de Lanús. En esta última, lleva a cabo proyectos de 
formación continua con docentes del grado universitario a partir del intercambio de 
saberes experienciales.
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samos hoy en el mundo. Nunca antes sentí, de manera tan imperiosa, la 
necesidad de hacer explícito este posicionamiento para introducir una 
propuesta de escritura. Pienso y siento que nada de lo que exprese en 
estas páginas puede separarse de mi cotidianidad, obligada al aislamien-
to social y al confinamiento preventivo como en casi todos los países 
del mundo. Acontecimiento histórico inusitado, si lo hay. Azorados por 
una pandemia que desde hace unos meses avanza sobre la vida de las 
personas, nos vemos obligados a encerrarnos, tomar distancia, alejarnos 
y protegernos del otro semejante, posible agente de contagio y de enfer-
medad. 

En el marco de un capitalismo globalizado que fue “promocionándo-
se” como la panacea de avances en la calidad de vida y en los progresos 
científico-tecnológicos, nos vemos confrontados a una de sus caras más 
oscuras y despiadadas: el desarrollo y el contagio mundial de una en-
fermedad viral que, por ahora, no tiene cura en sus casos más severos. 
Sin vacuna que la combata, el único remedio seguro resulta ser el res-
guardarse en las casas. Adviene así, la interrupción de nuestras rutinas 
más anodinas, de nuestras maneras de ser, andar y relacionarnos habi-
tualmente. 

Desde esta cotidianeidad alterada, absolutamente inédita, desearía 
compartir algunas reflexiones en torno a la temática de la relación con el 
saber del profesor en el marco de una pedagogía universitaria. Justamente es 
en este contexto de confinamiento social, y a partir del cambio abrupto 
de mi rutina laboral institucional, que nace mi inquietud por proponer 
un estudio a “cielo abierto” de la noción de relación con el saber, desde 
mi rol de profesora e investigadora en la universidad. En momentos de 
aislamiento obligatorio, surge en mí la idea de “abrir” dicha noción. Más 
aún, me animaría a pensar que, frente al encierro, recurro a esta noción 
luminosa y potente para revisar nuestros propios estilos docentes. 

Según los diccionarios, el uso corriente de la expresión “a cielo abier-
to” significa un lugar que no tiene techo ni cobertura. Se emplea como 
sinónimo del estar “al descubierto” o “a la intemperie”. Acampar “a cielo 
abierto”, por ejemplo, es una bella imagen que sirve para representar el 
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instalarse en carpa, en el medio de la naturaleza, al aire libre. Desearía 
entonces, hacer explícito y mantener el sentido de apertura que guarda 
esta metáfora a lo largo de toda mi exposición escrita.

De este modo, me propongo retomar y a su vez, profundizar el es-
tudio de la noción “relación con el saber”, ya iniciado en otros trabajos 
anteriores (Mancovsky 2009, Mancovsky y Moreno, 2015) y, asimismo, 
habilitar un diálogo entre esta noción y nuestras maneras o estilos de 
dar clase en la universidad. Este es el propósito que quisiera llevar ade-
lante a través de mi escritura, en el marco de pensar “desafíos y transfor-
maciones” de la educación desde los tiempos complejos e inéditos que 
estamos viviendo.

En un primer apartado, presentaré a la pedagogía como campo dis-
ciplinar en el cual sitúo el abordaje de la noción de relación con el saber. 
Al intentar definir una posible “especificidad” de dicho campo, adopta-
ré una actitud de revisión y de autocrítica en función del intercambio 
con profesores universitarios. Luego, en el siguiente apartado, propon-
dré algunas cuestiones desde la ética tendientes a interpelar a la peda-
gogía. En tercer lugar, abordaré teóricamente la noción de relación con 
el saber desde la perspectiva psicoanalítica que han construido Beillerot, 
Blanchard-Laville y Mosconi y desde la perspectiva socio-antropológica 
desarrollada por Charlot. Luego de una breve referencia al saber como 
proceso y producto o resultado, que conduce a plantear el tema de la le-
gitimidad de los saberes, me abocaré al análisis propiamente dicho de la 
noción de “relación con el saber”. 

Por último, retomaré el sentido de la metáfora “a cielo abierto” para 
fundamentar el uso de esta expresión vinculado a la noción de “relación 
con el saber” y así, avanzar en la propuesta de esbozar algunas reflexio-
nes necesarias e “inquietantes” desde una pedagogía universitaria. Las 
mismas versarán sobre la dimensión relacional de la clase y el trabajo de 
retorno reflexivo e introspectivo del profesor universitario como modo 
de problematizar su relación con el saber y consecuentemente, su estilo 
docente. 



La “especificidad” de la pedagogía como marco disciplinar para 
abordar la noción de relación con el saber
Mis reflexiones se encuadran en el campo de la pedagogía y particular-
mente, se abocan al nivel universitario. Ahora bien, considero necesa-
rio detenerme a esclarecer el modo en que concibo a esta disciplina de 
las ciencias de la educación por dos motivos. Por un lado, identifico un 
cierto uso abusivo del término “pedagogía” que se aplica y se extiende a 
diferentes situaciones y realidades vinculadas con lo educativo. Creo que 
un análisis acotado de sus sentidos puede aportar especificidad al modo 
en que enmarco mis reflexiones pedagógicas. Dedicaré los primeros 
párrafos al desarrollo de esta tarea y luego, desplegaré un conjunto de 
afirmaciones vinculando el saber pedagógico con algunos aportes prove-
nientes de la ética. 

Por otro, reconozco una relación un tanto compleja (y, hasta a veces, 
me animaría a decir conflictiva) entre la pedagogía y las prácticas de en-
señanza universitaria. Dicho de otro modo, a lo largo del tiempo y aún 
hoy, el saber pedagógico suele ser criticado o subestimado al interior de 
los intercambios con profesores universitarios que enseñan en los diver-
sos campos del saber científico-académico. Creo que el reconocimiento 
de esta situación exige mantener una necesaria actitud de revisión y au-
tocrítica. ¿Por qué?, porque a veces, la pedagogía se ha ubicado desde el 
lugar de la prescripción y de la crítica, más o menos explícita o encu-
bierta, fomentando distancia y hasta rechazo. En el marco de dicho in-
tercambio complejo, algunos autores llegan a afirmar, de manera categó-
rica, que la pedagogía parecería no formar parte de una cultura legítima 
en la universidad (Fabre, 2014). 

Así, desde una postura autocrítica, elijo tomar distancia de un saber 
pedagógico estructurado, acabado y prepotente que supone saber de an-
temano quién es el otro y qué relación entablar con él para encarar una 
enseñanza “correcta” de determinados saberes disciplinares. Me distan-
cio también de una pedagogía que piensa sólo desde la lógica “racional” 
e instrumental del deber-ser y el deber-hacer, modelizando estilos de 
comunicación, modos de ejercer la autoridad pedagógica y, a partir de 
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ella, establecer la relación docente-estudiante(s) “esperable”, en el marco 
de una clase universitaria (Mancovsky y Más Rocha, 2019)29.

Ahora bien, si rastreamos los usos comunes del término “pedagogía”, 
observamos que sus diferentes empleos nos conducen a sentidos am-
plios, poco precisos, que se le asocian atributos y adjetivos múltiples, va-
riados y hasta opuestos y contradictorios. Algunos ejemplos recuperados 
podrían ser: “pedagogía de la ausencia”, “pedagogía de la presencia”, “peda-
gogía científica”, “pedagogía emocional”, “pedagogía diferencial”, “pedagogía 
inclusiva”, y la lista podría continuar. Parecería ser un sintagma-comodín 
que puede abarcar toda esta amplitud de sentidos. Tan variados califica-
tivos podrían poner bajo sospecha el significado de la pedagogía. Frente 
a este complejo panorama, me pregunto: ¿cuál es la especificidad de la 
pedagogía? 

En principio, la pedagogía, desde una primera definición corriente, 
es la disciplina que tiene por objeto de estudio a la educación, en fun-
ción de determinados fines a alcanzar. Más precisamente, remite a: “una 
práctica educativa o de enseñanza en un determinado aspecto o área, la 
capacidad para enseñar o educar y la actividad del pedagogo” (Real Aca-
demia Española, 2018). En este sentido, la pedagogía tiene que ver con: 
un campo disciplinar, una práctica o una actividad. Más aún, el Dic-
cionario Larousse la define a partir de tres acepciones: una ciencia de la 
educación, la calidad de un buen educador y una práctica de enseñanza.

29  En el Epílogo del libro que se titula “Por una pedagogía de los inicios. Más allá del 
ingreso a la vida universitaria”, (co-editado junto con  Más Rocha) retomo el aporte 
de diferentes autores que desarrollan una crítica a esta postura pedagógica “hegemónica 
y normalizadora”. Es el caso de Fernando Bárcena quien crea una expresión sugerente 
para referirse a esta concepción: la impostura pedagógica. “Desde ella, afirma el autor, se 
reconoce a todo estudiante como carente. El sujeto que aprende es frágil, incompleto y 
precario. Así, la pedagogía acude, de manera remedial, con el fin de ‘asistir’ en aquello 
que falta y que ella posee” (2012, p. 142). Por mi parte, me adhiero plenamente a la crí-
tica que formula el autor a este tipo de saber pedagógico.
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Al introducirnos en una obra especializada del campo educativo, el 
Traité des sciences et des pratiques de l`éducation,30 dirigido por Beillerot y 
Mosconi, los autores sostienen que, la pedagogía comprende diferentes 
sentidos, a saber: 

Puede ser un arte, aquella que despliega el educador experto y que uno puede 
reconocer como pedagogo. Puede ser también, una doctrina; la teoría Freinet, 
la teoría Montessori... Se habla también de reflexión pedagógica entendien-
do por ella la revisión o el trabajo sobre sí mismo que hace el actor sobre su 
propia acción en vistas a analizarla y evaluarla (2014, p. 501). 

Esta última acepción, la pedagogía como reflexión, se relaciona con los 
inicios de la sociología, de la mano de los desarrollos teóricos de Dur-
kheim. Este célebre sociólogo define a la pedagogía como: “la teoría de 
la educación. (Esta) es el medio a través del cual, la sociedad renueva 
de continuo, los condicionamientos de su propia existencia” (1996, p. 
106). Más precisamente, la pedagogía da cuenta de un tipo particular 
de “teoría-práctica” que tiene por finalidad, orientar y regular la práctica, 
construyendo un espacio intermediario entre arte y ciencia. Durkheim 
otorga, por ello, un status original a la pedagogía en tanto reflexión sobre 
la educación. A partir de esta breve exposición de diferentes usos y acep-
ciones, me interesa recuperar el sentido que vincula a la pedagogía como 
ejercicio de reflexión.

Por otra parte, si rastreamos sus orígenes etimológicos y sus usos his-
tóricos, la pedagogía designa “el arte de acompañar” a los niños en la 
Grecia Antigua. El paidagogo no era el encargado de transmitirles los 
saberes, sino aquel que los guiaba hasta la casa de los maestros parti-
culares que efectuaban la enseñanza. La responsabilidad del paidagogo 
consistía en saber elegir, entre los conocimientos, aquellos que le resul-
taban más valiosos de ser aprendidos, y entre los maestros, aquellos que 
le parecían los más eficaces, en relación con los métodos que ellos ofre-

30  Nota de traducción: El tratado de ciencias y prácticas de la educación.
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cían. Así definida, de manera estricta, la pedagogía era una reflexión de 
tipo axiológico referida a la educación de los niños. Asimismo, Castello 
y Mársico profundizan este estudio etimológico:

El pedagogo acompañaba al niño hasta los lugares donde se impartía ense-
ñanza, los cuales en época clásica no estaban unificados en un edificio, sino 
que requería ir en busca de los lugares de trabajo de maestros particulares: el 
didáskalos, maestro de lectoescritura, de gimnasia y de música (2005, p. 57).

 
Los mismos autores explican que este acompañamiento que daba 

protección al niño de los peligros de la calle, convirtió al pedagogo en 
una suerte de guía moral ya que:

se encargaba de enseñarle buenos modales y se ocupaba en general, de vigilar 
el buen curso de su educación. En cambio, los maestros sólo se encargaban 
de transmitir un saber determinado. La formación integral de la personalidad 
de los jóvenes quedaba en manos del pedagogo (2005, p. 56).

 
A partir de este recorrido por la etimología del término recupero la 

diferencia entre acompañar-guiar y enseñar. Por su parte, el reconocido 
pedagogo francés, Meirieu agrega algunas afirmaciones “actuales” rela-
tivas a la especificidad de esta noción en un artículo cuyo título resul-
ta sugestivo: ¿Qui a peur aux sciences de l ’éducation?31 Este autor sostiene 
que el uso actual del término “pedagogía” se ha alejado de su etimología. 
Por un lado, ella no se limita a pensar la educación sólo destinada a la 
infancia.32 Por otro, la pedagogía refiere a una reflexión sobre la eficacia 
de los métodos de enseñanza, desde sus orígenes griegos; reflexión que 

31  Nota de traducción: ¿Quién tiene miedo a las ciencias de la educación?
32  Por ejemplo, actualmente, la pedagogía de la formación, desarrollada a partir de los 
estudios pioneros de  Ferry (1990) de los años ‘80, se remite a la formación profesional 
de adultos, en paralelo a la especialización de los conocimientos en el mundo del trabajo.
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debería reservarse, en sentido estricto, para la didáctica.33 Apoyados en 
estas dos cuestiones semánticas, derivadas de su etimología, Meirieu lle-
ga a definir a la pedagogía como: “la reflexión sobre la educación de las 
personas en tanto que, esa educación, se efectúa a través de determina-
dos aprendizajes” (1992, p. 11).

En síntesis, a partir de este estudio acotado del término, quisiera re-
cuperar el verbo “acompañar” y la presencia de un otro a ser acompaña-
do y también, la pedagogía como “un ejercicio de reflexión”. Estos senti-
dos me resultan claves para delimitar la especificidad de la pedagogía y a 
su vez, me dan pie para abrir algunas cuestiones éticas vinculadas a este 
campo disciplinar.

Interpelaciones éticas a la pedagogía
La “pedagogía” es un término que encierra un sentido primero, desde su 
origen, vinculado a la alteridad. Como lo mencioné en el apartado ante-
rior, la pedagogía es tal, en la medida en que hay un otro a “ser acompa-
ñado”. La pedagogía cobra vida a partir de la presencia del otro. Asimis-
mo, desde este sentido, la pedagogía evidencia una certeza irrefutable: la 
incompletud del sujeto. Desde este reconocimiento semántico, desearía 
enunciar dos presupuestos para concebir a la pedagogía como un ejerci-
cio de necesaria e imprescindible reflexión: 

33  En este trabajo, no voy a detenerme en el estudio de las diferencias entre pedago-
gía y didáctica. Solamente, me remito a una distinción que nace en la etimología de 
ambos términos. La Real Academia Española define a la didáctica como “el arte de la 
enseñanza”. Etimológicamente, el término proviene del griego “didastekene”, término 
conformado por “didas” que significa “enseñar” y “tékene”, “arte”. Por el contrario, la pe-
dagogía remite a la noción de acompañamiento extendiendo su campo de sentido hacia 
la educación. Para entender la complejidad de esta distinción, creo necesario señalar que, 
el surgimiento de las ciencias de la educación y el desarrollo de las didácticas disciplina-
res han aportado y a su vez, profundizado el marco de comprensión de ambas nociones.
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• El individuo al nacer, en su estado de indefensión, no sobrevive en 
soledad.

• Quien recibe al recién nacido tiene intenciones, propósitos, deseos, 
proyectos que hacen la continuidad de la vida de ese sujeto y que con-
forman los “motivos” de toda transmisión intergeneracional.

Se trata, entonces, de pensar la pedagogía en términos del encuen-
tro con el otro. Esta afirmación me conduce a precisar algunas cuestio-
nes teóricas desde el campo de la ética.34 En principio, desde la filosofía, 
Ricoeur define a la ética de un modo conciso y contundente: “La éti-
ca concierne al deseo de una vida cumplida con y por los otros, dentro 
de instituciones justas” (1994. p. 15). Este reconocido filósofo plantea la 
noción de ética en función de la relación del sí mismo y el otro. Es decir, 
aborda la noción de alteridad. Esta última hace referencia a la diferencia 
característica del ser-otro. Ricoeur, explica:

Distingo dos tipos de identidad […] La identidad idem es esa que corresponde 
a la constitución genética. Esto no impide que, al mismo tiempo, la persona-
lidad pueda recomponerse, mientras que las huellas digitales, no cambian. La 
identidad ipse, al contrario, se constituye netamente cuando la identidad surge 
de la relación con la alteridad y la mutualidad (2003, p. 26).

34  Creo necesario aclarar brevemente que ética y moral se distinguen en sus significa-
dos. Si bien su etimología avala que sean usadas indistintamente ya que ambas remiten 
al término “costumbres”, desde su origen griego y latino, respectivamente, los usos histó-
ricos y los abordajes teóricos las han ido diferenciando. Mientras que la moral concierne 
a lo social, la ética se acota al ámbito de lo individual. Así, las normas morales pueden 
variar en función de las condiciones de vida de una sociedad o de un grupo social deter-
minado y del contexto histórico. La interpelación o el cuestionamiento acerca de si una 
acción o una decisión es ética o no, apela a la singularidad del sujeto. La moral se basa 
en códigos normativos; por el contrario, la ética se funda en una exigencia de humanidad 
centrada en la intersubjetividad (Lecompte, 1995).
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Adentrándonos más precisamente en el campo de la filosofía de la 
educación y retomando los aportes de Meirieu, este especialista afirma 
que la ética es una interrogación del sujeto sobre la finalidad de sus ac-
tos; interrogación que lo sitúa de entrada ante la cuestión del otro. Así, 
asevera que: “la educación es, ante todo, una cuestión ética que implica, 
desde un principio, una intencionalidad de parte del educador sobre el 
reconocimiento del otro, es decir, el alumno” (1991, p. 12). Luego, for-
mula una serie de preguntas de carácter netamente ético que considero 
valiosas y hasta imprescindibles para pensar el encuentro en toda rela-
ción pedagógica, más allá del nivel educativo al que se circunscriba: 

Ese otro que aprende, ¿lo reconozco como tal, en su alteridad radical o lo 
hago objeto de mis manipulaciones para que sirva a mi satisfacción? En 
las instituciones, en lo que digo y en lo que hago, ¿permito al otro que sea, 
frente a mí, incluso contra mí, un sujeto?, ¿acepto ese riesgo a pesar de las 
dificultades que eso comporta, de la incertidumbre en la que me sitúa, de las 
inquietudes que me surgirán inevitablemente en cada paso? (1991, p. 15). 

Por su parte, otro especialista reconocido del campo de la filosofía de 
la educación, Mèlich también otorga un lugar central a la ética en la re-
flexión pedagógica. Este autor afirma:

 
Desde hace mucho tiempo, pienso que la ética no es un elemento más o 
menos relevante en la relación educativa [...] Todo lo contrario, la ética es 
estructural a la relación educativa o, lo que es lo mismo, sin ética la educación 
queda reducida a puro adoctrinamiento (2010, p. 40). 
Al fundamentar esta premisa, Mèlich propone una determinada an-

tropología que reconoce como filosofía de la finitud. La misma se cen-
tra en una concepción antropológica de un sujeto “contingente”. En este 
marco, Mèlich se pregunta si es posible que surja una ética desde la fi-
losofía de la finitud. Responde afirmativamente a partir de concebirla 
diferenciada de la moral:
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No somos éticos porque podamos alcanzar principios universales, eternos e 
inmutables, o porque seamos autónomos en nuestras decisiones y elecciones, 
o porque obedezcamos a unas leyes o a un código normativo. Al contrario, 
lo somos porque no nos queda más remedio que responder de una manera u 
otra, pero siempre de forma improvisada y provisional, a las interpelaciones 
que otro singular nos lanza en cada situación de nuestra vida cotidiana (2010. 
p. 40).
 
Desde estos breves diálogos con especialistas reconocidos, me intere-

sa pensar a la pedagogía interpelada por la ética. Como lo mencioné en 
el apartado anterior, la especificidad de la pedagogía se define a partir 
de un encuentro con la alteridad. La educación es antes que nada un 
encuentro con el otro que no puede ser predeterminado, secuenciado, ni 
planificado de antemano. En ello radica justamente su complejidad y a 
la vez, su desafío. Si bien está mediado por saberes disciplinares y nece-
sita recurrir a ciertas herramientas metodológicas, nada asegura a priori 
que una relación pedagógica surja y se construya. 

En conclusión, a partir de este modo de concebir a la ética, conside-
ro a la pedagogía como un ejercicio de reflexión de parte del sujeto que 
educa o forma a partir del encuentro con el otro. Se trata de un ejerci-
cio reflexivo que no borra ni suprime las diferencias. Tampoco excluye 
la dimensión afectiva de la reflexión, muchas veces en desmedro de la 
razón que es vista como única y principal en la transmisión de un saber 
disciplinar, contenido de aprendizaje. Una pedagogía que piensa y se 
piensa en situación, abierta a lo que acontece. Pienso en una pedago-
gía desprovista de categorías, sólo habitada por una certeza fundante y 
fuente de asombro y atractivo: el otro siempre va a ser distinto a como 
lo imaginé. 

Desde la cotidianidad de la clase, en el marco de una relación peda-
gógica y desde este planteamiento ético, podríamos llegar a formularnos 
algunas preguntas interpeladoras de nuestras maneras de ser docentes: 
¿en la forma y en el contenido de mi decir, qué lugar le asigno al otro?, 
¿y en mi escucha?, ¿cómo podría describir y caracterizar mis comen-
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tarios y actos discursivos en la relación educativa con mis estudiantes? 
Estos interrogantes “éticos” son una invitación a pensar y a revisarse en 
el marco de una pedagogía que se define a partir de la reflexión sobre 
la propia práctica educativa. Dichos interrogantes atraviesan, a mi en-
tender, toda práctica educativa, situación de enseñanza o estilo docen-
te, más allá del marco institucional en el cual se encuadre una relación 
entre un docente y sus alumnos, mediando un saber por aprender. En 
dicha cotidianidad, se pone en juego un vínculo educativo donde se des-
pliega la relación con el saber de todo docente. En el apartado siguiente, 
me abocaré al estudio de dicha noción. 

Al encuentro de la noción “relación con el saber”
Propongo algunas primeras ideas para adentrarnos al estudio de esta 
compleja expresión. “Saber” y “conocimiento” son términos que utilizamos 
indistintamente en nuestros múltiples y diversos intercambios cotidianos. 
Suelen ser usados como sinónimos, sin necesidad de aclarar ni dar preci-
siones acerca de su significado. Aparecen referidos en medios de comu-
nicación tan dispares como los diarios periodísticos, los noticieros o los 
artículos especializados, referentes a la producción académica de distin-
tas disciplinas científicas. Evocan, tanto el sentido superficial y efímero de 
“estar enterado de algo” como, “el conocimiento profundo de la conciencia 
de sí mismo”. Saber, como acción o como verbo, nos reenvía, además, a 
otro sentido más amplio: al proceso de aprender. Desde que nacemos, es-
tamos obligados a aprender para sobrevivir y nuestro saber es el resultado 
de nuestra singular historia en la interacción con otros y a partir de nues-
tros procesos de socialización diversos, múltiples e institucionalizados. 

Ahora bien, si nos adentramos en la noción de “saber”, podemos de-
finirla desde dos perspectivas: como producto o como proceso. En el 
primer caso, refiere a la acumulación de conocimientos dados, que se 
estructuran a lo largo de una época determinada. En el segundo, com-
prende un acto de apropiación de parte de un sujeto en relación con el 
medio y con los otros. Estos dos sentidos nos advierten, a su vez, de una 
sutil pero significativa distinción entre el uso plural y singular del tér-
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mino. “Saberes” remite a su dimensión social, cultural e histórica y pone 
hincapié en el conjunto de enunciados y procedimientos socialmen-
te constituidos y reconocidos en un momento histórico dado. “Saber”, 
en singular, pone en relieve la dimensión psíquica de la noción. En este 
sentido, Beillerot nos introduce en esta diferencia y nos aclara: “todo sa-
ber individual es parcial y se inscribe en la historia psíquica y social de 
un sujeto sobre el horizonte fantasmático de un saber absoluto”35 (Bei-
llerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 17). Dicho de otro modo, 
podría pensarse que “los saberes” son la materia prima para construir 
“un saber” que siempre es individual, único y parcial. Más aún, Beillerot 
explica que uno solamente aprende unidades o fragmentos de saber:

 
Desde hace ya un cierto tiempo, se dice que dos personas jamás aprenden 
exactamente lo mismo porque el saber es creación de cada uno. Es el sujeto 
quien lo fabrica, lo produce, lo inventa. La comprensión exacta de la unidad 
aprendida es incontrolable; lo mismo que la composición precisa de esa uni-
dad de saber. Por eso, un aprendiz humano no puede contentarse jamás con 
apilar saberes (Beillerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 42). 

De este modo, la realidad de los saberes es la de los procesos y no la 
de los resultados o productos. Es la actividad lo que hace el saber y no 
su almacenamiento, detalla de manera esclarecedora dicho autor. Me in-
teresa detenerme brevemente en esta distinción entre “saberes” y “saber” 
para pensarla específicamente en el marco de la institución universita-
ria y relacionarla, a su vez, con la problemática de la legitimidad de los 
saberes. Asimismo, quisiera dejar formulado un posicionamiento crítico 

35  Más precisamente, ya desde fines de los años ’70, Beillerot se posiciona desde un 
modo de concebir “el saber” vinculado al alcance de la propia vida. Así lo expresa de 
manera precisa: “La cuestión de saber es la cuestión de mi vida, de mi relación a un 
todo, a una totalidad; cuestión para la cual, yo sólo dispongo algunas respuestas parciales 
de saber. Y, a cada nueva vez, los saberes adquiridos y acumulados esconden y trazan el 
signo de una falta, de una falta de saber” (1979, p. 46).
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sobre algunos estilos institucionales que invite a la reflexión y a la toma 
de conciencia, en vistas a alcanzar prácticas más autónomas y menos 
alienantes de producción de saberes.

A veces, solemos encontrar en la universidad ciertas áreas, depar-
tamentos o equipos de investigación que llevan adelante estilos de 
trabajo que acumulan y “encierran” saberes-producto. Dentro de esa 
lógica, los sujetos que investigan, forman o se forman para la inves-
tigación, creen alcanzar e investirse con un supuesto saber “sabio”, 
completo y acabado.36 En ese entorno, mantienen intercambios entre 
ellos de gran asimetría en el trato y llegan a sacralizar dichos saberes 
“almacenados”, convirtiéndose en dueños, devotos o repetidores de un 
saber hermético. 

Por su parte, Schejter y Zappino también cuestionan las concep-
ciones tradicionales de enseñar-aprender-investigar en la universidad 
adoptando una actitud de autocrítica y aduciendo que todos juzgamos 
los modos de producción de la academia, pero al momento de investigar 
y crear saberes, aceptamos sus normas de funcionamiento y sus modelos 
instituidos. Más precisamente, las autoras afirman: “muchos criticamos 
al saber académico, pero no nos corremos. Lo denunciamos como un sa-
ber cerrado, endogámico, ‘monacal’, de la disciplina de los monjes, pero 
no salimos del claustro” (2016, p. 52).

Este posicionamiento crítico sobre la producción de saberes en las 
instituciones quedaría incompleto, a mi entender, si no se vincula con 
la problemática de la “legitimidad y el conflicto de saberes”. Para ello, 
seguiré los análisis de Beillerot sobre este tema.37 El autor comienza por 

36  En relación con la formación para la investigación desde un punto de vista ético, 
recupero los trabajos llevados a cabo por Moreno y Romero (2011) en los cuales, los 
especialistas abordan la perspectiva de los estudiantes de doctorado. Así, reconoce dos 
planteos en la práctica cotidiana de la formación: la ética como “forma de vida” y la 
presencia de “vicios éticos” en los procesos de investigación y formación. Ambos son 
tematizados por los doctorandos que han conformado su población de estudio.
37  Para el desarrollo de esta problemática voy a retomar las clases del seminario “Savoir 
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explicar que, en toda sociedad, los saberes se presentan como diversos, 
múltiples y rivales, y se organizan en jerarquías sociales en función de 
quienes los poseen y los practican. Es por eso que los saberes reflejan 
relaciones de poder y de dominación y dan forma a diferentes conflic-
tos sociales. Más aún, Beillerot sostiene que los conflictos de saberes son 
conflictos políticos: quienes poseen saberes dominantes tratan de impo-
ner, mientras que otros tratan de resistir. Esto nos conduce al problema 
de la legitimidad ya que, algunos saberes se revisten de ella, a expensas 
de otros. Explica que, el proceso de legitimidad de los saberes, suele ser 
delegado a determinadas instituciones sociales. De este modo, las socie-
dades construyen instituciones especializadas de “legitimación y orto-
doxia” de saber. Históricamente, las academias fueron instituidas como 
lugares que decidían lo que es saber y lo que no. Así, fueron concebidas 
como lugares de resguardo del saber legítimo. Las universidades, además 
de ser creadas para transmitir saberes, también fueron encargadas de la 
misma misión: decidir el saber que es legítimo y el que no lo es. En este 
sentido, Beillerot precisa: “una de las grandes legitimaciones es la legi-
timidad universitaria o académica (…) quizás ésta sea científica, pero, 
ante todo, es institucional, social y política” (1996, p. 85). Luego conti-
nua: “En toda sociedad hay una ortodoxia de saberes: esto significa que 
existen saberes legítimos y no legítimos, hasta en aquellos que se trans-
miten en la escuela. Ahora bien, esa ortodoxia tiene sentido únicamente 
si existe una heterodoxia de saberes” (Beillerot, comunicación oral en el 
seminario “Savoir et rapport au savoir”, Université Paris , ciclo acadé-
mico 1994-1995). 

et rapport au savoir” dictado por J. Beillerot en el marco del Diplôme d’ Etudes Appro-
fondies () en Education, en la Université Paris X, a las cuales asistí como estudiante, 
durante al año académico 1994-1995. Estas clases han sido grabadas y luego, desgraba-
das formando parte de mis apuntes personales de estudio. También tomo como fuente 
de lectura al seminario que este profesor dictó en la Facultad de Filosofía y Letras de la 
Universidad de Buenos Aires en 1994 y que fue publicado, en 1996, por dicha institu-
ción junto con la editorial Novedades Educativas.
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Para terminar esta exposición acotada en torno a la legitimidad de 
los saberes, considero que sólo los saberes que están “en movimiento”, 
en proceso de revisión permanente y que son cotejados con otros y jun-
to a otros, crecen y se transforman. Dicho de otro modo, ahí donde los 
sujetos, investigadores o profesores “predican” sus saberes, como suce-
de en ciertos grupos con espíritu de monasterio, retomando la analogía 
de Schejter y Zappino (2016), los saberes dejan de ser lo que son y se 
convierten en dogma. Desde este posicionamiento, quisiera dejar plan-
teadas algunas preguntas que me interpelan hace tiempo y que no les 
encuentro fácil respuesta: ¿cómo pertenecer a estos espacios institucio-
nales sin que la lucha por el reconocimiento de los saberes legítimos, 
altere el proceso mismo de producción de saberes, a punto tal que los 
enajene y, en simultáneo, se enajenen los propios sujetos que los han 
creado?, ¿cómo participar en espacios colectivos de producción de sabe-
res sin que las lógicas de “confinamiento” de saberes-producto conlleven 
a “adueñamientos” personales de nociones y teorías, pactos sumisos de 
formación-filiación endogámicos e intercambios entre pares y colegas 
sumamente competitivos?, ¿por qué muchas veces (me animaría a decir 
“generalmente”) los saberes crecen fuera de la academia y construyen su 
legitimidad “extra muros” fomentando otro tipo de relaciones entre pa-
res, más horizontales, cooperativas y hasta más disfrutables? 

Planteadas estas distinciones y esta breve discusión sobre la legitimi-
dad de los saberes, me interesa adentrarme en el análisis propiamente 
dicho de la noción “relación con el saber”. Sus orígenes se remontan a 
una “doble genealogía” (Calvancantti, 2020): desde el psicoanálisis, a 
partir de los aportes de Lacan en los años ‘60 y desde la sociología, en 
función de las contribuciones de Bourdieu y Passeron en su reconocido 
libro “La Reproducción: elementos para una teoría del sistema de enseñan-
za” de 1970. Las detalladas investigaciones de Calvancantti se centran 
en estudiar los procesos de “propagación” del uso de esta expresión en-
tre 1960 y 1980 y se detienen en la “sistematización”, y a su vez, en el 
“desarrollo” que Beillerot y Charlot realizan de este objeto de estudio 
compartido. Ambos especialistas pertenecen a ámbitos disciplinares e 
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institucionales distintos. Beillerot despliega sus trabajos desde la teo-
ría psicoanalítica en el Centre de Recherche en education et formation 
( ) de l’ université Paris X (Nanterre, Francia) y Charlot desde la 
sociología de la educación, en principio, y luego desde la antropología, a 
partir del Equipe Education, socialisation et collectivites locales (escol) 
de l’ Université Paris  (Saint Denis, Francia). Se suman a esta etapa 
de sistematización y desarrollo de la expresión “relación con el saber”, 
los aportes de Chevallard dentro del campo de la didáctica.38 

Me interesa exponer los rasgos centrales de este sintagma desde los 
aportes teóricos de Beillerot y Charlot con la intención de realizar al-
gunas comparaciones entre ambos enfoques. Para ello, voy a retomar y 
apoyarme en los escritos que Charlot (2006) hizo en la Revista Savoirs, 
fundada justamente por Beillerot, en 2003. Luego de su fallecimiento, 
dicha publicación dedicó un dossier a su reconocida trayectoria acadé-
mica y profesional con la intención de rendirle un homenaje. En ese 
marco editorial, Charlot escribió un artículo39 que lleva por título: “La 
question du rapport au savoir: convergences et differences de deux aproches” 
(2006).40 Retomaré de este texto, algunas reflexiones afines para com-
parar los aportes de ambos especialistas. Antes de hacerlo, avanzaré en 
plantear el modo en que cada autor concibe dicha noción.

Desde la corriente del psicoanálisis, Beillerot, Blanchard-Laville y 
Mosconi (1998), sostienen que el análisis de los procesos inconscientes 
ocupa un lugar central en la construcción de la relación del sujeto con 

38  Los valiosos trabajos de Vercellino (2014, 2015) también abordan, en detalle, los 
planteos teóricos de estas tres perspectivas de investigación.
39  Esta escritura-homenaje tiene un valor intelectual y afectivo muy valioso. Charlot 
comienza por reconocer la gran cantidad de “aventuras intelectuales” que ha compartido 
con Beillerot en distintos ámbitos institucionales a lo largo de una amistad de casi 30 
años. Relata que han trabajado juntos en diferentes asociaciones y han escrito obras 
especializadas del campo de la educación, en conjunto.
40  Nota de traducción: “La cuestión de la relación con el saber: convergencias y diferencias 
entre dos perspectivas”.
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el saber. Ahora bien, dichos autores reconocen el papel determinante de 
los orígenes familiares y de los procesos por los cuales el sujeto aborda su 
historia familiar. Asimismo, articulan lo singular y lo social de un sujeto. 
De ello se deducen dos caminos posibles o modus operandi, según la ex-
presión utilizada por Beillerot, para llevar a cabo el estudio de la relación 
con el saber: el análisis histórico-social de los sistemas y dispositivos que 
inducen los tipos de relación al saber y el estudio clínico de un sujeto en 
su historia, sus comportamientos, sus sentimientos y sus afectos. 

Ahora bien, ¿cómo describen estos especialistas la expresión “relación 
con el saber” desde la perspectiva psicoanalítica? Enumeraré, a conti-
nuación, algunas de sus principales afirmaciones teóricas:

• La noción de relación con el saber intenta describir las cuestiones 
afectivas y sociales de los aprendizajes de todo sujeto confrontado a 
situaciones de intercambio con el medio y con los otros.

• La relación con el saber es un proceso constante e inacabado de saber 
sobre sí mismo y sobre el medio que rodea al sujeto. Puede ser con-
cebida como un vínculo que el sujeto entabla con el mundo a lo largo 
de su vida. Le traité des sciences et des pratiques de l ’éducation la define 
justamente con este término: “Se trata de un vínculo […] que nombra 
a una representación del sujeto que expresa una vivencia consciente 
o no, más allá de la producción de una realidad cognitiva y social de 
saber” (Beillerot y Mosconi, 2014, p. 385).

• La constitución de la relación con el saber se da a través de los pri-
meros lazos con las figuras significativas del entorno familiar; es allí 
donde el sujeto aprende un modo particular de relacionarse con el 
saber.

• La relación con el saber tiene que ver con el deseo de saber. Éste se 
define como una búsqueda interminable, originada siempre en una 
falta. El deseo se origina en las huellas mnémicas que remiten a la 
experiencia precoz de satisfacción y de placer, y también, a la expe-
riencia específica de la ausencia en relación con “alguna cosa”. Más 
precisamente, Beillerot explica: 
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Lo que sigue, después, es el desplazamiento, la repetición, la reminiscencia 
de un conflicto que retomamos sin cesar. […] El deseo es, en principio, algo 
que no tenemos más y es tendencia constante hacia el objeto que uno se 
representa. […] (Desde esta perspectiva), el deseo de saber se desarrolla para 
hacer frente a la frustración provocada por la ausencia del objeto. El deseo 
de saber es a la vez, una suerte de compensación sobre un trasfondo de falta, 
de duelo y una fuente inagotable, permanente, que hace del deseo una fuerza 
de construcción y civilizadora (2014, p. 83).

 
A partir de esta explicación sobre el deseo de saber, Beillerot sugie-

re la siguiente hipótesis en relación con la historia de un sujeto y sus 
aprendizajes a futuro: si la frustración no ha sido bien compensada por 
el deseo (sea que ésta haya sido demasiado intensa o que el deseo no 
haya sido alentado lo suficiente), el umbral de aprendizajes de los sabe-
res posteriores podrá verse perturbado de manera significativa.

• La relación con el saber tiene que ver con el proceso de “otorgar sen-
tido” en función de un “sujeto-dador” de sentido. Más precisamente, 

la relación con el saber para un sujeto (individual o colectivo) requiere anali-
zar su situación, su posición, su práctica y su historia para darles sentido […] 
la relación con el saber se vuelve un proceso creador de saber, a partir del 
cual un sujeto integra todos los saberes disponibles y posibles de su tiempo 
(Beillerot, 1988, p. 189).

 
Dicho de otro modo, se trata de un dinamismo del sujeto creador a 

partir del cual, el saber sobrepasa siempre “lo sabido”, en un movimiento 
hacia una totalidad siempre inacabable.

• La relación con el saber parece sugerir una disposición de alguien 
hacia el saber. Esta disposición implica intimidad del propio saber 
e intimidad con el saber. La misma da cuenta del placer y del sufri-
miento que cada uno siente en relación con el saber.
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• La relación con el saber no es un rasgo del sujeto ni una característica 
de su carácter. Uno no tiene una relación con el saber. Por el contrario, 

[…] uno es su relación con el saber. Ser ‘su relación con el saber’ significa que 
mis actos y mis conductas testimonian y transcriben aquello que yo quiero, 
que yo sé y aquello que no sé; dan cuenta de mis saberes adquiridos y de 
los cuales he quedado impregnado. Significa, además, aquello que yo hago 
con mis saberes, cuales fueren, de distinto grado y naturaleza; pero también, 
se refiere a aquello que habla de mis ignorancias y mis carencias (Beillerot, 
Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p.49).

• Analizar “la relación con el saber” de un sujeto, supone, en principio, 
entender su propia relación con el aprendizaje. Esto supone tener en 
consideración cómo el sujeto “metaboliza” sus aprendizajes variados, 
crecientes y sucesivos.

A partir de estas características principales, concluyo con la siguiente 
definición de relación con el saber: “[se la entiende como] el proceso por 
el cual un sujeto, a partir de saberes adquiridos, produce saberes nuevos, 
singulares, permitiéndole pensar, transformar y sentir el mundo natural 
y social” (Beillerot, Mosconi y Blanchard-Laville, 2000, p. 51).

Por su parte, Charlot construye una primera definición de este sin-
tagma en 1982 en un artículo que lleva un sugerente título: “Je serai ou-
vrier comment mon père alors a quoi sert d’apprendre”.41 En él utiliza la 
expresión “relación social con el saber” para definirla como: “el conjunto 
de imágenes, expectativas y juicios que se enuncian sobre el sentido y la 
función social del saber y de la escuela, sobre la disciplina enseñada, so-
bre la situación de aprendizaje y sobre sí mismo” (1982, p. 122).

Sus investigaciones comienzan poniendo en tela de juicio la noción 
de fracaso escolar asociada a las diferencias socio-culturales de los alum-

41  Nota de traducción: “Yo seré obrero como mi papá, entonces ¿para qué me sirve 
aprender?”
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nos. Más aún, propone, a lo largo de todos sus desarrollos teóricos e in-
vestigaciones, estudiar el fracaso escolar desde la noción de relación con 
el saber. A partir de algunas preguntas sugerentes cuestiona a la socio-
logía de la reproducción social y escolar, a saber: ¿qué significa apren-
der cuando uno es un ser humano? Cuándo un niño vive en una villa 
miseria, ¿qué es lo importante de aprender? Cuándo una niña es hija de 
una familia de médicos, ¿qué significa aprender?, ¿cuáles son las oportu-
nidades para aprender en la vida?, ¿y en la escuela?, ¿aprender es traicio-
nar? Para algunos, ¿aprender supone pasar “del otro lado de la frontera” 
cultural o de clase social?42

Estos interrogantes nos colocan de lleno en la perspectiva socio-an-
tropológica que profundiza Charlot y desde la cual llega a definir la ex-
presión como: “una relación de un sujeto con el mundo, consigo mismo 
y con los otros. Es relación con el mundo como conjunto de signi-
ficaciones, pero también como espacio de actividades y se inscribe en 
el tiempo” (2007, p. 126). A partir de la misma, se derivan dos rasgos 
centrales: por un lado, es una relación activa ya que, para apropiarse del 
mundo, el sujeto debe modelarlo y transformarlo, y por otro, se trata de 
una relación temporal ya que el proceso de apropiación del mundo y de 
construcción de sí, se desarrolla en un tiempo que nunca finaliza.

Charlot explica que la relación con el saber de un sujeto se apoya más 
en “un conjunto de relaciones”, que en los contenidos psíquicos, las con-
ductas o las representaciones que dicho sujeto posee. Más aún, afirma 
que el sujeto no se reduce a su deseo ni a la relación con un otro como 
persona. Cuando nace, no sólo se vincula con su historia personal, sino 
que también se relaciona con un mundo en el que debe sobrevivir, actuar 
e interactuar. Resulta muy interesante el lugar que le otorga al deseo en 

42  Estas preguntas fueron recuperadas de mis notas personales de la exposición que 
Charlot hizo en el seminario dictado en la Universidad Nacional de Lujan, titulado: “La 
relación de los jóvenes con el saber, la escuela y la universidad: problemáticas, metodologías y 
resultados de las investigaciones”, en el marco del V Encuentro Nacional y II Latinoame-
ricano sobre ingreso universitario, el 5 y 6 agosto de 2013.
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su desarrollo: “Si bien el deseo es la estructura fundamental de un su-
jeto, se trata siempre de un deseo ‘de’ y ese ‘de’ reenvía a una alteridad, 
a una forma social, ya se trate de una forma personal o de un objeto de 
deseo” (1997, p. 60). En síntesis, Charlot define la relación con el saber 
de manera amplia y extensa: “Es el conjunto organizado de relaciones 
que un sujeto mantiene con todo lo que releva de aprender y de saber” 
(1997, p. 94).

Ahora bien, me interesa esbozar un planteo comparativo entre am-
bas posturas. Por un lado, Charlot valora el reconocimiento de la com-
plementariedad de enfoques que cada uno ha tenido hacia el aporte 
teórico del otro, al compartir el mismo objeto de estudio. En palabras 
del autor: 

Los trabajos de Jacky Beillerot y los míos son diferentes y a su vez, reconocen 
un lugar al enfoque del otro. Jacky es más “psy” y, sin embargo, se interesa por 
la sociedad, la historia, el poder. Yo soy más “socio” pero me detengo sobre 
la cuestión del sujeto y su deseo. […] cada uno queda abierto al enfoque del 
otro y esta coexistencia […] da cuenta evidentemente de un esfuerzo común 
por alcanzar mayor entendimiento y mayor elucidación de la noción (2006, 
p. 41).

Por otro, Charlot plantea una diferencia “fundamental” respecto al 
modo de concebir al sujeto desde dos posicionamientos antropológicos 
distintos; es decir, según el modo de pensar “qué es lo que hace humano, 
al ser humano” (2006, p. 42). Para Beillerot, explica Charlot, desde su 
marco psicoanalítico, el niño es producto del acto sexual de sus padres y, 
por lo tanto, está absorto por entender su “propia creación”. A partir de 
este origen, la personalidad psicofamiliar estará en la base de la relación 
con el saber de cada uno. 

Por el contrario, desde la perspectiva antropológica de Charlot, el 
niño nace inacabado y por intermedio de la educación 
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va a apropiarse de una parte de lo que la especie humana ha construido en 
el transcurso de su historia, convertirse en humano y a la vez, en sujeto y 
miembro de una sociedad y una cultura. En este sentido, el pequeño hombre 
está obligado a aprender para ser (2006, p. 42).

 
Dicho de otro modo, desde la antropología implícita de Beillerot, el 

niño es, antes que nada, el hijo de sus padres, engendrado por un acto 
sexual y debe asumir psíquicamente ese modo de creación. Desde la an-
tropología que postula Charlot, el niño es hijo de la especie humana. 
Más precisamente, este autor se explaya en la siguiente postura: 

El hombre sobrevive porque nace en un mundo humano que está ya es-
tructurado, un mundo producido por la especie en el curso de su historia, 
que preexiste al niño bajo la forma de estructuras, herramientas, relaciones, 
palabras y conceptos. Nacer, es estar sometido a la obligación de aprender; 
aprender para construirse en un triple proceso: hominización (devenir hom-
bre), singularización (devenir un ejemplar único de hombre) y socialización 
(devenir miembro de una comunidad) en la que se comparten valores y se 
ocupa un lugar (2006, p. 60). 

De este modo, se concluye que ambas posturas antropológicas en-
cierran una teoría del sujeto diferente.43 Por último, Charlot reconoce 
una convergencia entre ambas líneas de investigación que encierran, por 
detrás, un posicionamiento ético, ideológico y político común. Más pre-
cisamente, el autor sostiene que ninguno de los dos enfoques considera 

43  En un artículo de Mosconi (2000) que lleva por título “Pour une clinique du rapport 
au savoir a fondation anthropologique” (“Por una clínica de la relación con el saber desde un 
fundamento antropológico”), la autora señala estas diferencias en torno a la teoría del 
sujeto que está por detrás de la teoría “psicoanalítica” y de la teoría “sociológica” de la 
relación con el saber. El trabajo de Charlot recupera esta lectura y valora la profundidad 
de este estudio destacando la vigilancia teórica que sostienen ambas perspectivas, la una 
en relación con la otra.



162 Procesos educativos: desafíos y transformaciones

a la relación con el saber como una característica “en esencia” del sujeto. 
Menos aún, la conciben como una carencia ni como una falta que daría 
cuenta de una discapacidad del sujeto. En palabras de Charlot: 

Jacky Beillerot y yo consideramos que la noción de relación con el saber reen-
vía a una (o a varias) cuestiones, a un modo de acercamiento y no constituye 
una respuesta. Considerada como respuesta, corre el riesgo de convertirse 
rápidamente en un nuevo tipo de hándicap y de carencia. Sobre esta cuestión 
epistemológica y ética fundamental, no hay diferencias entre los dos. Para 
cada uno de nosotros, el interés por esta expresión rechaza la reducción del 
sujeto a un conjunto de características esenciales […] En esta idea, vamos 
más allá de una cuestión teórica: se trata de un respeto, a priori, por todo suje-
to en tanto tal, una forma de relación al mundo, a los otros y a sí mismo. Más 
allá de un tema ético, hay también una cuestión ideológica y política frente a 
la diferencia cultural. En universidades como Paris , Nanterre y como Paris 
, que reciben una gran población de estudiantes extranjeros, esta postura 
tiene consecuencias prácticas concretas (2006, p. 41).

Evidentemente, este trabajo comparativo propuesto desde “la voz” de 
uno de los padres fundadores de la noción, muestra, por un lado, la ri-
gurosidad y la vitalidad de sus aportes investigativos y, por otro, pone 
en relieve el rasgo de humanidad que ambos especialistas demuestran 
en sus estilos de hacer investigación compartiendo un mismo objeto de 
estudio desde campos disciplinares diferentes y a la vez, complementa-
rios. En otras palabras, dan prueba de estilos de investigación que, lejos 
de acaparar y “confinar” para sí, una misma problemática de estudio, la 
comparten.

En conclusión, más allá de las diferencias y convergencias entre am-
bos enfoques, los aportes de estos dos protagonistas clave de la sistema-
tización y el desarrollo de la noción de relación con el saber, nos con-
ducen a reconocer que la misma debe ser estudiada en el marco de una 
dimensión relacional del sujeto. Dimensión relacional que refiere a lo 
real, al mundo y al sí mismo del sujeto, como producto de una historia 
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y de modos de socialización diversos. Dimensión relacional que, final-
mente, entrama una vinculación complementaria entre “saber, psiquis-
mo y sociedad”.

La relación con el saber del profesor universitario: finalmente… 
¿por qué “a cielo abierto”?
Para terminar, me gustaría retomar la metáfora elegida que atraviesa mi 
producción escrita, así como también, avanzar en la propuesta de esbo-
zar algunas reflexiones necesarias e inquietantes desde una pedagogía 
universitaria. En principio, desearía compartir ciertos comentarios de 
profesores universitarios en torno al saber que enseñan y a su manera 
singular de describir su tarea docente. Estos fragmentos discursivos son 
el resultado de diferentes momentos de intercambio: encuentros infor-
males, entrevistas enmarcadas en proyectos de investigación y relatos 
surgidos en instancias de formación continua.

Yo estoy feliz dando clase para veinte, treinta, setenta estudiantes… ¿La can-
tidad? ¡No me preocupa! Lo importante es captar la atención como en el 
teatro. Yo pongo en escena mis dotes de actriz (sonríe). Les murmuro cuan-
do quiero hablarles bajito, les grito cuando lo considero necesario. Al final, 
cuando terminamos, algunos estudiantes se acercan y me dicen que les gustó 
la clase. Vuelvo a mi casa contenta, me creo que soy Dios. Entonces, llego y 
me meto de lleno adentro de los libros. Me pongo a estudiar… En una clase 
se juega todo: poder, seducción, empatía, rechazo. ¿Y yo? Yo construyo un 
personaje. (Sofía, profesora de canto lírico de la Licenciatura universitaria de 
música de Cámara).

La materia que enseño es Francés I para las distintas carreras, tengo estu-
diantes de ciencias sociales, exactas, economía, enfermería, de todo. Mirá… 
¿cómo te explico? Yo soy bilingüe, empecé a estudiar francés desde los 4 años, 
hice toda la primaria y la secundaria en el Liceo Franco-Argentino. Ten-
go casi 40 años. Y cuando empecé a enseñar era un desastre, un verdadero 
desastre. No tenía metodología, no sabía qué hacer, sentía un nudo en el 



164 Procesos educativos: desafíos y transformaciones

estómago. Se producían unos silencios en la clase eternos. Empecé en esto 
porque necesitaba trabajar. Soy traductor profesional, pero dar clase en la 
facultad me aseguraba un ingreso fijo. Lo primero que me parece que hay 
que hacer es ir a ver a alguien que sabe más que uno y preguntarle cómo hace. 
Ah, también, hice algunos cursitos de pedagogía en la Alianza. Y después, en 
definitiva, para mí, la clase tiene que ver con la observación. La observación y 
la paciencia. Para enseñar hay que observar las reacciones de la gente. Ahora, 
hoy, te puedo decir que me gusta enseñar, le tomé el gustito. ( Juan, profesor 
de Francés  de distintas carreras universitarias) 

A veces dando clase uno se enceguece, pierde el rumbo, pierde los destina-
tarios, pierde todo. Yo venía pensando que mis clases estaban buenas, eran 
claras, que todo el mundo entendía, no había preguntas… pero, llegó la clase 
previa al examen y les pregunté a todos cómo venían. ¡Fue una lluvia de 
dudas, una catarata de preguntas! Nadie entendía nada. Yo creía que me 
venían siguiendo. ¡Me quedé re-mal! Me dije a mí mismo: ‘Paolini, no sos 
tan brillante como pensás’. (Daniel, profesor de Análisis Matemático  de la 
licenciatura en Sistemas)

A partir de estos breves relatos, me pregunto ¿en qué consiste la pre-
sencia que encarna un profesor frente a los estudiantes en un aula? Más 
allá de los contenidos a transmitir y de la posible estrategia propues-
ta para hacerlo, el profesor ¿tiene registro de su manera de estar en la 
clase?, ¿cómo se lleva con los saberes que transmite? Más precisamente, 
además de estos saberes disciplinares que se propone enseñar ¿se detie-
ne a registrar sus gustos, preferencias, posible malestar, disfrute, padeci-
miento, sus dudas o sus temores?, ¿se hace preguntas acerca de su estilo 
docente que va “tomando cuerpo” en los encuentros cotidianos con sus 
estudiantes o se evade y se esconde de “sí mismo”?

Puntualmente, en los comentarios de los profesores seleccionados, 
podemos reconocer una cantidad de emociones que van más allá de la 
supuesta transmisión de un contenido específico: alegría, entusiasmo,  
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desilusión, desconcierto, histrionismo, humildad, frustración, desencan-
to, angustia, impotencia de no saber y omnipotencia de saber.

La posibilidad de registrar la dimensión personal y relacional de una 
clase tiene que ver con identificar aspectos de la relación con el saber 
en tanto profesores implicados en la formación de los estudiantes. Me 
resulta sugerente el modo en que Beillerot define a la formación para 
hacerlo extensivo a la formación universitaria. Este autor afirma:

 
La formación se piensa como un acto de ‘dar testimonio’. Cuando uno en-
seña, por intermedio de su discurso, el formador habla y testimonia su 
relación con el saber: sus preguntas, sus dudas, sus maneras de saber, de 
ignorar y su curiosidad. Uno pone en escena, ofrece, como una masa misma 
del trabajo con el otro, una parte de su propia sustancia (1988, p. 13). 

Dar clase es dar testimonio. Si “abrimos” esta afirmación inspirado-
ra, nos preguntamos: ¿de qué podríamos dar testimonio en nuestro día 
a día al dar clase en la universidad? Esbocemos algunas posibles res-
puestas:

• De la persona que somos frente a los estudiantes.
• De la humanidad que está por detrás de nuestro rol instituido de 

transmitir saberes académicos.
• De nuestras concepciones implícitas acerca de quién es el otro que 

aprende.
• De nuestra manera de comunicarnos con nuestros estudiantes, entre-

lazada con nuestros estados de ánimo.
• De nuestra manera de compartir o retacear, con ellos, lo que sabemos.
• De nuestro saber y de nuestras dudas y temores frente al no-saber.

En otras palabras, podemos suponer que damos testimonio de nues-
tro disfrute y de nuestros padecimientos al ser “trabajadores del saber” 
en el espacio-tiempo de una institución académica que nos sirve de en-
cuadre. Decididamente, nuestra relación con el saber está siempre ex-
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puesta, Blanco lo sugiere de una manera concisa y breve: “No es fácil 
aceptar que enseñamos lo que somos” (2015, p. 64). 

En consecuencia, al problematizar “un más allá del contenido a en-
señar”, abrimos la reflexión en torno a la dimensión relacional que se 
despliega en la clase. Suele suceder muchas veces, que los aspectos re-
lacionales o afectivos cobran visibilidad sólo cuando “algo no funciona” 
con un estudiante puntual, un pequeño grupo o con la totalidad de la 
clase. Entonces, asumir el reconocimiento de lo que ocurre en toda 
relación pedagógica supone tener en cuenta nuestros estilos personales do-
centes.

Cuando nosotros, profesores universitarios, registramos la dimen-
sión relacional en los intercambios con los estudiantes y comenzamos a 
interrogarnos sobre nuestras emociones, sensaciones y nuestra relación 
con el saber, llevamos a cabo un trabajo de retorno reflexivo sobre noso-
tros mismos, al decir de Filloux (1996). Este ejercicio de interrogación 
supone una reflexión sobre las propias motivaciones, los deseos, las an-
gustias, las intenciones, el modo de ejercer el poder. En otras palabras, 
comprende un trabajo introspectivo sobre nuestras maneras personales 
y singulares de llevar a cabo la tarea docente. Además, la posibilidad 
de animarnos a entablar un diálogo con nuestra propia relación con el 
saber influye, a su vez, en nuestra capacidad de comprensión sobre los 
procesos de aprendizaje de los estudiantes, sujetos “aprendiendo”, frente 
a las exigencias que la idiosincrasia (la especificidad) del propio saber 
disciplinar requiere. En definitiva, se trata de hacer evidente un singular 
y venturoso trabajo de interrogación introspectivo y de autobservación 
de sí mismo.

Ahora bien, me interesa introducir brevemente un modo posible de 
plantear los aspectos relacionales de la tarea de enseñar siguiendo los 
desarrollos de Blanchard-Laville. Sus investigaciones en el campo del 
análisis de las prácticas profesionales docentes, realizadas desde hace 
más de treinta años, se basan en el enfoque clínico de orientación psi-
coanalítica. Esta perspectiva toma en cuenta prioritariamente los proce-  
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sos psíquicos del sujeto, en su mayor parte inconscientes. En palabras de 
Blanchard-Laville:

 
Mi interés se basa en poner en relieve la dimensión psíquica de la transmisión 
didáctica; es decir, el registro psíquico inconsciente de los actores del acto 
pedagógico. [Para ello], he tomado distancia de la mera aplicación de la teo-
ría psicoanalítica a la pedagogía. He construido un enfoque codisciplinar que 
permite, a partir de la observación en común de un objeto de estudio espe-
cífico, articular varios enfoques teóricos: clínico, psicosociológico y didáctico. 
Es necesario dejar en claro que, el enfoque clínico psicoanalítico no basta 
para describir la totalidad de la situación de enseñanza (Blanchard-Laville y 
Chaussecourte, 2012, p. 6).

Más aún, en concordancia con lo que he explicitado en los párrafos 
precedentes, Blanchard-Laville explica que los profesores exponen su 
propia relación con el saber, sean o no conscientes de ello, en el espacio 
relacional que se despliega con los estudiantes. Más precisamente, afir-
ma:

 
Mi hipótesis es que las cuestiones psíquicas vinculadas con la historia perso-
nal de un profesor, la misma que ha construido su relación con el saber, son 
generalmente subestimadas. La tentación es la de suponer que, si ‘armamos’ 
a un docente con los saberes necesarios y la didáctica precisa de la transmi-
sión de los saberes, podemos impedir que se manifiesten las conductas de lo 
‘no sabido’ de sus conflictos internos. […] Ahora bien, creo que la fuerza del 
psiquismo es tal que es imposible armarse; no olvidemos que hay cuestiones 
que escapan en una gran medida a la conciencia del profesor (2013. p. 5).

De este modo, dejo planteado este enfoque teórico como una posi-
ble y valiosa alternativa para fundamentar modos de acompañar a los 
docentes desde el análisis de las prácticas profesionales, a partir de pro-
puestas institucionales que construyan encuadres “cuidadosos” y que 
habiliten: el intercambio formativo entre pares, la confianza, la escucha 
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disponible, la circulación de la palabra compartida y la postura de respe-
to y no crítica ni juzgamiento del otro para desplegar los puntos de vista 
individuales.

Finalmente, vuelvo a pensar en el título de mi propuesta de escritura. 
¿Qué sentido desplegó la metáfora de estudiar y profundizar la relación 
con el saber del profesor universitario “a cielo abierto”? Después de todo 
este recorrido, me gustaría sugerir que “la apertura” derive en una invita-
ción. Una invitación que integre todas las reflexiones pedagógicas com-
partidas, las cuales considero necesarias e inquietantes, sobre todo, porque 
incitan a lo nuevo, al desafío y a la transformación en el marco de una 
pedagogía universitaria más humilde, más llana y profundamente atrave-
sada por la ética. De este modo, desearía invitar a los profesores a que:

• Se vuelvan visibles a sí mismos poniéndose “al descubierto” de sus 
maneras de ser y hacer la clase. 

• Se animen a plantear preguntas personales y osadas sobre sus estilos 
docentes.

• Provoquen sus rutinas y costumbres.
• Recuerden momentos, afectos, emociones y vínculos de su propia his-

toria personal asociados con sus “motivos vocacionales”, motivos que 
los llevaron a elegir el saber disciplinar que los ha formado profesio-
nalmente y que, a su vez, los ha convertido en docentes universitarios, 
al día de hoy.

• Problematicen los aspectos relacionales del dar clase que muchas ve-
ces quedan formulados desde una pedagogía universitaria prescriptiva 
e instrumental, que señala “el deber ser” y modeliza relaciones “correc-
tas y esperables”.

• Se animen a pensar, sentir y hacer una pedagogía cotidiana, fundada 
en el encuentro genuinamente novedoso (y apasionante) con el otro.

Adenda
Mi punto de partida me llevó a la necesidad de explicitar mi inquietud 
por un día a día incierto y complejo. El paisaje mundial así lo confirma. 
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Sin embargo, tengo la sospecha de que, pasado este momento actual, 
muchas cosas ya no volverán a ser como antes. Me gustaría imaginar 
entonces, una universidad cuyos vínculos entre profesores, investiga-
dores, colegas y estudiantes sean más solidarios en un camino más de-
mocrático de construcción y circulación de saberes, en una trama de 
relaciones más horizontales, más creativas y más humanas donde el en-
tusiasmo por el conocimiento sea el motor para una mejor sociedad.
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Experiencias juveniles: violencias, precariedad y 
exclusión. Algunos retos de la universidad pública 

ante las situaciones de vida de sus estudiantes.

LILIANA IBETH CASTAÑEDA RENTERÍA44

PEDRO HUGO RANGEL TORRIJO45

Ser joven es resistir…
Pero más que un estado de anarquía adolescente, 

que pues no se puede definir mejor, 
personalmente lo veo como una manera de sobrevivir.

 Sin esa rebeldía no estaría aquí…
(Pablo).

Introducción
No resulta novedoso para nadie señalar el alto grado de exclusión y vio-
lencias de las que son objeto los jóvenes en nuestro país. Día a día los 
jóvenes enfrentan dificultades educativas, laborales, económicas y socia-
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data del . Miembro del Cuerpo Académico Consolidado --562 Educación, 
políticas públicas y desarrollo regional.
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Perfil  y miembro del Sistema Nacional de Investigadores, nivel 1. Miembro del 
Cuerpo Académico Consolidado --562 Educación, políticas públicas y desarro-
llo regional.
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les, y resulta impostergable, como miembros de la comunidad de una 
institución de educación superior, preguntarnos cuál es el papel de la 
universidad con relación a las situaciones que viven los jóvenes en gene-
ral, pero particularmente aquellos que son parte de su comunidad.

Las instituciones de educación superior se enfrentan constantemente 
a enormes retos. Desde el financiamiento, las constantes evaluaciones, 
la presión del Estado y los organismos internacionales, entre otros, que 
constantemente transforman y moldean la responsabilidad social de las 
universidades al exigir el cumplimiento de ciertos indicadores que no 
siempre toman en cuenta los contextos sociales, económicos y culturales 
en los que se encuentran las instituciones. Lo anterior, sostenemos, ab-
sorbe en su mayoría las actividades cotidianas de la comunidad univer-
sitaria y deja poco espacio para que la institución se mire a sí misma y a 
su comunidad desde otros lugares y con preguntas distintas a las produ-
cidas en el marco de las políticas educativas.

En el presente documento nos preguntamos acerca de lo que viven y 
experimentan los estudiantes universitarios fuera de los muros institu-
cionales, situaciones que enmarcan su propia experiencia como jóvenes 
en formación y dan sentido a su tránsito por las aulas universitarias. Es 
bien sabida la dificultad que ha implicado la definición de aquello a lo 
que hacemos referencia cuando hablamos de juventud. De manera ge-
neral, Alvarado sintetiza algunas de las definiciones más comunes y dice 
que juventud: 

sociológicamente se refiere a dimensiones de un grupo social que abarcan 
la edad, el desarrollo biológico, cognitivo y social, así como a un conjunto 
de transiciones personales y sociales, como acceso al empleo, la salida de un 
núcleo familiar y la formación de otro, la culminación de la educación, el na-
cimiento de descendientes o incluso la integración a una comunidad política 
y el ejercicio pleno de sus derechos (2017, p. 164).
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En este trabajo partimos de que es necesaria una mirada más in-
tegradora, situada e histórica, de las y los sujetos que participan en el 
campo de lo juvenil, de ahí que nos posicionemos en una mirada no de 
la juventud, sino de las juventudes, que tal como menciona Duarte, “no 
está referido a una cuestión gramatical de número y cantidad, sino que 
a nuestro juicio hace mención a una cierta epistemología de lo juvenil, 
que exige mirar desde la diversidad a este mundo social” (2000, p. 61).

Así pues, en este capítulo se presenta un análisis de las experiencias 
descritas por jóvenes estudiantes de un centro universitario regional de 
la Universidad de Guadalajara, con el objetivo de discutir de qué mane-
ra esas experiencias impactan a su vez en su experiencia como estudian-
tes universitarios; ello encaminado a revisar el papel que la institución 
universitaria puede tener como parte de su misión institucional.

El capítulo está dividido en cuatro secciones. A esta introducción le 
sigue el apartado sobre el contexto espacial e institucional en el que ha-
bitan nuestros sujetos de estudio. La segunda parte describe la estrate-
gia metodológica seguida para la obtención de datos y el análisis de las 
narraciones. Le sigue la sección de discusión y finalmente se presentan 
algunas conclusiones.

La región Ciénega del Estado de Jalisco y el Centro Universitario 
de la Ciénega de la Universidad de Guadalajara
En el país, las autoridades no han desarrollado políticas sociales desti-
nadas a los jóvenes, que se caractericen por su continuidad. Persiste un 
Estado, como afirmaba Monsiváis, con una tendencia más a cooptar que 
a apoyar a los jóvenes. Los políticos en general tienden más a la simula-
ción que a la comprensión y solución de los problemas de los jóvenes. Se 
habla, como en el resto de América Latina, de un país de jóvenes, pero 
en los hechos las oportunidades y apoyos oficiales para ellos, son escasos. 

La mayoría de las y los jóvenes que participaron en el ejercicio etno-
gráfico del que se tomaron los testimonios para su análisis son de Jalis-
co y estudian la carrera de Periodismo en el Centro Universitario de la 
Ciénega () de la Universidad de Guadalajara. En la actualidad el 
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Estado de Jalisco se caracteriza por altos índices de violencia, desapa-
riciones y feminicidios. La región de la Ciénega está conformada por 
trece municipios. Según el censo de 2010, (, 2010), el municipio 
de Ocotlán concentra la mayoría de la población, con 92,967 personas. 
Esta zona cuenta con una de las cifras más altas de población del esta-
do de Jalisco (6.86%) y una densidad de 94.65 habitantes por kilómetro 
cuadrado. 

La región tiene un nivel económico medio a nivel nacional. Según 
datos del , en Ocotlán, el 40 por ciento de la población es activa. 
Cabe mencionar que el 35.63 por ciento de la población activa nacional 
cuenta con educación media superior y superior (, 2017). Asimis-
mo, es pertinente recordar que la tasa neta de la población con partici-
pación económica en el Estado de Jalisco es de 62.3 por ciento, contra el 
59.2 por ciento a escala nacional. Sin embargo, existen carencias y vio-
lencia creciente. 

El diagnóstico 2012 mostró que, entre los jóvenes de 15 a 24 años, 
son 5000 los que no tienen satisfechas sus necesidades básicas en materia 
de salud, educación, protección social, calidad de vivienda y nivel vida. 
Esta población representa 5.37 por ciento de la población total y 28.5 por 
ciento de su grupo de edad (Hernández y Calonge, 2012, p. 189). 

Por su parte, el Centro Universitario de la Ciénega es uno de los 15 
centros universitarios que conforman la Red Universitaria de la Univer-
sidad de Guadalajara, junto con el Sistema de Universidad Virtual y el 
Sistema de Educación Media Superior. Según González Coronado, el 
CUCiénega es la opción “más importante de educación superior en la 
región Ciénega del Estado de Jalisco, así como para municipios de la 
región Altos y del vecino estado de Michoacán” (2017, p. 20).

De acuerdo con el último Informe de Actividades 2018, presentado 
por la Mtra. María Felícitas Parga Jiménez, Rectora del Centro Univer-
sitario hasta mayo de 2019, la matrícula del CUCiénega alcanzaba para 
ese año los 6687 estudiantes activos (Parga, 2019). La distribución por 
género en la comunidad estudiantil era de 46.8 por ciento hombres y 
53.2 por ciento mujeres. De acuerdo con información presentada por el 
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Rector General, Ricardo Villanueva, el 37.7 por ciento de los estudian-
tes de este centro universitario no tiene acceso a internet y el 44.5 por 
ciento no cuenta con una computadora (Villanueva, 2020). Este último 
dato es de lo poco que sabemos sobre las condiciones de vida fuera de 
las aulas que tienen nuestros estudiantes.

Apuntes metodológicos
El presente trabajo tuvo como insumo para el análisis 21 trabajos au-
toetnográficos realizados en el marco de la unidad de aprendizaje “Ob-
servación etnográfica” impartida en el programa educativo de Licen-
ciado en Periodismo, en el año 2017, en el Centro Universitario de la 
Ciénega de la Universidad de Guadalajara. Todos los estudiantes dieron 
su autorización para la utilización de sus escritos. Así mismo se utilizan 
pseudónimos en la totalidad de los testimonios.

Del total de las y los alumnos participantes, ocho fueron varones y 
15 mujeres, en un rango de edad entre los 19 y 22 años. Diez alumnos 
provenían de la zona metropolitana de Guadalajara, cuatro eran origi-
narios de Ocotlán, sede del centro universitario. Seis provenían de mu-
nicipios de la región Ciénega y Altos de Jalisco, una más de Michoacán, 
y una alumna era originaria de un estado del norte del país. Para este 
trabajo se utilizan 14 trabajos, correspondientes a cinco varones y nueve 
mujeres.

El trabajo realizado por cada uno de los y las estudiantes buscaba 
problematizar, desde su experiencia personal, la respuesta al cuestiona-
miento sobre ¿qué significa ser joven? El análisis de los textos nos per-
mitió construir seis categorías a partir de las cuales planteamos proble-
matizar: primero, cuáles son las experiencias a las que los jóvenes como 
universitarios están expuestos y desde dónde se viven como estudiantes 
del nivel superior; y segundo, las violencias que los marcan. Las catego-
rías sobre experiencias son: las expectativas sobre mí, vivir mi género y 
habitar el cuerpo. Las categorías sobre violencias: violencias sexuales y 
de género, violencias domésticas, acoso escolar y pobreza. A continua-
ción, se presenta una selección de las narraciones.
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Vale la pena señalar que el uso de narraciones auto-etnográficas 
como insumo para el análisis de lo social, se enmarca en la tradición et-
nográfica de tipo narrativo. Según Restrepo, la etnografía se puede defi-
nir como “la descripción de lo que una gente hace desde la perspectiva 
de la misma gente” (2016, p. 16). En el caso que nos ocupa, las narra-
ciones fueron creadas por los propios participantes en la investigación 
guiados por la pregunta sobre ¿qué caracterizaba su vida/experiencia 
como joven universitario?, todo ello en el marco de la elaboración del 
producto integrador de la unidad de aprendizaje Observación Etnográ-
fica. Para este trabajo se retoman algunos de esos productos para el aná-
lisis correspondiente.

Resultados

Las experiencias a las que los jóvenes como universitarios están expuestos y 
desde dónde se viven como estudiantes del nivel superior
En esta categoría se agrupan aquellas narraciones sobre lo que significa 
ser joven universitario con relación a las expectativas generadas por su 
ingreso a la educación superior, tanto en sus familias como en sus co-
munidades. Es importante señalar que según la 46, siete de cada 
diez estudiantes en México son estudiantes universitarios de primera 
generación, dato que coincide con el expresado por el Rector General de 
la Universidad de Guadalajara en su discurso realizado en CUCiénaga 
con motivo de la celebración del 25 aniversario de la creación de la Red 
Universitaria. Por lo tanto, no es de extrañar que estos jóvenes lleven 
sobre sus hombros las expectativas de movilidad social no sólo de sus 
familias, sino también de sus comunidades de origen.

Así también se presentan narraciones que expresan la vivencia del 
género y del cuerpo en los espacios institucionales y que marcan el trán-
sito por las aulas de mujeres y hombres. Sin duda nuestro estar en el 

46  Consultado el 28 de abril de 2020 en https://plumasatomicas.com/noticias/estu-
diantes-unam-primeros-universitarios/
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mundo está atravesado por las formas y materialidad del cuerpo, lo cual, 
a su vez, se configura con los roles de género reproducidos en las aulas.

Lo que se espera de mí…Como ya se mencionó, unas de las experiencias 
mayormente relatadas por las y los jóvenes en sus trabajos autoetnográ-
ficos están relacionadas con las expectativas que sus familias, sus conoci-
dos y ellos mismos, tienen sobre su futuro como egresados universitarios. 
Muchos estudiantes asumen que tener esta oportunidad conlleva “la obli-
gatoriedad” de triunfar profesionalmente, expectativa expresada también 
por otros. Un ejemplo de lo anterior lo menciona Anita: 

Siento que a veces mi familia (y por familia me refiero a tíos, tías, etc.), 
siempre me ven como la que va a sacar adelante a la familia: “nos vas a sacar 
de pobres, no como las pendejas de tus primas” y no sé, siento que a veces el 
tener estas expectativas sobre mí, y el “no te descarriles de tu camino”  impide 
que sepa cómo actuar cuando un chico me gusta, es como, no la quiero regar 
con mi familia. (Anita)

Además de las expectativas de movilidad social que recaen sobre la 
estudiante universitaria, es claro cómo el mandato de género sobre el 
control de su cuerpo, específicamente su sexualidad, se suma a las exi-
gencias de ser una buena hija que estudia la universidad. En el siguiente 
fragmento se presenta:

Mi prima de 21 años —hoy con una hija de 5—, “tía, ¿por qué Anita es tan 
rara?” a lo que mi mamá responde: “no sé hija, aquí sólo hay de dos sopas: las 
putas y las raras”. Me van a juzgar de puta si bailo con un chico, me van a 
tachar de puta si me ven besándome con un hombre… Un simple error y las 
expectativas de todos caen y la decepción se abalanza sobre mí. (Anita)

Otra forma de presión es la originada por el reconocimiento que ha-
cen por el esfuerzo que realizan los padres para que las hijas puedan es-
tudiar. Aquí un ejemplo:
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[…] ellos (mis padres) con mucho esfuerzo me están dando la oportunidad 
de ser una joven universitaria, por lo que para mí es una guerra de esfuerzos 
ya que tengo que aprovechar al máximo los estudios, tengo que superar mi 
miedo al hablar en clases, para poder sacar buenas calificaciones, y el vivir 
fuera sin mi familia no es fácil ya que somos una familia que siempre está 
junta. Soy una joven universitaria que lucha por dar una buena imagen a su 
familia, que desea un futuro como profesionista. (María)

Sin embargo, los jóvenes cuyos padres son profesionistas no escapan 
a esta presión:

Mis padres son personas preparadas, mi madre tiene dos carreras […] mi 
padre estudió la universidad, pero tuvo que desertar […] Por esa razón yo 
tenía que ser semejante a ellos, no decepcionarlos. (Araceli)

Además de los padres, la carga de ser el hermano o hermana mayor 
también genera presión sobre estos jóvenes y sus expectativas:

Soy una joven no tan joven porque desde pequeña entendí de responsabi-
lidades, porque siento que soy el ejemplo de mis hermanos y no los puedo 
decepcionar, siento que no me puedo equivocar. (Laura)

Desde que comencé a ser una figura mayor y de ejemplo para mis herma-
nas, empezó a haber más presión hacia mí ya que debía darles un modelo 
de persona responsable que ellas pudieran seguir y así fue durante primero, 
segundo y tercero de primaria ya que era de los tres primeros promedios del 
salón hasta que comenzó a importarme algo más: mi físico. (María)

Otro de los factores que influye en la carga que las expectativas que 
se tienen sobre los chicos y chicas se incrementen, es el hecho de que 
proviene de comunidades pequeñas, lo cual los tiene en la mira de su 
comunidad, o al menos así lo viven, tal como lo menciona Vanessa: “me 
preocupa mucho lo que vayan a decir los demás de lo que haga o diga, 
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ya que soy de un lugar no muy grande y todos se enteran de lo que ha-
gas y con ideas más reservadas y cerradas”.

La consecuencia de todo esto es que ser joven implica vivir con el 
temor constante del fracaso y de causar decepción, “soy una mujer de 
19 años que vive estresada…” (Laura); “tenerle tanto miedo al fraca - 
so que no quiero volar” (Sofía); “tengo sueños en la cabeza, tal y como 
ser la mejor fotógrafa de National Geographic […] y con miedo cons-
tante de no ser lo que he estado soñando desde hace tiempo” (Veróni-
ca). El temor por decepcionar o fracasar es compartido también por los 
varones:

Soy un joven de 22 años con enormes problemas existenciales, con problemas 
de desapego emocional e inseguro en casi todos los aspectos, con tendencias 
depresivas; siempre me pregunto si lo que hago es lo correcto y cada mañana 
me despierto sintiendo que soy una decepción para todo el mundo. (Pedro)

En mi casa esperan mucho de mí, que yo sea el que saque adelante a la fami-
lia, que ocupe el lugar de mi tía, que algún día fue el puesto de mi “papá Rafa” 
(abuelo), esperan tanto, que claro que estoy preocupado, yo no sé si pueda 
llenar unos zapatos tan grandes. (Alfredo)

Los mandatos del género Aunadas a las expectativas que genera el ingreso 
a la universidad, se encuentran las generadas con relación al género, lo 
que se espera de la mujer o del hombre que se es. En este aspecto es claro 
cómo las mujeres tienen la presión de cumplir con roles tradicionales más 
de tipo doméstico, y los chicos con relación al ejercicio de “autoridad”, la 
proveeduría familiar.

Como mujer asumo, por ejemplo, que cuando no está mi madre en casa es 
mi deber mantenerla en orden; hacer quehacer, cuidar de mis hermanos o 
darles de comer aunque sean mayores. Con mis amigos cercanos se replican 
las últimas dos cosas. (Beatriz)
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Siendo el menor de tres hijos, y sin padre a los tres años, me fue impuesto en 
mí que, aunque nadie me lo dijera, el cargo de ser “el hombre de la casa” por 
ser el único varón del hogar. (Pedro)

Desde que murió mi abuelo yo me convertí en “el hombre de la casa” […] 
Si, yo soy el heredero al trono, no es una cuestión de género, es un asunto de 
ser el primogénito en la generación, yo soy el primero de todos los nietos y al 
igual que mi tía que es la mayor, me toca quedarme con la batuta. (Alfredo)

Vivir en mi cuerpo Otra experiencia presente en los relatos de los y las jó-
venes es el relacionado con la vivencia de su cuerpo. Las distintas maneras 
en que padecen los diferentes cánones de belleza los hacen vivir en una 
constante tensión. La mayoría de las experiencias relatadas se vivieron 
durante el periodo de educación media con ataques de los propios com-
pañeros, y en menor medida de familiares cercanos.

No encajaba con nadie, e incluso me señalaban y me miraban feo. Por ello mi 
autoestima bajó, no me sentía bonita, y reprochaba a la naturaleza no tener 
curvas como las demás estudiantes. No me sentía bonita, ni mucho menos 
atractiva. (Araceli)

Fui criticada tanto en la escuela como en casa por mi peso (…), también fui 
burla de parte de familiares. (Nadia)

A la edad de 11 años me empezaron a salir granos y espinillas en toda la 
cara, problema que aún tengo, pero no es tan grave como en aquellos años, 
por esto recibí burlas de niños que aún no tenían esos cambios en su cuerpo 
y que yo no comprendía por qué me pasaba lo que me pasaba. (César)

Soy una persona morena clara que a menudo bromeaba de su piel denomi-
nándose negra para los bien conocidos. Sobre mi aspecto físico ya no tengo 
problemas, aunque sí los tuve y fueron causa de mis depresiones. De comple-
xión media y baja estatura, con pies pequeños y brazos promedio, me siento 
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satisfecha con mi cuerpo, aunque esto haya sido después gracias a mi pareja. 
(Laura)

La vivencia del propio cuerpo también ha supuesto la intención de 
lastimar o terminar con la existencia, como en el caso que se muestra a 
continuación:

A los once años me lastimé a mí misma en las piernas y en los brazos, no sé si 
la moda de los “emos” fue una influencia o si en serio quería autodestruirme. 
A los doce años intenté suicidarme. (Sofía)

Oculté mis tendencias autodestructivas. (Pablo)

Las violencias que vivieron y viven los jóvenes
Las violencias han sido definidas a partir de una multiplicidad de fac-
tores y formas. La mayoría coincide en que se trata del uso de la fuerza 
o el poder con la intención de dañar y hacerlo como una forma de ejer-
cicio de poder en el ámbito doméstico, público o del grupo. En el caso 
de las y los jóvenes, éstos narran desde su experiencia diversos episodios 
que muestran las distintas modalidades que configuran experiencias vio-
lentas que los han marcado como sujetos. Identificamos principalmente 
cinco tipos de violencias: la escolar, la sexual, de género, doméstica y la 
económica. En todas ellas intervienen múltiples factores y como se verá 
en los testimonios, algunas veces unas están íntimamente relacionadas 
con otras.

a. Acoso escolar De acuerdo con Cepeda-Cuervo, et al. (2008), con acoso 
escolar nos referimos a un tipo de violencia que se manifiesta por agre-
siones psicológicas, físicas o sociales, repetidas, que sufre un infante en 
el entorno escolar por parte de sus compañeros. En el marco de dicha 
definición, a continuación se presentan narraciones de eventos únicos 
que se describieron como los más significativos, pero es importante se-
ñalar que no se trató de eventos aislados. 
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Desde muy chico me di cuenta de que mis preferencias sexuales eran di-
ferentes, que en lugar de gustarme las niñas, me gustaban los niños. En la 
primaria, mis compañeros de clases me hacía bullying porque me veían un 
poco afeminado y me gustaba juntarme con niñas, porque con los niños me 
sentía incómodo, a mí no me gustaban los mismos juegos que al resto de 
mis compañeros hombres, en los recreos yo me pasaba gran parte del tiempo 
comiendo, para evitar ser molestado por mis compañeros, pero eso propiciaba 
burlas no sólo por mis preferencias sexuales, también por la obesidad que 
tenía en aquellos años. Nunca le conté a mi familia que en la escuela me mo-
lestaban, me inventaba historias para que no me cuestionaran por qué llegaba 
con el uniforme manchado y en ocasiones roto. (Roberto)

Lo único que pensaba que me podría servir para disimular un poco, era tener 
una novia, posiblemente lo pienso ahora, uno de los errores más grandes de 
mi vida, nunca quise a ninguna de las novias que tuve, sólo las tenía para que 
las burlas y golpes por mi apariencia disminuyeran. (Roberto)

Uno de mis compañeros bajó mi pantalón del uniforme enfrente de todo 
el salón. Para mí ese momento fue lo peor que pudieron hacer, sentí cómo 
comenzaron a salir mis lágrimas y recorrer mi cara, solamente corrí a mi bu-
taca sin mirar a nadie, era demasiada la vergüenza, no sabía por qué lo había 
hecho, no era de esas niñas que se metían en problemas con alguien, pero no 
era sólo eso, siempre en los recreos se burlaban de mi físico o me comparaban 
con otras niñas, desde esa vez no volví a participar y mucho menos a pasar 
al pizarrón, se formaron poco a poco miedos en mí y la confianza que tenía 
en mí misma se fue por completo, ahora ya no participaba y ser la amiga 
de la niña más bonita, como todos los niños de mi salón decían, me volvió 
invisible. (María)

Teniendo problemas en primaria, por juntarme con hombres y ser llamada 
una vez marimacha. (Verónica)
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b. Otras formas de violencia identificada en las narraciones fueron las relacio-
nadas con violencias sexuales y de género La violencia sexual abarca actos 
que van desde el acoso verbal hasta la penetración forzada y una variedad 
de tipos de coacción, desde la presión social y la intimidación, hasta la 
fuerza física (, 2020). En tanto que la violencia de género, se con-
figura cuando basados en la desigual distribución del poder y relaciones 
asimétricas entre hombres y mujeres en la sociedad, se realiza alguna ac-
ción u omisión que vulnera los derechos de las mujeres (Rico, 1996).

No quería que mi primera vez fuera así, es más no planeaba ni siquiera cómo 
sería mi primera vez, eso no estaba en mis planes. No quería hacerlo, no dije 
no, pero tampoco dije sí. Él fue brusco, me lastimó múltiples veces, cuando 
intentaba quitarme, él me tomaba más y más fuerte, ahora lo pienso después 
de años y creo que me violó. Pero en ese entonces sólo pensaba: es mi novio, 
no puede haberme violado. Y no lo digo porque no resultó de una forma 
“bonita” como la que plantean en las novelas, lo digo porque así me sentí, me 
sentí forzada, obligada. (Araceli)

Soy un joven que aún no se acepta, soy un joven que aún le pregunta al Dios 
de su religión ¿por qué me hizo gay?. Yo no pedí nacer gay, yo no pedí que 
una preferencia me trajera tantos problemas de comunicación con mi familia, 
cuando intento hablar con mis padres acerca de la homosexualidad la plática 
termina en menos de un minuto porque recibo las palabras de mis padres 
que dicen “eso es un enfermedad”, “no estoy en contra, pero tampoco hay que 
aplaudir lo que no es normal”, o mi madre diciendo “Dios los hizo hombre y 
mujer, esa es gente débil de mente, que no saben lo que quieren”, esas palabras 
retumban en mi cabeza, cada vez que voy a San Juan trato de disimular lo más 
que puedo, encerrado en una jaula de mentiras que no me permite ser feliz, es 
así como veo mi casa, es así como veo a mi familia. (Roberto)

Date a respetar, me decía mi abuela (…), parte de ello me lleva a un conflicto, 
está ligado con mi empoderamiento, me gustaría poder disfrutar más de mi 
sexualidad y de mi cuerpo. No quiero ser una fácil por querer únicamente pa-
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sarla bien con alguien y me gustaría poder usar los crop tops y la ropa ajustada 
que aún tengo almacenada. (Beatriz)

Un problema con la sexualidad de mi hermana explotó el lado homofóbico 
de mi madre […] Un día decidió decirle que le gustaban las mujeres, todo 
se fue para abajo de ahí en adelante, yo en secundaria realmente jamás pude 
hacer nada porque no tenía ni voz ni voto, y aunque siempre se peleaban mi 
madre y mi hermana nunca fue como aquella vez […]; mi madre gritándole 
que ella no era su hija y que prefería cualquier cosa a que fuera homosexual, 
que ella jamás aprobaría ese acto y que se avergonzaba de ella, odiaba mi casa, 
odiaba mi familia por no entender a mi hermana, en ese momento creció en 
mí un pensar contradictorio al no tolerar la intolerancia. (Pedro)

Siempre quise decirle a mi madre cuando me comenzaba a hablar de sexua-
lidad que no hay vecinos de confianza como para prestarles la seguridad de 
su hija de seis años. (Laura)

También fui burla durante un tiempo ante unos familiares que me criticaban 
porque para ellos fui la provocadora de que intentaran abusar de mí, cuando 
quien entró en mi cuarto y me intentó forzar a hacer algo que no quería con 
tan solo 14 años de edad, esto dejó marcada mi vida, por lo cual durante 
cuatro años estuve con psicólogo. Mi pubertad fue traumante para mí con 
críticas, insultos y demás. (Nadia)

c. Pobreza A nivel estructural se identifica la vivencia de privaciones seve-
ras con relación a los bienes considerados como básicos, lo que en otras 
palabras puede ser considerado como pobreza. Como se podrá leer en las 
narraciones, no siempre se trata de carencia de alimentos, o vivienda, pero 
sí la vivencia de circunstancias precarias debido a la carencia de ingresos 
suficientes o falta de redes y capitales diversos que les permitieran a las 
familias de estos jóvenes crecer con mayores grados de certidumbre y 
bienestar.
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Es muy fácil que mi madre entre en depresión, y después de tener un hijo 
era más. Me tocó criar a mis hermanos y estaba tan cansada que cada vez 
eran más las cartas que le mandaba a Dios pidiéndole ser como Jessica que 
la llevaban a comprar ropa o al centro, que le pedían que sacara buenas ca-
lificaciones y no que cambiara pañales y cuidara a los niños mientras quería 
conseguir amigos. (Laura)

Yo pertenezco a la clase media, ya que por lo regular hay días buenos y malos; 
por lo menos en mi familia. Con esto quiero decir que hay días en los que nos 
quedamos sin dinero y cuando pasa esto, es lo peor que nos puede suceder 
(…), no hay comida, al ver preocupados a mis papás es tan triste y frustrante, 
odio verlos así. Mi hermana Mariana la más grande trabaja y estudia, ella 
misma se paga sus estudios y de vez en cuando ayuda a mis papás y al mismo 
tiempo también mi hermana me ayuda, ella de vez en cuando me compra 
despensa para venirme a estudiar. De hecho, también he llegado a faltar en 
algunas situaciones porque ya no he tenido dinero para venirme a Ocotlán. 
(Claudia)

Retumban en mi cabeza las palabras de mi padre, aquellas que me dijo el 14 
de noviembre de 2014 mientras lloraba por su despido: “tendrás las mismas 
oportunidades que tus hermanas, lo prometo”. (Verónica)

Hace tres años me he cuestionado sobre a qué clase social pertenezco, de 
tener 3 viajes a diferentes destinos en vacaciones de verano, ahora nos la pen-
samos en salir o no. De tener tierras de cultivo, ganado, equipo para cultivo, 
bueno, ahora todo ha quedado en el olvido. No se a qué lugar pertenezco, 
bueno, tal vez si sepa, pero no lo quiero aceptar. (Verónica)

d. Violencia doméstica A las circunstancias precarias descritas en la sección 
anterior, se le suma la vivencia de actos u omisiones (económicos, físicos, 
psicológicos) perpretados por personas del círculo familiar de los jóvenes 
en el ámbito doméstico (, 2000), lo que bien podemos llamar vio-
lencia doméstica.
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Mi familia se destruyó en aquella época, se vienen a mi mente las constantes 
peleas por parte de mis procreadores, que llegaban a golpes por parte de mi 
padre hacia mi madre, recuerdo a mi hermana pequeña tratando de defender 
a mi madre, y mi padre empujándola fuertemente hacia algún extremo, que 
casi siempre era a la pared. (Araceli)

No podía darme el lujo de llorar, mi madre me decía lo fuerte que tenía que 
ser, ya que si ella me veía triste, ella se iba a entristecer más, […] ver llorar a 
una madre es terrible. (Araceli)

Mis padres peleaban cada vez más y más, pero ellos creían que mis hermanos 
y yo lo ignorábamos. No era cierto, presenciamos cada etapa, una por una 
hasta llegar al “pseudo abandono” por parte de mi papá (y digo pseudo por la 
tortura de seguir viéndolo hoy en día y continuar enredados en sus tonterías), 
pero no decía nada. La verdad me hubiese gustado haberlos ignorado, hasta 
el día de hoy no me gusta escuchar a la gente discutir o verlos enojados los 
unos con los otros y más si son amigos, considero que es estúpido, siento 
nudos en la garganta y náuseas cada que sucede. (Pablo)

Discusión
Hasta aquí se han presentado fragmentos de las narrativas a partir de 
los cuales los y las estudiantes que participaron en este ejercicio autoet-
nográfico narran aspectos sobre las experiencias que los marcan como 
jóvenes universitarios y a partir de las cuales, por un lado significan 
su tránsito universitario, y por otro, violencias experimentadas que no 
siempre son tomadas en cuenta en las planeaciones institucionales ni en 
las programaciones académicas de las clases. Lo que aquí se evidencia 
es la necesidad de conocer los contextos sociohistóricos, económicos y 
culturales en los que los jóvenes que asisten a las aulas se desarrollan, 
que en el caso de los jóvenes universitarios mexicanos se caracterizan 
por la existencia de expectativas que otros ponen sobre su ingreso a la 
universidad, que no siempre corresponden a las realidades económicas y 
condiciones laborales existentes, en momentos donde múltiples formas 
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de violencia se ejercen en las vidas, emociones, cuerpos y trayectorias de 
estos jóvenes.

En el marco de lo anterior coincidimos con Joan Scott, quien urge 
a dirigir la atención a los procesos históricos que a través del discur-
so, dice, “posicionan a los sujetos y producen experiencias. No son los 
individuos los que tienen la experiencia, sino los sujetos los que son 
constituidos por medio de la experiencia” (2001, p. 49). Por ello resul-
ta fundamental historizar los discursos que producen la experiencia de 
los sujetos de tal manera que sea posible aprehender las identidades 
que configuran. La experiencia es por lo tanto “la historia de un sujeto” 
(Scott, 2001, p. 66), en este caso la(s) historia(s) que caracterizan al suje-
to joven universitario que aquí abordamos.

Los testimonios presentados además dan cuenta de una historia del 
sujeto joven que se vive desde el cuerpo y se construye en un ejercicio 
de memoria que rompe los límites temporales en los que se quiere enca-
jonar la experiencia de la juventud (por ejemplo de 15 a 29 años). Can-
ning (2005) identificó tres arenas en las que se ha desarrollado el análi-
sis de la experiencia: los trabajos sobre memoria, subjetividad y cuerpo. 
Lo anterior sugiere una problematización respecto a la experiencia 
como una superposición entre reflexividad (memoria), subjetividad y 
cuerpo, que conectan desde lo individual la vivencia, resistencia, tensión 
y hasta contradicción con lo sociocultural, con las identidades. El cuerpo 
constituye así la zona de contacto donde se resiste, se absorbe y se vive 
lo social.

Las experiencias relatadas, así como las violencias que las enmarcan, 
son justo lo que queremos señalar con mayor énfasis en este trabajo. Se 
trata de jóvenes cuyas transiciones a la vida adulta se caracterizan por lo 
que Savarí (2009) llama “transiciones vulnerables” que, a través de una 
serie de acumulación de desventajas, desencadenan biografías condena-
das a experimentar la desigualdad y la exclusión, a pesar de ser del mi-
núsculo porcentaje de jóvenes con acceso a la educación superior.

Su ser de jóvenes universitarios se caracteriza a partir de lo que se 
espera de ellos, desde un futuro no muy promisorio. La mayoría sufre en 
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lo individual situaciones que quedan fuera del alcance —y por lo tanto 
fuera de la acción— del papel que están desempeñando las instituciones 
educativas (o demás organismos estatales) no sólo respecto a la conten-
ción de las violencias, sino también en tanto instituciones que faciliten 
la inclusión social y promuevan la igualdad de oportunidades. 

En un estudio sobre redes de apoyo realizado con estudiantes del 
CUCiénega, Hernández y Contreras (2017) identificaron que las tres 
principales redes de apoyo de los jóvenes estudiantes universitarios de 
este centro universitario son la familia, los amigos y los vecinos. Así 
mismo, señalan que la principal fuente de apoyo la encuentran en su 
madre, su padre o tío. En este marco los autores destacan “que la ins-
titución educativa no aparece como un recurso disponible o confiable 
y, por lo tanto, no se acude a ella para solicitar apoyo. Además, 47 por 
ciento de los participantes señaló que no tiene confianza o cercanía con 
sus profesores.” (p.262)

Ante esto vale la pena preguntarnos ¿qué hace o qué debe hacer la 
universidad? Lo primero y más importante, pensamos, es conocer las 
realidades extra aulas que viven sus estudiantes y estudiar la manera en 
que estas realidades que caracterizan sus experiencias como jóvenes uni-
versitarios impactan su formación profesional, su estar en el mundo y 
sus expectativas de vida futura.

Lo anterior vale la pena hacerlo no sólo en el marco de la misión 
universitaria, sino también como un mecanismo que nos permita ser 
más eficientes en la implementación de políticas y programas institu-
cionales para elevar la calidad en la formación profesional de nuestros 
futuros egresados.

Conclusiones
De acuerdo con Duarte (2000) existen cuatro trampas en las que se ma-
nifiesta lo que él ha llamado la matriz adultocéntrica desde la cual se 
concibe la juventud: a) la universalización como homogeneización; b) la 
estigmatización que se hace del grupo social juventud y de sus prácticas 
y discursos, como objetivación invisibilizadora; c) la parcialización de la 
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complejidad social como mecanismo flexible; d) la idealización de la ju-
ventud como objetivación esencialista. 

Dichas trampas han atrapado no sólo los trabajos académicos en 
torno a lo juvenil, sino además han nutrido las representaciones e ima-
ginarios en torno a los sujetos. Lo anterior lo podemos observar en al-
gunas narraciones que los y las estudiantes en lo referente a la manera 
en que se auto perciben como “jóvenes anárquicos”, “rebeldes”, “que no 
saben lo que quieren”, así como también en la tremenda carga de cam-
biar el mundo que los adultos “echamos a perder” o las desbordadas ex-
pectativas que muchas familias tienen aún hoy respecto a la formación 
universitaria.

Para combatir estas trampas, Duarte propone algunas pistas, por 
ejemplo: “la necesidad de aprehender a mirar y conocer las juventudes, 
en tanto portadoras de diferencias y singularidades que construyen su 
pluralidad y diversidad en los distintos espacios sociales” (2000, p.71). 
Ante esto, los testimonios relatados en los trabajos autoetnográficos por 
los y las estudiantes, dan cuenta de la importancia de situar su experien-
cia juvenil en espacios que van desde sus comunidades de origen, pero 
también relacionados con la manera en que habitan y se relacionan con 
su propio cuerpo. Las diferencias en las composiciones familiares tam-
bién ofrecen un espacio de diferenciación en tanto se vive en una fami-
lia con ambos padres, jefa de hogar, madre soltera, familia extendida, así 
como también el lugar que se ocupa como hijo varón o mujer, o como 
primogénito.

La segunda y tercera pistas propuestas por Duarte son “la necesidad 
de desplegar miradas caleidoscópicas hacia o desde el mundo juvenil, 
que permitan recoger la riqueza de la pluralidad mencionada y la ne-
cesidad de abandonar el telescopio con el que se ha mirado lo juvenil” 
(2000, p. 72). En estos sentidos, el uso de una narrativa creada por los 
propios estudiantes, en la que construyeron su experiencia juvenil, nos 
permitió encontrar una diversidad de experiencias que han configurado 
su ser y estar como jóvenes a partir de su propia voz. El mundo juvenil 
para los y las jóvenes que participaron en este ejercicio está constituido 
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por experiencias familiares marcadas por distintas formas de violencias, 
por presiones y expectativas de familiares y vecinos por el “privilegio” de 
ser estudiantes universitarios, pero también por experiencias íntimas, 
corporales y sexuales. Resulta relevante para este trabajo la mención de 
la escuela de nivel básico y medio, da la impresión de que la institución 
universitaria sólo los contiene, pero no es claro su papel como configu-
radora de su identidad y experiencia juvenil.

Por último, la cuarta pista propuesta por Duarte, invita a la creación 
o uso de “conceptos dinámicos y flexibles que se acerquen progresiva-
mente a los sujetos de estudio: las y los jóvenes, las juventudes, las ex-
presiones juveniles, los procesos de juvenilización” (2000, p. 73). Con 
respecto a lo anterior aquí buscamos presentar por un lado las experien-
cias de los y las jóvenes en tanto jóvenes universitarios, pero además in-
tentamos caracterizar algunas de las violencias que enmarcan y sitúan 
dichas experiencias. Si bien no podemos ni queremos generalizar, se 
hace necesario preguntarnos el papel de la universidad actual, preocupa-
da por la calidad, la internacionalización, el desarrollo de competencias, 
la transferencia tecnológica, en la vida de los y las estudiantes y su im-
pacto en la configuración identitaria.

Al leer la narración de los jóvenes, es pertinente recordar a Sartre que 
decía en 1951 que ser joven es un lujo solamente para jóvenes ricos, ya 
que los pobres no viven esa experiencia. Al respecto, Monsiváis (2005) 
afirmó, con razón, que eso ya no era tan cierto desde que se generalizó 
la versión americanizada de la juventud basada en el consumo. Sin em-
bargo, la vida actual centrada en el consumo se vive cada vez con mayo-
res presiones de compra. Esto fenómeno genera, como lo observamos, 
que muchos jóvenes vivan con frustraciones y limitaciones.

El clásico concepto de Erickson (1968) de la “identidad juvenil en cri-
sis” toma en el México actual un sentido de mayor pertinencia. En efecto, 
más que un lugar común, o de tautologías a las que se presta el térmi-
no, como decía Nisbet (1968), en el México de hoy los jóvenes viven una 
crisis en la definición de su futuro, como producto de crisis familiares y 
crisis de las comunidades con múltiples problemas, no solamente econó-
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micos, sino de violencia y de valores. Las rupturas familiares y la violencia 
intrafamiliar dejan huellas que los jóvenes tratan de superar. 

Uno de los aspectos sobresalientes que se observaron fue la negación 
de espacios de expresión personal. La importancia de la aceptación so-
cial y familiar es parte importante de la identidad juvenil. Sin embargo, 
se percibió en lo particular la falta de aceptación de la homosexualidad. 
Este fenómeno representa en los hechos el rechazo de jóvenes ávidos de 
apoyo y comprensión. Es clara la necesidad de una mayor sensibilidad 
y tolerancia de la sociedad al respecto. Una sociedad tan conservado-
ra está condenada a negar y condenar ciertas preferencias sexuales de 
los jóvenes. A diferencia de las interpretaciones de Erickson sobre los 
principios del psicoanálisis de las crisis de los adolescentes, observamos 
que los prejuicios de las familias y los conocidos de los jóvenes, afectan 
considerablemente su desarrollo personal, incluso al extremo de negarse 
a sí mismos. 

Por último, mencionemos que Monsiváis insistía en que las institu-
ciones gubernamentales mostraban “indiferencia funcional respecto de 
los problemas que atañen a los jóvenes: deserción escolar, consumo de 
drogas, desempleo, escasez de vivienda, violencia intrafamiliar, sexuali-
dad, sida, aborto” (2005, p. 1). Referente a este tema, los jóvenes se sien-
ten solos, por lo que el apoyo de la universidad, y en particular de los 
profesores y tutores, cobra relevancia. En este sentido es importante re-
conocer el papel tan destacado que tienen los profesores a nivel perso-
nal sobre la vida cotidiana de los jóvenes. En la búsqueda personal con 
dudas e incertidumbres, los jóvenes pueden encontrar en la universidad 
respuestas y apoyos personales muy valiosos. 
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Pautas normativas que definen el contexto escolar 
y su relación social con la acción pedagógica
construida por significados de los profesores
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JOSÉ ANTONIO RAMÍREZ DÍAZ48

Introducción
Los fines de la educación del siglo  son una respuesta al paradigma 
que emerge en el mundo de hoy; en todos los ámbitos de la vida social 
se presenta la complejidad como sinónimo de desafío al que es necesario 
responder con diversos procesos de transformación. El ámbito educati-
vo no es la excepción, la escuela tiene como tarea propiciar aprendiza-
jes que se conviertan en conocimientos significativos relevantes y útiles 
para la vida, que respondan a una manera de vivir, de producir, de con-
sumir y de relacionarse que se definen en los procesos de socialización; 
así surgen retos y desafíos que se han de convertir en foco de atención 
en la enseñanza y el aprendizaje escolar. En este contexto, la práctica 
docente se realiza en entornos cambiantes y diversos, en los que hoy se 
propone una variedad de fuentes para el manejo de la información, la 
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creatividad, la reflexión, la generación de un pensamiento flexible, la re-
solución de problemas, la colaboración con los otros. Para ello, la for-
mación de metas personales y el diseño de estrategias para conseguirlas, 
donde los escenarios han mutado como consecuencia del progreso tec-
nológico que cambia formas de pensar, sentir y relacionarse.

Las estrategias utilizadas en las prácticas educativas por los distintos 
actores, como expresión del habitus que éstos han internalizado, explican 
parcialmente las razones de la marcada tendencia a la reproducción de 
las formas de enseñanza en la escuela, contexto en que la práctica do-
cente requiere transformarse a la par de los nuevos requerimientos para 
la formación de ciudadanos; sin embargo, las escuelas muestran resisten-
cia ante los cambios que implica la satisfacción de las necesidades actua-
les, misma que se plasma en objeciones vinculadas o derivadas del baga-
je cultural asimilado por los actores educativos a lo largo de los años.

En cierto sentido, cada escuela ha conformado su cultura, los ele-
mentos constitutivos de la cultura escolar se plasman en las caracterís-
ticas propias, las normas particulares y los principios comunes que ha-
cen de la escuela un todo, con un carácter que le refiere su estructura 
cultural, que conforma su imagen, dándole un carácter común y propio 
(Bolívar, 1996). Al respecto, Hargreaves (1995) enuncia que la cultura 
escolar tiene un contenido y una forma: el contenido corresponde a la 
manera de hacer las cosas: actitudes, valores, creencias y hábitos; la for-
ma se encuentra en las representaciones de asociación características de 
los colectivos escolares que constituyen su identidad, permitiendo co-
hesionar a sus actores y legitimar sus acciones. A su vez, las relaciones 
que se establecen en la escuela son elementos que estructuran el código 
informal que establece la forma del hacer en las aulas; es aquí donde se 
legitima la cultura escolar y con ello, el confinamiento del mismo fin de 
la enseñanza (Giménez, 1999).

En ese mismo sentido, Bassand (1981) afirma que la cultura es a la 
vez socialmente determinada y determinante, estructurada y estructu-
rante, es decir, tiene una firmeza, un apoyo sostenido que ha construido 
simbólicamente in situ. La cultura escolar fija sus propias metas confor-
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me los alcances de la autonomía que ha desarrollado, la cual manifiesta, 
por ejemplo, cuando orienta de determinada manera los propósitos de 
la enseñanza y el aprendizaje, aunque éstos puedan diferir de los señala-
mientos regionales o nacionales. Al mismo tiempo consolida su capital 
simbólico dentro del espacio en que esa cultura se ha generado y deter-
mina funciones que sostengan sus propósitos. 

Es en ese contexto cultural donde la percepción, valoración y ac-
tuación de los participantes, da vida a su trayectoria social (Bourdieu, 
1980). Los habitus que los actores escolares han internalizado, les per-
miten interactuar en las instituciones, apropiárselas prácticamente y, por 
ende, mantenerlas activas, vivas y en vigencia. Es el pensamiento de los 
actores el que está asociado a la posición socialmente definida en la cual 
los ha ubicado el colectivo escolar. Por lo tanto, habría que preguntarse 
¿cuáles son los elementos que la práctica docente de los profesores ha 
asimilado de la cultura escolar in situ?, ¿cómo se relacionan los elemen-
tos constitutivos de la cultura escolar con la práctica docente, en escena-
rios de preescolar, primaria y secundaria?

El objetivo de este trabajo es analizar las observaciones realizadas en 
diferentes momentos a prácticas de docentes de preescolar, primaria y 
secundaria, asumiendo que, para los profesores observados, la realidad 
social se construye con base en los significados que conforman la cultura 
escolar, los cuales germinaron en la experiencia de los actores educativos 
y en el habitus interiorizado por éstos en los escenarios que comparten.

Para realizar la observación, se seleccionaron tres escuelas de educa-
ción básica: un preescolar, una primaria y una secundaria en tres asig-
naturas (matemáticas, geografía y ciencias ), todas ubicadas en zonas 
urbanas, a fin de indagar cómo, la forma en que se llevan a cabo las 
prácticas docentes en el día a día, por una parte refleja significados que 
han sido interiorizados como propios de la cultura escolar en que dichas 
prácticas tienen lugar, pero también contribuye a consolidar su perma-
nencia en la cultura antes mencionada. El análisis de las observaciones 
objeto de este trabajo, se realizó en forma posterior a una primera fase 
de levantamiento de datos. Para el análisis mencionado, se optó por se-
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guir las orientaciones de Glasser (1992) con respecto a seleccionar los 
casos por sus semejanzas y posteriormente hacerlo por sus diferencias, 
de tal manera que las semejanzas permitan la creación de categorías y 
las diferencias hagan posible caracterizar los atributos de las mismas. 
Este es un proceso que se realizó desde un enfoque etnográfico, con la 
finalidad de buscar la comprensión, socialmente constituida y compar-
tida por el grupo social, en este caso el de los actores participantes en la 
vida cotidiana escolar, en relación con qué se hace en la práctica docente 
y por qué se hace de esa manera, lo cual se pretende descubrir con apoyo 
en la identificación, la comunicación y la interacción de las categorías 
construidas.

Se trata de un trabajo micro que partió de la recolección de datos en 
la fase empírica, para proceder a un análisis, a partir de las interacciones 
entre los actores, lo cual permitió la detección de elementos básicos de 
la cultura escolar que constituyen las formas de relación entre los acto-
res: los procedimientos, los rituales, los valores y las normas, considera-
dos todos como una forma de manifestación de dicha cultura escolar, a 
cuya preservación están orientados, condición que influye muy podero-
samente en las posibilidades de que se produzcan, o no, cambios en las 
instituciones educativas y en su orientación (Owens, 2001). Ya señala 
Criado que la cultura de los centros escolares es un pensamiento que 
emerge generando la reproducción “prefigurando conceptos generados 
por los actores, proceso que explica la producción de la reproducción” 
(2004, p. 82).

Interacciones en la práctica docente
Hablar de interacciones en la práctica docente supone asumir que hay 
una acción recíproca entre personas, ya sea que se trate de profesor y 
alumnos o de alumnos entre sí. Esa acción recíproca puede ser diver-
sa, pero generalmente está orientada a propiciar ciertos aprendizajes, 
así como ciertas formas de aprender y de relacionarse con los otros. El 
concepto de interacción se extiende también a objetos, por ejemplo, un 
niño puede interactuar con su libro de texto, o con materiales para rea-
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lizar algún experimento sencillo. La idea de interacción no está asociada 
a posturas pasivas o acciones unilaterales, sino a una “puesta en acción” 
que involucra a quienes participan en el proceso enseñanza-aprendizaje; 
sin embargo, existen formas de interacción que propician aprendizajes 
de mayor calidad o complejidad que otras. 

En este trabajo se asume que la afinidad del docente, con ciertas for-
mas de interacción, tiene sus raíces en los significados que ha ido inte-
riorizando en la cultura escolar en la que está inmerso, los cuales con-
sidera que vale la pena preservar. A continuación, se ilustran pequeñas 
secuencias de interacción observadas en las aulas.

En la clase de preescolar se observó lo siguiente:

La profesora hace anotaciones en su lista.
Ma: Lo voy a tachar porque ya pasó una niña.
Una niña continúa diciendo sobre el 24 de febrero.
Ma: También marchamos.
La profesora enfatiza: ¿qué día fue?
Ma: Atento, fue el día 24.
Ma: ¿Qué fue el viernes?

La anterior es una secuencia muy cercana a lo que podría identificar-
se como acción unilateral. Aunque puede inferirse que la maestra está 
preguntando algo a los niños, es más fuerte la presencia de aquello en lo 
que ella insiste con la intención de que los niños den cuenta precisa de 
qué fue lo que hicieron el 24 de febrero, sin hacer alguna alusión acerca 
de qué pretendían con lo que hicieron.

En la clase de primaria, se observó lo siguiente:

La profesora señala al grupo que saquen sus monedas.
Ma: Quién trae sus monedas hoy, levanten bien las manos para contarlos.
La profesora cuenta.
Ma: Está bien, gracias.
La profesora señala que la actividad está bien.
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Ma: Muy bien, muy bien.
La profesora señala el producto que compró y las monedas con las que pagó 
y ellos deben decir cuánto dinero les sobra.
Ma: Ahora, ¿por qué estamos haciendo esta actividad?, porque debemos ver las 
cantidades que necesitan para completar un número y ustedes me van a decir cuán-
to me deben dar de cambio.

En su interacción con los alumnos, la profesora da indicaciones, im-
pulsa a realizar la actividad propuesta, estimula por los buenos resul-
tados y, aunque la brevedad de la secuencia ilustrada no dio cuenta de 
ello, en algunos momentos de la clase, la maestra hizo preguntas que 
favorecieron el razonamiento de los alumnos para que éstos encontraran 
los resultados. La forma de registro de lo observado no permite percibir 
respuestas dadas por los alumnos, pero por los comentarios de la maes-
tra, puede inferirse que éstos están participando con buena disposición 
en la actividad, aunque no en la evaluación de si su resultado es correcto 
o no, lo cual parece quedar sólo a cargo de la profesora.

En educación secundaria, en la clase de matemáticas, la profesora 
inició la clase anotando en el pizarrón el título de la temática con la que 
se va a trabajar:

Ma: Criterios de semejanza de los triángulos
Esta acción es considerada por los profesores como un proceso normativo 
con el que hay que abrir el escenario de la clase.
Aas: Tres alumnas al frente están esperando iniciar la exposición que tienen a su 
cargo.
Las alumnas esperan que la maestra dé las indicaciones para que se inicie la 
exposición de la clase.
Ma: Guarden silencio, habrá equipos de congruencia y de semejanza y ganarán el 
punto de su calificación.
La profesora explica cuáles serán las reglas de participación, por lo que los 
alumnos inician con las indicaciones dadas por la profesora
Ao: Empieza a leer el contenido de su lámina a los alumnos quienes escuchan calla-
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dos, su exposición se refiere a los criterios de semejanza entre los triángulos: criterio 
lado, lado.

En esta secuencia de observación se nota que hubo un trabajo previo 
realizado por los alumnos, según indicaciones que les dio la profesora, y 
que sus productos serán expuestos siguiendo ciertas reglas de participa-
ción que son dadas por ella; incluso se percibe que la señal para iniciar 
la exposición también será dada por la docente. Aquí hay cierta partici-
pación de los estudiantes, en todo momento controlada por la docente, 
quien les advierte que el desempeño que tengan estará asociado con su 
calificación. Son las indicaciones de la profesora y el establecimiento de 
reglas de participación, los que dan la pauta del proceso de enseñanza y 
aprendizaje.

La clase de geografía de educación secundaria permitió observar las 
siguientes pautas metodológicas: la clase está basada en preguntas que 
los alumnos contestarán a partir de ver la película y éstas tienen por ob-
jeto guiar el proceso de la clase.

La maestra inicia presentando tres preguntas al grupo que irán contestando 
de acuerdo con el desarrollo de la película:
Ma: ¿Qué relación tienen los mantos acuíferos con el ciclo del agua?
La maestra replantea la pregunta y lo que deberá contener la respuesta:
Ma: ¿De qué forma puedes explicar las características de la tierra si ésta tuviera 
otra dimensión?
Ma: ¿Por qué es importante conocer la temperatura y el clima y para qué nos sirve?
Ma: ¿Qué conoces o qué sabes de las plantas carnívoras?
La maestra incita a la búsqueda de las respuestas a las preguntas.
Ma: Listos ¡bien!

Ahora se presenta una viñeta de la clase de ciencia  de educación 
secundaria, en la cual el profesor explica a los alumnos sobre la tempera-
tura, dando él mismo la respuesta:
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Mo: Cuando le aplico temperatura es sólido, ¿entonces se compone?
Los alumnos se ponen de pie en señal de que desean participar.
Ao: Se pone de pie.
El maestro continúa con la clase.
Mo: Continúen.
Un alumno responde al cuestionamiento.
Ao: Dice que al aplicar calor la materia se transforma.
El profesor aclara.
Mo: Existen tres estados de la materia.

En esta clase se mantienen las siguientes pautas normativas: indica-
ciones del profesor y planteamientos del mismo que guían las respues-
tas. Se genera un escenario complejo por las interacciones que se viven 
cuando las preguntas planteadas se contrastan hasta llegar a las respues-
tas reformuladas por el profesor.

En la práctica pedagógica de preescolar persiste la guía del profesor a 
través de las preguntas y las respuestas, así como por los planteamientos 
que los alumnos atraen a su contexto inmediato, se advierte el saber del 
contexto social y cultural, proceso que respeta las normas de interacción 
(Barros, 2006). La temática que la maestra aborda sobre el 24 de fe-
brero permite advertir un contexto cultural in situ, donde los alumnos 
viven un momento de relación con el medio circundante, dando sentido 
al proceso didáctico. Las acciones docentes comprenden un espacio de 
la práctica situada por normas, principios de la cultura escolar que se 
constituyen en normas particulares, lo que hace que cada centro escolar 
pueda tener un carácter común y propio (Bolívar, 1996).

Estos procedimientos forman parte de un ambiente de aprendizaje 
comprendido por esquemas que permiten integrar una práctica propia 
del contexto cultural, vista como una didáctica de aprendizaje para los 
alumnos y formas propias de enseñanza en los profesores y donde se 
asume que estos procedimientos son básicos para el aprendizaje en la 
escuela, es decir, plantean un orden social establecido. La cultura escolar  
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tamiza el conocimiento teórico y proporciona una configuración social 
para el desarrollo de la práctica docente. 

En la revisión efectuada, el ejercicio docente de primaria permite re-
conocer la conducción de la clase a través del uso de las monedas que 
se intercambian entre los alumnos, los cuales hacen cálculos en donde 
suman y restan, lo cual permite asegurar la comprensión de estas ope-
raciones. De acuerdo con Martínez (2008), lo recurrente en la vida de 
las personas es el aprendizaje y la construcción de las maneras de vivir 
al participar en la convivencia con los otros. Por eso, la educación es una 
experiencia social, en la que desde la niñez la persona se va conociendo, 
enriqueciendo las relaciones con los demás, adquiriendo y renovando las 
bases de los conocimientos teóricos y prácticos (Delors, 1996).

En las clases de secundaria, los procedimientos metodológicos gene-
ran procesos de comunicación que se establecen en el grupo, integran: 
argumentación, conflicto, negociación y consenso; las explicaciones, las 
exposiciones y las preguntas a los alumnos se conforman en la cultura 
escolar como un medio donde se interrelacionan de forma permanente 
como actores sociales con sus historias y contextos de vida propios. En 
la construcción de la cultura áulica se comparten los hábitos y los cono-
cimientos de sus miembros, estructurando una cultura escolar que alber-
ga un conjunto de tradiciones, técnicas y valores que se impregna en la 
práctica docente (Sacristán, 1988).

Prácticas sociales: relación entre los actores
Las diversas formas de relación existentes entre los profesores y los 
alumnos de educación preescolar, estructuran relaciones que se hilan 
entre unos y otros desde su realidad social, conforme se generan inte-
racciones entre esos actores. Sin duda, las interacciones más significa-
tivas se estructuran en torno al eje central del proceso de enseñanza y 
aprendizaje que define los roles sociales. La maestra de preescolar abor-
da la temática del día de la Bandera, entrelaza el respeto y el amor a 
este símbolo patrio y trasmite el reconocimiento al desempeño de los 
estudiantes:
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Ma: Les voy a poner una estrellita porque todos acertaron.
Los niños se juntan alrededor de la maestra.
Ao: Todos están calladitos.
La profesora pasa al lugar de los alumnos para que ellos plasmen su huella 
en su trabajo.
Ma: Pasa a cada lugar para hacer que los niños plasmen su huella en su cuaderno.

La profesora y los alumnos establecen una relación de interdepen-
dencia, se genera una comunicación que guía a los alumnos y es propicia 
para regular el aprendizaje, ellos buscan incluirse en la relación propia 
del proceso de enseñanza y aprendizaje, participan en las prácticas en 
las que incorporan sus pensamientos, formando un conjunto de esque-
mas de percepción (habitus) en que los alumnos se desenvuelven, por-
que estos conjuntos de relaciones, dice Bourdieu: “son estructuras que 
contribuyen a la construcción del mundo de los objetos, construyen en 
la práctica un mundo de objetos construidos de acuerdo con las estruc-
turas contextuales haciendo posible la reproducción de la cultura en la 
escuela” (1980, p. 129-30).

En la clase de educación primaria, la profesora inicia:

Ma: Muy bien, listo, ahora sí podemos comenzar.
Señala que el tema que van a seguir viendo es la tiendita.
Ma: Recuerden que hemos estado viendo la tiendita.

En la relación de actores en este proceso, existe una capacidad de in-
fluir en los otros por medio de la memoria, situación institucional donde 
el poder que la profesora ejerce se encuentra legitimado no sólo para la 
relación entre el maestro y los alumnos, sino que, con el tiempo, en la es-
tructuración de la identidad de los dos actores ( Jackson, 1992; Delamont, 
1985). Las relaciones sociales existentes implican relaciones de poder con 
la utilización de los mecanismos, técnicas y modos que se usan para ob-
tener el poder en una relación (Foucault, 1992). La profesora, respecto a  
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los alumnos, tiene como objetivo el de orientar, conducir e influir en la 
conducta de los otros, por lo que las situaciones educativas son elementos 
que conforman no sólo el aprendizaje, sino las pautas de relación social 
que rebasarán el escenario de la escuela (Delamont, 1985).

En educación secundaria, en la asignatura de matemáticas, la maestra 
anuncia el pase de lista como señal de inicio de la sesión:

Ma: Voy a pasar lista mientras ustedes se paran.
Los alumnos guardan silencio para escuchar su nombre con el pase de lista.
Ma: Guarda silencio para iniciar con el pase de lista.
Se escucha un aplauso en señal de manifestación de gusto.
Al: se escucha un aplauso.

Los elementos culturales de la práctica docente estructuran sus pro-
pios métodos y propuestas que conforman la relación entre los parti-
cipantes. Los discursos van conformando el habitus que estructura la 
cultura de los actores, a través de un proceso que incluye iniciativas par-
ticulares junto a apropiaciones y adaptaciones empíricas de las propues-
tas teóricas y normativas, transmitidas de manera colectiva.

En la clase de Geografía de secundaria, la maestra saluda a sus alum-
nos:

Ma: Chicos, buenos días. 
A lo que ellos responden:
Ma: Listos ¡bien!

Estas representaciones de los profesores y los alumnos tienen aspec-
tos comunes, contexto donde los profesores van generando un espacio 
escolar en el que los alumnos se integran a reglas de participación re-
guladas por las normas; la relación entre los actores del proceso permite 
el aprendizaje, porque la fuerza de esa relación es la esencia del proceso 
pedagógico (Delors, 1996).
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En el caso de la asignatura de ciencias  en secundaria, el maestro, al 
iniciar la clase, les recuerda que con anticipación les ha pedido el mate-
rial que debieron traer:

Mo: Les pedí que todos trajeran y nada, sobre todo en laboratorios nunca pasa por 
líquido.
Los alumnos murmullan sobre la pregunta del profesor y se ubican en el 
material que debieron traer:
Ao: Sólo se escucha el murmullo de los alumnos.
El profesor reitera los estados de la materia:
Mo: sigue repitiendo los seis estados de la materia.

En esta relación se manifiesta una regulación social constituida al in-
terior de los procesos de aprendizaje donde los alumnos saben lo que va 
a suceder e interpretan sus consecuencias, lo cual es expresión de un ha-
bitus en el que opera el capital simbólico percibido por agentes sociales 
cuyas categorías de percepción son tales, que generan un espacio nor-
mado cotidianamente, donde la interacción concebida como un proce-
so bidireccional considera una participación conjunta y una implicación 
activa de ambos participantes, basada no sólo en “una respuesta a” sino 
también en “una anticipación de”. Las dos partes, por lo tanto, intervie-
nen al mismo tiempo exteriorizando sus propios puntos de vista, mani-
festando la postura del otro, lo que permite que se construyan realidades 
que estructuran el modo de operar la clase como consecuencia de la in-
teracción.

Marcos valorativos organizacionales de la cultura pedagógica
En la conducción pedagógica del grupo de preescolar, las ideas, las emo-
ciones, las intenciones y las actitudes de los actores educativos dotan a 
las acciones de una cualidad para ser apreciadas, deseadas o recomenda-
das. Los alumnos, especialmente en el proceso de socialización, son con-
ducidos hacia comportamientos considerados como propios del grupo 
social que lo integra.
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A partir de explicar el significado de la bandera nacional, la maestra justifica 
su conmemoración el día 24 de febrero:
Ao: Murmuran queriendo participar.
La maestra motiva el proceso de acuerdo con las respuestas de los alumnos: 
Ma: Muy bien.
Finalmente, avisa del cierre de participación cuando cada niño plasme su 
huella en la escritura del poema.
Ma: Cuando terminemos, le vamos a poner su huellita que indica que vamos a ser 
respetuosos con la Bandera.

Una comunicación entramada en las indicaciones, los elogios, el 
respeto a los otros, las respuestas y preguntas de los alumnos, permite 
identificar el valor que se persigue en las acciones de los docentes. Por 
ejemplo, la presentación del contenido escolar es una acción organizada 
que posee un sentido; designa, además, una manera de ser, un estado 
habitual, una tendencia, una propensión o una inclinación por educar. 
(Bourdieu y Passeron, citado en Tenti, 1981).

En el grupo de primaria, los alumnos expresan lo que han aprendido 
en el grupo o en la familia, así también la profesora impulsa la interna-
lización de ciertos valores mediante el apoyo entre compañeros, cuando 
éstos lo requieren para resolver los ejercicios en los que tienen dudas, es 
decir una acción de prevalencia dentro de un grupo social.

Un alumno pide a su compañero que se haga a un lado del pizarrón, pidiendo 
permiso.
Ao: Con permiso.
Algunos niños apoyan a sus compañeros 
Aos: Algunos niños apoyan a otros en su lugar, hasta que por fin todos los niños 
fueron a que la maestra les revisara.

El reconocimiento del comportamiento social en secundaria, en la 
clase de matemáticas, tiende a fortalecer las relaciones entre los actores  
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del proceso; otra vez la maestra solicita al grupo el voto para perfilar al 
equipo ganador.

Ma: Vamos a votar levantando la mano para elegir al equipo que mejor haya hecho 
su presentación.
Se cuentan los votos del grupo.
Ma:Votan 11 por Gisela y luego por Gaby son 19 y por Angélica vota la maestra, 
ésta dice: aunque estoy sola, alabo tu actitud.
Por lo que señala directamente a dos alumnas:
Ma: Pasan Gisela y Angélica
La maestra pide al grupo se le reconozca el esfuerzo al equipo expositor.
Ma: Le damos un aplauso al equipo.

El reconocer los logros del otro permite dar valor a las acciones de 
los demás, se trata de orientar las prácticas en el aula, especialmente 
aquellas que se perciben como representativas de cualidades valiosas en 
función del logro de objetivos colectivos considerados como relevantes.

En la clase de ciencias  de secundaria, el maestro les recuerda la tarea:
Mo: Saquen su trabajo, ya se les olvidó.
Los alumnos se ponen de pie en señal de que desean participar.
Ao: Se ponen de pie.
El maestro marca la finalidad del trabajo.
Mo: Sólo lo vamos a retomar para revisarlo.

El ponerse de pie antes de iniciar la clase como expresión de respe-
to al profesor y a todos, permite un reconocimiento social a las figuras 
de autoridad y esto se reproduce en las interacciones que se dan entre 
maestro y alumnos en un ambiente de aprendizaje. Dada la relación asi-
métrica que se establece entre ambos, en la cual el maestro ejerce una 
autoridad institucionalizada, las apreciaciones que él mismo comunica 
en el aula, tienen una eficacia simbólica en la construcción de esa con-
cepción de realidad que se vierte en el contexto escolar.
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En secundaria, en la clase de Geografía, se aborda la temática de la 
clase. La profesora aclara la evaporación:

Ao: Es cuando se evapora.
Los alumnos siguen manifestando lo observado en la película.
Ao: En la película dicen tobogán, tobogán, resistan y caen al vacío.
Un alumno hace una pregunta a la maestra en relación a lo observado en la 
película.
Ao: ¿Son pájaros?
A lo que la maestra contesta:
Ma: Algo similar tenemos en las luciérnagas.
Otro alumno opina:
Ao: Un niño sería como su descendiente ¿no?
Ma: Fíjense muy bien, aquí tenemos una nube de agua.
Contesta un niño:
Ao: Volcán de agua.

Las opiniones de los alumnos muestran su relación con la naturaleza 
y el medio social de donde obtienen la información para darle senti-
do a la realidad mediante la reconstrucción e interpretación de lo que 
perciben. A partir de la cultura dominante, se filtran los valores incul-
cados por la escuela y se procesan de acuerdo con el origen social de los 
actores. El criterio del éxito de los alumnos es un indicador que facilita 
reconocer la incorporación de los valores de la cultura legitimada en la 
cultura escolar.

Espacios pedagógicos regulados por normas 
La profesora de preescolar, para establecer el control del grupo, fija una 
norma lúdica a la cual denomina “el candadito”, y de esta manera con-
tribuye a dar mayor firmeza a los contenidos escolares:

Ao: Un niño dice: pongámonos un candadito.
Los niños participan levantando la mano.
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Ao: Un niño levanta la mano.
La maestra, al revisar el trabajo, les dice:
Ma: Muy bien, cuando terminemos le vamos a poner su huellita que indica que 
vamos a ser respetuosos con la Bandera.

Las diversas formas en que se manifiestan las normas en el aula ge-
neran las condiciones de aprendizaje de los espacios escolares, escena-
rios que comprenden un entorno físico, emocional y de interrelaciones 
que se dan entre los actores, en el que se manifiestan las regulaciones 
explícitas e implícitas para la convivencia escolar.

En educación primaria, los niños expresan que ya terminaron:

Ao: Ya terminamos.
Ao: Maestra, ya acabé.
La profesora llega al salón después de salir de él y dice a los alumnos:
Ma: ¿Por qué están formados?, no dije que les iba a calificar.
Ma: Los regresa para que terminen la actividad.
La profesora califica los trabajos terminados y otorga lugares en el orden que 
van terminando.
Ma: Primer lugar.
Los alumnos se forman para que la maestra les califique.
Ao: Los niños rápido hacen fila.
La maestra otorga los lugares en la calificación.
Ma: Primer lugar.
La maestra continúa otorgando las calificaciones de acuerdo con el orden de 
terminación de la actividad.
Ma: Segundo lugar.
La maestra continúa calificando, otorgando los lugares en que terminaron 
la actividad.
Ma: No, no, no, tercer lugar.
La profesora les indica que deben ordenarse en las filas.
Ma: No, no, no.
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Los niños se incorporan a las filas y al ver resultados diferentes a los suyos, 
corren a corregir el resultado.
Ao: Los niños que no realizaron la actividad correctamente vuelven a continuar 
con el ejercicio

Las interacciones sociales se van regulando a través de las normas 
que controlan las relaciones interpersonales del grupo. De acuerdo con 
Stenhouse (1974), la dirección del aula consiste en conducir el conjunto 
de actividades propias de la materia que corresponde al currículo escolar, 
donde la norma escolar marcada como disciplina, aparece como referen-
te para permitir el control del grupo y para la conducción de los objeti-
vos escolares, hacia la articulación de los procesos de aprendizaje.

En la clase de matemáticas de secundaria, los alumnos pegan sus car-
tulinas en la pared del salón indicando el orden en que participarán ante 
el grupo:

Ao: Los alumnos van pegando sus cartulinas.
La profesora indica al grupo que la actividad forma parte de los requisitos 
que requieren para el ingreso a la preparatoria.
Ma: Éstos nos forman para el pase a la prepa.
La profesora pregunta:
 Ma: ¿Quedó claro?
La profesora indica que se debe empezar.
Ma: Todo tuyo Angélica.
La alumna indica la exposición con el saludo.
Aa: ¡Buenos días, compañeros!
Al iniciar la actividad, sólo se pone al frente un alumno.
Ma: ¿Entonces tú fuiste nada más la que trabajaste Angélica? 
La maestra le indica la posición de la exposición.
Ma: Ponte derechita y contesta con honestidad.
La profesora le hace una pregunta y ella contesta.
Aa: No, pos no sé
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La profesora le comenta:
Ma: Vamos a ir trabajando eso de cómo te plantas a exponer.

Las normas están presentes en todo momento y en todas las acciones 
del profesor y los alumnos. Toda práctica social está delimitada por nor-
mas y en ella se manifiestan: actitudes y conductas, conocimientos e ig-
norancias, afectos, pensamientos, creencias e ideologías. Para Dewey, “el 
control consiste en centrar los impulsos actuando a la vez sobre algún 
fin específico y en introducir un orden de continuidad en la sucesión de 
los actos; los mandatos, prohibiciones, aprobaciones y desaprobaciones 
proceden de los docentes con el fin de influir en los actos de los alum-
nos” (1998, p. 45). Se pretende que éstos adquieran control en sus ac-
ciones y se vayan adaptando a lo que otros hacen; sin embargo, el poder 
del docente, desde una perspectiva crítica, puede crear en sus alumnos 
formas de resistencia.

En la clase de Ciencias , el profesor da indicaciones sobre la tarea:

Mo: Saquen su trabajo, ya se les olvidó.
Los alumnos del grupo siguen trabajando en su cuaderno:
Ao: Siguen trabajando.
Los alumnos tratan de copiar a sus compañeros la tarea.
Ao: Trabajan en forma individual.

El acto de dar y recibir indicaciones hace de la clase un ambiente 
instituido en el cual, para los alumnos, el profesor es quien lleva la res-
ponsabilidad de la participación y ellos se limitan a obedecer, este am-
biente normado por la obediencia y el respeto a las indicaciones del pro-
fesor, es un proceso de reproducción social de corte tradicional.

En la clase de geografía, la profesora inicia la clase indicando que sa-
quen su tarea:

Ao: Buscan su tarea.
La maestra llama en orden de lista para la entrega de la tarea. 
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Ma: Los llama en orden de lista.
La profesora dicta un cuestionario:
Ma: Primera pregunta, dice la maestra.

Las reglas y procedimientos aplicados en el contexto del aula tienen 
como finalidad conseguir las mejores condiciones para el manejo grupal 
del profesor; sin embargo, no suelen ser las mejores condiciones para el 
aprendizaje de los alumnos, pues en ocasiones se privilegia la disciplina 
sin una adecuada razón, pues se somete a los alumnos a las peticiones y 
mandatos del maestro y se definen los comportamientos e interacciones 
aceptables de acuerdo con las prioridades del profesor. Esta situación se 
manifiesta como parte de la cultura escolar.

 
Procesos ritualizados, creencia central de la cultura pedagógica 
El lenguaje que se utiliza en el aula es generado muchas veces por las 
acciones repetitivas a las que se les otorga un alto valor simbólico en un 
contexto educativo, éstas se constituyen en elementos dinámicos de los 
procesos de enseñanza a través de rituales, en los cuales, los actos de los 
alumnos se someten al control impuesto y sus acciones se van adaptan-
do a lo que otros hacen. Es decir, a una cultura escolar jerarquizada que 
privilegia la disciplina. Sin embargo, el poder del docente, desde la pers-
pectiva del ritual, puede crear resistencia en el ambiente de aprendizaje 
(McLaren, 1995).

La profesora de preescolar saluda y los niños contestan a coro.

Ao: Buenos días, maestra.
La profesora afirma el sentido del festejo del 24 de febrero.
Ao: Los niños murmullan deseando participar.
Luego la profesora, para regular la actividad, se mueve a los lugares de los 
alumnos a revisar la actividad.
Ma: La maestra pasa a cada lugar para hacer que los niños plasmen su huella en 
su cuaderno.
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Los elementos ritualistas creados por la escuela dan sentido a su or-
ganización social. La escuela, como organización social, crea ritos ocul-
tos e intangibles que cobran fuerza en la práctica pedagógica y funcio-
nan como elementos socializadores de la cultura escolar. Al respecto 
afirma McLaren (1995) que, detrás de cada ritual, hay un mito que 
simboliza una creencia central de la cultura, de ahí que el rito termine 
siendo una práctica, de esta manera la profesora asume la responsabi-
lidad para decirle a los alumnos la manera como ellos deben hacer las 
cosas.

La profesora de educación primaria pregunta:

Ma: ¿Qué día es hoy? 
Los alumnos responden a coro:
Aos: 29 de febrero.
La maestra da indicaciones: 
Ma: Saquen su cuaderno de matemáticas.
La profesora aprovecha el acto de sacar el libro para pasar lista:
Ma: En lo que ustedes sacan su cuaderno yo voy a pasar lista.

La profesora pasa lista nombrando a los alumnos por número de lista. Los 
alumnos van respondiendo a la asistencia según el número que se les indicó.
Ao: Los niños responden ¡presente! según su número.
Los alumnos trabajan todos a la par, en forma homogénea.
Ao: Los niños empiezan a trabajar.

La profesora pregunta, da indicaciones para pasar de un estado a otro 
de acuerdo con el fin que persigue. En este sentido, genera cambios de 
una actividad a otra; al respecto, Van (1986) menciona que el rito es una 
visión social donde éste se asume como un paso de un estado a otro, lo 
cual se muestra en la secuencia de las acciones de la profesora. Por otra 
parte, en el caso del maestro de matemáticas de secundaria, él hace el 
pase de lista como una alternativa para marcar el inicio de la clase. El 
acto tiene significado compartido con los alumnos, pues con la respuesta 
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de ellos, aparte de reconocer la asistencia a la clase, se reafirman los de-
rechos y obligaciones otorgados por el profesor.

Mo: Voy a pasar lista mientras ustedes se paran.
Los alumnos guardan silencio para escuchar sus nombres y entienden que 
con esta acción se da inicio la clase. El maestro enfatiza:
Mo: Guarden silencio para iniciar con el pase de lista.
Se escucha un aplauso que estimula al grupo y con esto su participación es la 
adecuada al proceso que el profesor genera.
Ao: Aplauden.

Los rituales, como el pase de lista, dan certidumbre en el aula. Estas 
prácticas que se ejecutan día a día, van reafirmando el ritual, aunque en 
ocasiones no se produzcan los resultados acostumbrados. Según Terren-
ce y Kennedy (1982, p.67) los rituales ofrecen un sentido de seguridad e 
identidad común y les asignan significado a las actividades realizadas en 
el aula. 

La profesora de geografía se dirige a los alumnos a lo que ellos con-
testan saludando:

Ma: ¡Chicos! 
Ao: ¡Buenos días!
Así como da las indicaciones que permiten a todos saber que la clase inicia.
Ma: Listos ¡bien!

Este comportamiento ritual, como elemento socializador, es una de 
las formas de apego a la tradición y a comportamientos estables, segu-
ros, que son parte de la acción docente formal, a manera de elementos 
ocultos e intangibles de la práctica pedagógica, que dan seguridad a la 
práctica de la profesora.

El profesor de ciencias  saluda al grupo y da las indicaciones de que 
la sesión inicia:
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Mo: Buenos días, saquen su libro para ubicar el tema.
El pase de lista del profesor marca el punto de inicio de la clase.
Mo: Voy a pasar lista ya que no van a llegar más.

Acciones como éstas consolidan el sentido de orden para la clase y 
van recreando un ritual, con ello, según afirman Terrence y Kennedy 
(1982, p. 67), se asigna un sentido de seguridad e identidad entre los 
participantes, generando una cultura corporativa fundamentada en un 
entrecruce de elementos como historia, valores, creencias, rituales, cere-
monias, historias, figuras heroicas y una red cultural informal. Cultura 
creada producto de las apropiaciones y adaptaciones empíricas conteni-
das en una práctica docente corporativa.

Los estudios en torno a las concepciones epistemológicas que los do-
centes ponen en juego en el proceso de enseñanza, han estado ligados 
a la búsqueda de resultados del aprendizaje, pero el complejo mundo 
de la escuela involucra la práctica docente con una cultura en continua 
recreación, a través de un proceso que incluye iniciativas particulares, 
apropiaciones y adaptaciones empíricas de las propuestas teóricas y nor-
mativas y transmitidas de manera corporativa (Fraile, 2015).

La práctica docente observada en preescolar, primaria y secundaria, 
como parte de este trabajo, además de partir de indicaciones, preguntas 
y respuestas como forma para procesar información, tarea que estos ac-
tores sociales tienen que realizar, permite poner en juego su capital sim-
bólico y muestra facetas de la personalidad del profesor para establecer 
la relación con los estudiantes, lo que constituye una expresión del “ca-
pital cultural en cuanto conocido y reconocido” (Bourdieu, 2015, p. 160).

El proceso de percepción, que se apertura al recibir las indicaciones 
del maestro e incita a apegarse a ellas, va dando forma a la interacción 
social, a seguir las formas a las que el grupo se habituó para mostrar que 
ha aprendido. Es decir, se da curso a una serie de significaciones que fa-
vorecen la construcción de realidades de la cultura escolar, donde la prác-
tica vertebra los conceptos relacionales y conforma la parte social del 
habitus que es necesario para la interacción en un determinado campo 



Pautas normativas que definen la cultura escolar… 219

cultural. En otro sentido, el de los procesos individuales, se ponen en 
juego los esquemas mentales y prácticos vinculados a la incorporación de 
visiones y divisiones sociales objetivas para configurar los principios de 
diferencia y pertenencia a ciertos campos (Bourdieu y Wacquant, 1995).

El espacio áulico, con todas sus formas de relación entre los actores 
sociales, permite dar sentido a las percepciones de los alumnos y pro-
fesores, donde los patrones de acciones tradicionales dan seguridad a 
la práctica docente, acciones que dan y adquieren sentido en el capital 
simbólico que se pone en marcha en el aula, otorgándole un valor a las 
condiciones de percepción (Bourdieu, 1980).

La relación entre los actores está ligada a las estrategias áulicas que 
incluyen todas las prácticas destinadas a la producción y reproducción 
de la vida de los alumnos; las estrategias de reproducción social “son un 
[…] conjunto de prácticas fenomenalmente muy diferentes, por medio 
de las cuales los alumnos y profesores tienden, de manera consciente o 
inconsciente, a conservar o aumentar su patrimonio y correlativamente 
a mantener o mejorar su posición en la estructura de las relaciones de 
clase” (Bourdieu, 2006, p. 122).

Los rituales áulicos, rituales de instrucción (McLaren, 1995) tienen 
la consistencia de clases individuales que tienen lugar a diario en las 
aulas, en donde las tareas y la asistencia tienen un significado múltiple 
para obtener una nota generada por la transmisión del capital cultural 
(Bourdieu, 2006). La práctica áulica está asociada a la motivación y al 
rendimiento escolar y los rituales los refuerzan emocionalmente, su-
mándose a las acciones que expresan la autoridad del docente. Las ins-
trucciones mediadoras en las actividades a realizar, el cómo, el cuándo 
se van a realizar, utilizan algunos procedimientos sutiles para sancionar 
aquellos comportamientos de los alumnos que para el docente son in-
adecuados. 

En cuanto a las normas, cada escuela presenta una cultura que ma-
nifiesta sus métodos y prácticas para conformar la práctica de los pro-
fesores y contribuir a definir un habitus en funciones de generador de 
prácticas y modos diferenciados de percepción de los demás. Cada ritual 
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simboliza una creencia central de la cultura áulica; en la medida que el 
rito se ejecuta, da seguridad y certeza a profesores y alumnos, convir-
tiéndose en una práctica corporativa.

La “conciencia cultural”, de acuerdo con Cohen (1982), expresa un 
reconocimiento de la identidad, al nosotros, lo cual es una primera de-
claración de la cultura escolar como producto de un pasado histórico 
donde aparecen las tradiciones inventariadas, las cuales son una serie de 
prácticas normalizadas y gobernadas por reglas implícitas y con una na-
turaleza ritual o simbólica que inculca ciertos valores y normas de com-
portamiento mediante la repetición (Hobsbawm y Ranger, 1983).

La escuela pretende convertir sus aulas en espacios en los que domi-
na el silencio, administrado por una figura de autoridad que es el docen-
te, quien la ejerce dentro del salón de clases. En este sentido, la escuela 
se va mostrando como una organización anclada en la tradición, que se 
siente cómoda y segura cuando se apoya en prácticas ritualistas que re-
conocen la autoridad para el control del grupo.

A manera de conclusión
Con los datos revelados en este trabajo, podemos afirmar que existen 
elementos que se han generado en la práctica docente y se han amal-
gamado dando vida a la cultura escolar. Los procedimientos, los valo-
res, las normas, los rituales se inscriben en un campo (Bourdieu, 2003) 
y operan como un sistema de posiciones sociales que se encuentran re-
lacionadas. En el campo, unos elementos dependen de los otros, inte-
raccionan entre sí, no se presentan aislados. Runge et al. (2010), señalan 
que el campo es dinámico, flexible, social e histórico, un campo es “[…] 
un sistema particular de relaciones objetivas que pueden ser de alianza o 
conflicto, de concurrencia o de cooperación entre posiciones diferentes, 
socialmente definidas e instituidas, independientes de la existencia física 
de los agentes que lo ocupan” (Moreno, 2003, p. 16).

Al focalizar la cultura en el campo de la educación, se puede eviden-
ciar una estructura donde se muestra la disposición de los actores y el 
orden de las acciones dentro de un todo. También es posible asumir el 
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proceso educativo dentro de un sistema de conceptos coherentes enlaza-
dos, cuyo objetivo es precisar los rasgos del objeto de estudio (Hernán-
dez, 2012). Los elementos de la cultura, tanto como los procedimientos 
que conforman la práctica docente, son marcos de referencia poderosos 
para caracterizar los procesos de enseñanza y aprendizaje, esquematizan 
acciones que pueden ser consideradas dentro de un esquema de valor 
que incluye los resultados del aula y los objetivos estructurados institu-
cionalmente. 

En este marco de referencia, la práctica docente recrea los rituales 
que en cada escuela se constituyen como un patrón de comportamiento, 
reforzado por los alumnos en los procesos escolares. Es decir, se refuerza 
una serie de costumbres que marcan el hacer de la práctica de los do-
centes, es el modo tradicional en que se hacen las cosas, las cuales se en-
cuentran asentadas y naturalizadas. Otros elementos de la cultura, como 
son las normas y los valores, van a la par del proceso educativo, pero 
suelen confundirse con los procedimientos. Las normas y los valores son 
elementos implícitos que refuerzan lo que debe hacerse en el aula. Ope-
ran de acuerdo con las indicaciones del profesor y ayudan a discriminar 
a los alumnos, lo que no deben hacer para alcanzar los fines que se per-
siguen. Es decir, mediante ellos, lo que el profesorado hace es instituir lo 
“bueno”, “correcto” o “deseable” (Fullan y Hargreaves, 1999). 

En esta dinámica, los procedimientos, los valores, las normas y los 
rituales conforman lo que podemos considerar como un campo (Bour-
dieu, 2003) para reconstruir las tramas y configuraciones de la produc-
ción de un saber. En otras palabras, permiten comprender cómo el cam-
po disciplinar y profesional de la pedagogía, se convierte en un espacio 
de interacción social y con ello, es posible poner de relieve su importan-
cia conceptual para la comprensión, construcción y reconstrucción del 
saber pedagógico (Runge et al., 2012).

Asumimos que el campo pedagógico es producto de la organización 
de la escuela y refleja una cultura, entendida como un sistema de sig-
nificados producto de las interacciones sociales entre los actores y que 
ayuda a conformar la identidad de los mismos (Smircich, 1983). En tér-
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minos de ser un espacio del conocimiento, compartimos la definición de 
campo pedagógico como parte de una: “[…] disciplina que conceptua-
liza, aplica y experimenta los conocimientos referentes a la enseñanza 
propios de la exposición de las ciencias, como también el ejercicio del 
conocimiento en la interioridad de una cultura” (Zuluaga, 2003, p. 111). 

Por lo tanto, lo que se realiza en las escuelas y conforma la cultura 
escolar es una práctica, un fenómeno antropológico por cuanto huma-
no, transformador del hacer humano, que nos permite acercarnos a la 
comprensión de la práctica educativa como un aspecto básico dentro del 
contexto general de la praxis humana y social conjunta. Consideramos 
que los elementos de la cultura aquí expuestos son propicios para la re-
flexión y el estudio de la educación como una praxis humana, que se re-
troalimenta de la cultura escolar e incorpora la formación corporativista 
del contexto social.
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