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Editorial
Debates sobre el gasto educativo en México
¿Absolutos o relativos?

En nuestro país es cada vez más frecuente que se presenten controversias 
sobre el desempeño del sistema educativo. Hay desde posiciones triunfa-
listas que resaltan los logros alcanzados, hasta aquéllas que asumen que 
todo está mal y cuestionan la ineficiencia, el despilfarro y los pobres re-
sultados de aprendizaje que obtenemos frente a otros países. El tema del 
gasto educativo es reiterativo en estos debates y llega a posturas polariza-
das entre quienes asumen que gastamos mucho pero mal, y entre quienes 
señalan la necesidad de aumentar los recursos al sistema para obtener 
mejores resultados; sin embargo, no pocas veces las posiciones polariza-
das suelen sustentarse en apreciaciones incompletas de la información 
existente sobre el sistema educativo. En razón de ello, ver el vaso medio 
lleno o medio vacío, muchas veces tiene más que ver con las preconcep-
ciones de los actores que las expresan, que con una valoración razonada 
e imparcial de la información existente sobre los temas que se abordan. 

Considerando lo anterior, este texto aborda algunos de los aspectos 
que generan debate con respecto al gasto que se destina a la educación 
en nuestro país, tomando en cuenta que estos debates usualmente se sus-
tentan en la valoración parcial, sea en términos únicamente relativos o 
absolutos.

Cómo estamos en relación con la cobertura  
y los resultados de aprendizaje

Un factor que incide en la apreciación negativa que se tiene sobre el fun-
cionamiento del sistema educativo —y sobre el uso de los recursos que se 
le destinan— parte de considerar las diferencias que tiene nuestro país, 
en términos de cobertura y resultados de aprendizaje, con respecto a los 
países de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE). Estos datos son muy conocidos debido a la amplia difusión que se 
les brinda en los medios de comunicación cada que se presenta un nuevo 
informe de esta organización. La información de este organismo sobre 
las tasas de cobertura (que expresa la relación porcentual de un grupo 
de edad con respecto a los que se encuentran matriculados en la escuela) 
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muestra que en cuanto a la educación básica no hay grandes diferencias 
entre los países de la OCDE y nosotros, pero sí existen diferencias en pre-
escolar y en la educación post-básica. Aquí hay que considerar que, para-
dójicamente, las diferencias más grandes en cobertura se presentan en la 
educación media superior y superior, donde los costos por estudiante son 
los más elevados. Por su parte, en términos del aprendizaje, los resultados 
del Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA), que es 
una prueba que se aplica a los estudiantes de 15 años, reiteradamente nos 
ubica en las últimas posiciones. 

Aunque con el paso del tiempo se observa que hemos logrado acortar 
un poco la distancia que nos aleja del valor que obtienen, en promedio, 
los países de la OCDE, estos avances no dejan de ser muy marginales; en el 
caso de la prueba PISA se ha señalado, incluso, que considerando su nivel 
de avance, y si éstos se mantienen en las tasas actuales, podría llevarle a 
México más de 25 años alcanzar los niveles promedio actuales de los paí-
ses de la OCDE en matemáticas, y más de 65 años en lectura (OCDE, 2013; 
Milenio, 2013) (Gráficas 1 y 2). 

Gráfica 1. Cobertura educativa por grupos de edad, 2012

Fuente: OCDE, 2014.
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Gráfica 2. Resultados PISA 2012

Fuente: OCDE, 2014.
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educativo visto como porcentaje del Producto Interno Bruto (PIB), o el 
correspondiente al gasto público en educación como porcentaje del gasto 
público total. Es decir que, en términos de estos indicadores relativos sí 
podemos parecer semejantes; pero al pasar a indicadores absolutos, esta 
situación se invierte drásticamente: de acuerdo a los propios indicadores 
de la OCDE que estiman el monto absoluto del gasto en dólares calcula-
dos mediante la metodología de la paridad de poder adquisitivo (PPP por 
sus siglas en inglés), se puede apreciar que los recursos que destinamos a 
los distintos tipos y niveles educativos usualmente quedan por debajo de 
lo que destinan en promedio los países de la OCDE. Un caso que llama 
la atención es el de la educación secundaria, donde el gasto por alumno 
en términos absolutos apenas representa una cuarta parte del promedio 
de lo que destinan los países de la OCDE. Por lo tanto, dependiendo del 
indicador donde fijamos la atención, relativo o absoluto, nos puede llevar 
a apreciaciones completamente diferentes sobre la situación de nuestro 
país, ya que unas veces aparece por arriba y otras por debajo de sus con-
trapartes de la OCDE (Gráfica 3 y Tabla 1). 

Gráfica 3. Relación porcentual entre indicadores de gasto  
educativo en México con respecto al promedio de la OCDE, 2012

Fuentes: OCDE, 2012 y 2014.
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Tabla 1. Indicadores de gasto educativo, 2012

PIB per  
cápita 

Dólares PPPs

Gasto público por alumno en dólares PPPs
Preescolar Primaria Secundaria Media 

superior
Superior

México 15,195 2,568 2,622 2,344 4,034 7,889
Promedio 
OCDE

33,971 7,428 8,296 9,377 9,506 13,958

Gasto  
educativo 
como %  
del PIB

Gasto público en educación

Como % del 
gasto público 

total

Primaria, secundaria y media 
superior como % del gasto 

público

Superior como % del gasto 
público

México 6.2 20.5 13.6 3.7
Promedio 
OCDE

6.1 12.9 8.4 3.2

Fuentes: OCDE, 2012; 2014.

Las remuneraciones al personal docente

En el afán de buscar culpables, algunas veces los debates se han enfoca-
do en el peso relativo que representan los salarios de los docentes con 
respecto al gasto educativo total, indicador donde México usualmente 
queda muy por arriba del promedio de la OCDE, dado que mientras que 
en nuestro país esta relación se establece en 83 por ciento, en los países de 
la OCDE representa 63 por ciento. Esta situación se considera desfavora-
ble debido a que deja muy pocos recursos disponibles para destinar a la 
inversión en el mejoramiento de las escuelas (gasto de capital), el cual, en 
consecuencia, se encuentra en nuestro país por debajo del promedio que 
representa este gasto en los países de la OCDE (2.9 contra 7.4 por ciento 
en primaria, y 7.6 contra 10.5 por ciento en secundaria, respectivamen-
te). Asimismo, usualmente se señala que los salarios de los docentes en 
nuestro país son los que proporcionalmente se encuentran más altos en 
comparación con el PIB per cápita de los países respectivos, lo cual en 
cierta forma también es cierto.

No obstante, aunque algunos indicadores relativos sobre el salario de 
los docentes nos pongan por arriba del promedio de la OCDE, en térmi-
nos absolutos nos podemos dar cuenta que debido al menor tamaño de 
nuestra economía, los salarios de los docentes mexicanos se encuentran 
por debajo del promedio de la OCDE, puesto que el salario en dólares (cal-
culados mediante la metodología PPP) de un maestro de primaria con 15 
años de experiencia representa apenas poco más de la mitad (52 por cien-
to) de lo que en promedio ganan en los países de la OCDE; y un maestro 
de secundaria gana aproximadamente 65 por ciento en relación al pro-
medio de la OCDE (Gráfica 4 y Tabla 2).
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Gráfica 4. Relación porcentual entre indicadores relacionados con el 
salario docente en México con respecto al promedio de la OCDE, 2012

Fuentes: OCDE, 2012; 2014.

Tabla 2. Indicadores de gasto educativo y remuneración docente, 2012

% del gasto destinado al  
pago de profesores

% del gasto educativo destinado a 
inversión (gasto de capital)

En primaria, 
secundaria y 

media superior

En superior En primaria, 
secundaria y 

media superior

En superior

México 82.9 61.7 2.9 7.6
Promedio OCDE 62.8 42.0 7.4 10.5
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al PIB per cápita

Salario docente con 15 años  
de experiencia USD PPPs

Primaria Secundaria Primaria Secundaria

México 1.3 1.7 20,296 26,229
Promedio OCDE 1.1 1.2 39,024 40,570
Fuentes: OCDE, 2012; 2014.
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son 31 contra 13.2, respectivamente) y destinan un mayor número de horas 
a la docencia frente a grupo en comparación con sus colegas de la OCDE.

El que los docentes mexicanos atiendan a un mayor número de alum-
nos provoca que el salario docente por alumno sea todavía más bajo en 
contraste con los países de la OCDE. En México, el costo del salario do-
cente por alumno representa sólo 28 por ciento del promedio existente 
en la OCDE en educación primaria, y 26 por ciento en el caso de la secun-
daria. Por su parte, en relación con el número de horas frente a grupo, el 
tiempo que destinan los docentes mexicanos es mucho mayor al de sus 
colegas de la OCDE, lo cual les deja menos tiempo disponible para dedi-
car a otras tareas relacionadas con su actividad profesional (Gráfica 5). 

Gráfica 5. Costo docente por alumno y número anual de horas frente a 
grupo en México con respecto al promedio de la OCDE, 2012

Fuente: OCDE, 2014.
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la profesión docente: que ganan mucho, que no trabajan, que están mal 
preparados, que son ineficientes, corruptos, etcétera. Esto ha favorecido 
la percepción de que son los principales responsables de la mala situación 
educativa del país; sin embargo, ello ignora que los resultados de evalua-
ción brindan sobradas evidencias de que la situación educativa del país 
es un fenómeno multicausal, donde intervienen factores tanto externos 
como internos a los centros escolares. Siendo así, para mejorar la situa-
ción del sistema educativo no basta con arremeter contra un solo factor, 
sino que es necesario procurar medidas integrales para resolver los di-
versos factores que provocan los problemas; y donde se reconsidere en su 
justa dimensión el aspecto financiero.

Diversos estudios (Márquez, 2005, 2012; Mendoza, 2011; Del Val et al., 
2012; México Evalúa, 2011; Mexicanos Primero, 2013) han mostrado de 
diferentes maneras, y en diferentes niveles del sistema escolar, las inefi-
ciencias, despilfarro, obscurantismo y falta de criterios en el uso y distri-
bución de los recursos educativos; claramente urge corregir esto debido 
a que en nuestra situación no podemos darnos el lujo de desperdiciar re-
cursos de esa manera. Sin embargo, más allá de estos problemas, y de los 
debates que se derivan de la interpretación parcial de ciertos indicadores 
educativos, el propósito del escrito estriba en resaltar el carácter estruc-
tural que subyace en los problemas relacionados con el financiamiento 
educativo, lo cual nos separa drásticamente de la situación existente en 
los países desarrollados de la OCDE. Sólo reconociendo esta dimensión 
se puede percibir el enorme reto que implica remontar las brechas de 
desigualdad educativa que nos separan de estos países, con los cuales 
irremediablemente tenemos que competir en el marco de la sociedad del 
conocimiento y la economía globalizada. 

En perspectiva, somos un país grande poblacionalmente, con menos 
recursos y con amplios rezagos educativos, económicos y sociales en 
contraste con la mayoría de los países de la OCDE. Aunque esta situación 
podría servir para justificar los menores recursos que destinamos a la 
educación, no forma parte de un pensamiento estratégico, dado que ello 
implicaría la permanencia de las brechas que nos separan de estos países. 
En consecuencia, si confiamos en que la educación es el camino para re-
montar nuestra situación, no podemos más que reconocer la necesidad 
de redoblar los esfuerzos financieros y de otra índole para nivelarnos en 
el menor tiempo posible con los países desarrollados. 

•

En el número 148 de Perfiles Educativos se presentan artículos que abordan 
desde diversas perspectivas, y en distintos niveles educativos, los procesos 
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de formación; confiamos en que tendrá un atractivo especial para los 
educadores, y también para otros profesionales interesados en analizar la 
relación entre la educación y el trabajo. La violencia de género en la univer-
sidad es el tema central de otro artículo orientado a develar una realidad 
que procura ocultarse bajo las prácticas organizacionales de las institucio-
nes educativas. Por su parte, en la sección de documentos presentamos un 
escrito de la UNESCO que trata sobre el compromiso de la educación para 
todos, que afecta particularmente el desarrollo de 58 millones de niños en 
el mundo que se mantiene sin la oportunidad de asistir a la escuela. 

Entre los trabajos que tratan sobre los procesos de formación, dos co-
rresponden a estudios empíricos con población infantil que se ubican en 
la sección de Claves. Uno trata sobre la importancia que tiene la sensibi-
lidad, entendida como la capacidad de los adultos para comprender las 
señales de los niños y responder a ellas oportunamente, capacidad que 
redunda en el correcto desarrollo socioemocional de los infantes. Sus re-
sultados muestran diferencias entre la sensibilidad que muestran madres 
y educadoras, favoreciendo a las segundas. Asimismo, encuentran que la 
sensibilidad se relaciona con la edad, nivel socioeconómico y educativo 
en el caso de las madres; y con el rol profesional y el tiempo de interacción 
con los niños en el caso de las educadoras. El otro trabajo analiza la tran-
sición de los niños en su paso de la educación infantil (preescolar) hacia 
la primaria. Destacan importantes hallazgos con respecto al significado, 
los referentes, la percepción de roles, continuidades y discontinuidades 
que se presentan en los niños durante esta transición escolar. En perspec-
tiva, los autores consideran que estos conocimientos pueden contribuir a 
mejorar la práctica educativa.

Cinco trabajos abordan de distinta manera los procesos de forma-
ción, dos de los cuales tratan sobre los trabajos terminales con vistas a 
la titulación en la educación superior. El primero es un estudio empírico 
incluido en la sección de Claves que analiza la estructura y propósitos 
comunicativos en la elaboración del género tesina en cuatro disciplinas 
del área de humanidades. Sus resultados concluyen que no existe una es-
tructura y propósito comunicativo genérico, lo cual sugiere que adquiere 
particularidades relativas a las distintas disciplinas y que ello debe tomar-
se en cuenta en los procesos de enseñanza orientados a la elaboración de 
este tipo de trabajos. Otro artículo, incluido en la sección de Horizontes, 
es un estado del conocimiento sobre la dirección de tesis, donde se resalta 
la importancia de las estrategias de enseñanza que se desprenden de la 
interacción tesista-director para lograr una mayor efectividad en el pro-
ceso de enseñar a investigar.

Asimismo, otro trabajo incluido también en la sección de Horizontes 
se preocupa por analizar los diferentes problemas que se enfrentan para 
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establecer la relación entre teoría y práctica en los espacios educativos. 
A partir de ello, se procede a plantear propuestas orientadas a superar 
estos problemas desde la formación docente, resaltando la importancia 
que tiene el asumir cambios en el rol del docente.

Otro estudio empírico incluido en la sección de Claves está orientado 
al análisis los procesos de adquisición de una segunda lengua en el nivel 
universitario, tomando como referente el inglés y el portugués. Entre sus 
conclusiones se destaca la necesidad de integrar en los procesos de en-
señanza conocimientos relativos a la cultura de la segunda lengua para 
obtener mejores resultados. 

También en la sección de Claves se encuentra un artículo cuyo ob-
jetivo consistió en utilizar la lectura como estrategia para el desarrollo 
de competencias básicas en los procesos de enseñanza-aprendizaje de las 
ciencias. A través de una metodología basada en la lectura de El Quijote 
de la Mancha se analiza a una muestra constituida por estudiantes de 
secundaria y se llega a la conclusión de que esta metodología, sustentada 
en la lectura, resulta de utilidad para la adquisición de las competencias 
básicas. 

Entre los trabajos que analizan la relación entre educación y traba-
jo, uno incluido en la sección de Claves se refiere a los procesos de tran-
sición entre estos dos ámbitos en los egresados del nivel secundario en 
Argentina. Este es un trabajo comparativo que muestra las características 
que asume esta transición en dos momentos (2000 y 2010) caracterizados 
por situaciones divergentes del sector económico, crisis y crecimiento, lo 
cual permite resaltar la importancia que tiene el contexto en los procesos 
de inserción laboral de los jóvenes argentinos.

El segundo artículo, incluido en la sección Horizontes, centra particu-
larmente su atención en analizar si durante el periodo comprendido en-
tre 2003 y 2010 se presentó una reconfiguración en el campo de la forma-
ción profesional en Argentina. Sus conclusiones llevan a considerar que 
durante el periodo sí se experimentó un cambio relevante en la concep-
ción de los destinatarios de este tipo de formación, de suerte que se pasó a 
considerarlos como trabajadores, en lugar de beneficiarios. Asimismo, se 
identifican nuevas políticas públicas que han permitido vincular los pro-
cesos de formación profesional con subsidios universales y como puente 
con el mundo del trabajo. 

En la sección de Horizontes se incluye un artículo que trata sobre 
la prevalencia de la violencia de género en la universidad. Tomando la 
noción de performatividad de género como herramienta teórico-meto-
dológica, en el artículo se analizan cinco casos de violencia que mues-
tran los mecanismos organizacionales mediante los cuales se logra 
eludir el reconocimiento de la violencia ejercida hacia las mujeres en la 
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Universidad Nacional Autónoma de México. Los aportes teóricos auna-
dos a la relevancia social del problema que se aborda llevan a considerar 
la importancia que tiene este artículo en cuanto a denunciar la violencia 
de género en las instituciones universitarias, las cuales suelen considerar-
se como la conciencia de la sociedad. 

Para concluir, en la sección de Documentos se presenta el resumen 
ejecutivo del informe “Subsanar la promesa incumplida de la educación 
para todos. Conclusiones de la iniciativa global por los niños fuera de la 
escuela”, elaborado por la UNESCO y UNICEF. Este texto pone en perspec-
tiva la incapacidad de cubrir el objetivo de lograr la primaria universal 
en 2015, enmarcado en la declaración de la Educación para Todos y los 
Objetivos del Milenio. La deuda es de aproximadamente 58 millones de 
niños y niñas en edad de asistir a la educación primaria (6 a 11 años de 
edad), y que no lo hacen. Las causas son diversas y afectan en diferente 
magnitud y forma a los diversos países y regiones del mundo: pobreza, 
ruralidad, trabajo infantil, violencia, discriminación de género, migra-
ción y discapacidad, son algunos obstáculos. Consideramos que es un 
documento que resultará de sumo interés para nuestros lectores. 

En este número de Perfiles Educativos se incluyen artículos que brin-
dan aportes teóricos y metodológicos para reflexionar sobre los procesos 
de formación en diversos segmentos del sector educativo, las relaciones 
entre educación y trabajo, y la violencia de género, por lo cual confiamos 
que será del agrado de nuestros lectores. 

Epílogo

A pesar de la “verdad histórica” y el relevo en la Procuraduría General 
de la República, siguen faltando 43. Nuestro apoyo y solidaridad para los 
familiares de los normalistas de Ayotzinapa, hasta que obtengan justicia 
y una respuesta que brinde certidumbre sobre el paradero de los jóvenes 
estudiantes.

Alejandro Márquez Jiménez
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La respuesta sensible es la capacidad del adulto de comprender las seña-
les del niño/a y de responder a ellas oportunamente. Diversos estudios 
señalan que adultos significativos con alta sensibilidad promueven en 
el niño/a un vínculo seguro y un adecuado desarrollo socioemocional. 
El presente estudio analiza semejanzas y diferencias en la sensibilidad 
de adultos significativos (madres, educadores), en sus interacciones con 
niños y niñas de un año durante juego libre. La muestra estuvo compues-
ta por 226 adultos (104 madres y 122 personal educativo). Los resultados 
muestran diferencias significativas entre madres y personal educativo, 
observándose una mayor sensibilidad en las educadoras. Además, la va-
riación en sensibilidad se relaciona con la edad, el nivel socioeconómico y 
educacional de las madres, y en el caso del personal educativo, con su rol 
(educadora, técnica) y el tiempo que tienen de conocer al niño.

Sensitive response is an adult’s ability to understand a child’s cues and res-
pond to them in a timely fashion. Different studies show that significant 
adults with high sensitivity promote secure ties and adequate socio-economic 
development. This study analyzes similarities and differences in the sensiti-
vity of significant adults (mothers, educators) in their free-play interactions 
with one-year old girls and boys. The sample consisted of 226 adults (104 
mothers and 122 education personnel). The results show significant diffe-
rences between mothers and education personnel, having observed greater 
sensitivity among female educators. Moreover, variations in sensitivity were 
associated with the mother’s age, socioeconomic level and education level, 
whereas in the case of education personnel, variations were related to their 
role (educator, technical) and the time they have known the child.
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Antecedentes

La respuesta sensible es un constructo que se 
desarrolla y expande en el marco de la teoría 
del apego y en las investigaciones iniciales res-
pecto a la seguridad del vínculo temprano en-
tre la madre y su hijo/a. Posteriormente, y con 
la expansión de la evidencia clínica y empírica 
que avala al constructo, el estudio del mismo 
se expandió a otros adultos significativos, 
como la figura paterna y el cuidador/a en el 
contexto educativo, y su impacto en diferen-
tes áreas del desarrollo infantil.

Gran parte de las investigaciones en la 
respuesta sensible del adulto se centran en la 
interacción de la madre con su hijo o hija, y 
existen pocos estudios, especialmente en paí-
ses latinoamericanos, que evalúen la calidad 
de la respuesta sensible en cuidadores fuera 
del grupo familiar, como lo es el personal edu-
cativo de sala cuna y jardín infantil (Santelices 
et al., 2010). Además, la manera en la que se 
ha evaluado el constructo en ambos grupos 
difiere en la mayoría de los estudios: para la 
evaluación de la sensibilidad materna se han 
observado mayormente interacciones video-
grabadas, tales como el juego libre, visitas 
domiciliarias y en contextos de laboratorio, 
como la situación extraña (Santelices et al., 
2012), utilizando instrumentos como la Escala 
de Sensibilidad Materna de Ainsworth et al. 
(1978), Maternal Behavior Q-Set (Pederson, y 
Moran, 1995) y Care Index (Crittenden, 2005). 
En cambio, para la evaluación de la sensibi-
lidad del personal educativo se han utilizado 
escalas globales de calidad, considerando la 
sensibilidad como una variable multidimen-
sional que incluye conceptos asociados a la 
calidez, afecto positivo, estimulación cogniti-
va, ausencia de conductas de desapego, intru-
sividad o castigo, entre otros (Virmani, 2009). 
En esta línea se han utilizado el Caregiver 
Interactional Scale (CIS) (Arnet, 1989 cit. 
en Carl, 2007), Classroom Observation for 
Kindergarten, COS-K (Pianta et al., 2002, cit. en 
Virmani, 2009) o se han adaptado las escalas 

de observación desarrolladas por el National 
Institute of Child Health and Human 
Development (NICHD). 

Es así como nace la inquietud de evaluar 
las similitudes y diferencias entre las madres 
y el personal educativo en un mismo contexto 
de evaluación, referido a su interacción con 
niños y niñas de 12 meses en una situación 
de juego libre, ya que implica una interacción 
propia a las rutinas diarias adulto-niño.

Se considera relevante dado que la sensi-
bilidad sería un factor transversal a diversas 
conductas de cuidado, por lo que en contextos 
y con cuidadores diferentes se esperarían dis-
tintos tipos de respuesta sensible en coheren-
cia con las variadas etapas del desarrollo del 
ciclo vital (Bornstein et al., 2008; Thompson, 
2000; Van den Boom, 1997). Realizar un estu-
dio comparativo permitirá conocer y compa-
rar la cualidad de la interacción que estable-
cen madres y educadoras; además, son pocos 
los estudios en esta línea realizados en países 
latinoamericanos como Chile y que utilicen 
una muestra que considere diferentes niveles 
socioeconómicos. 

A continuación se expone una breve revi-
sión del constructo de sensibilidad materna 
e investigaciones relativas a las interacciones 
tempranas, tanto en madre como en hijos, 
para luego abordar las interacciones entre el 
personal educativo y los niños y niñas en con-
texto educacional. Asimismo, se revisan algu-
nas investigaciones que analizan las variables 
principales del adulto que pueden explicar 
una mayor o menor sensibilidad y que se con-
siderarán como marco de referencia para la 
discusión de resultados. 

Sensibilidad materna  
en la infancia temprana 

En el ámbito de las interacciones tempranas 
que establece el adulto significativo con el 
niño/a surge una de las primeras conceptuali-
zaciones de la sensibilidad materna, entendida 
como la habilidad de la madre para percibir, 
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interpretar apropiadamente y responder de 
forma adecuada y contingente a las señales y 
comunicaciones del niño (Ainsworth et al., 
1978). La definición original del constructo se 
ha transformado en un marco referencial para 
la investigación y la práctica clínica en los vín-
culos primarios y, además, ha constituido un 
precedente para nuevas conceptualizaciones 
de dicho constructo en diferentes ámbitos de 
interacción (Shin et al., 2008). 

En el desarrollo del constructo se han in-
corporado diferentes aspectos que comple-
mentan la definición original. Tal es el caso 
de Pederson et al. (1990), quienes además de 
considerar que la sensibilidad involucra la dis-
ponibilidad de la madre para responder a las 
señales y comunicaciones del niño, plantean 
que se debe otorgar una respuesta contingente 
y efectiva frente al estrés del bebé. Por su par-
te, Biringen et al. (2000, cit. en Shin et al., 2008) 
incluyen en su conceptualización de sensibili-
dad la calidad de la interacción entre la madre 
y su hijo/a, y enfatizan la calidez y la habilidad 
para tranquilizar al bebé ante el estrés; la ca-
pacidad para negociar frente a situaciones 
conflictivas; la habilidad para encontrar jue-
gos interesantes, estimulantes y creativos; y la 
calidad de sus interacciones afectivas con el 
niño/a. Finalmente, Crittenden (2005) otorga 
otra perspectiva al establecer que la sensibili-
dad es un constructo diádico. Considera que 
corresponde a cualquier patrón de conduc-
ta suscitado por el adulto que tranquiliza al 
niño/a e incrementa su confort, disminuye su 
angustia y desinterés, y permite, así, que ex-
plore con interés y espontaneidad. 

En los últimos 40 años el estudio de la 
sensibilidad se ha vuelto relevante en la me-
dida en que diferentes autores destacan su 
influencia en el desarrollo del niño. Por su 
parte, Bowlby (1969) enfatizó la relevancia de 
determinar cuáles eran las condiciones que 
influían en el desarrollo del apego, y estable-
ció que una de éstas podría corresponder a la 
respuesta sensible de la figura significativa a 
las señales y necesidades del niño. Siguiendo 

esta misma línea, Ainsworth et al. (1978) de-
terminaron que el aspecto más importante de 
la conducta materna asociado a la organiza-
ción del apego es la sensibilidad a las señales y 
comunicaciones del infante. La respuesta sen-
sible se transforma en un aspecto clave para el 
establecimiento del apego seguro, es por ello 
que comienza a ser evaluada principalmente 
durante el primer año de vida del bebé. Al 
respecto, se encontró vasta evidencia con rela-
ción a su impacto en el vínculo de apego (aun 
siendo evaluada con diferentes instrumentos 
de evaluación) y asociaciones entre diferen-
tes patrones de comportamiento de la ma-
dre con diferentes estilos de apego (Belsky y 
Fearon, 2008; De Wolff y van Ijzendoorn, 1997; 
Kersten-Alvarez et al., 2011; Meins et al., 2001; 
Smith y Pederson, 1988; Van Ijzendoorn, 1995). 

Con respecto a la sensibilidad materna 
evaluada al año de edad del infante y otras 
asociaciones investigadas, podemos destacar 
la relación entre ésta y el temperamento del 
niño/a (Kivijärvi et al., 2005), las conductas del 
bebé frente al dolor físico (Pillai et al., 2011), la 
cantidad de llanto del infante frente al estrés 
(Lohaus et al., 2004) y su desarrollo socioemo-
cional (Page et al., 2010; Pearson et al., 2011).

Actualmente se considera que la sensibi-
lidad de la madre en la interacción temprana 
es un factor importante para predecir el desa-
rrollo futuro del niño (Kemppinen et al., 2006), 
específicamente en el ámbito socioemocional 
y cognitivo (Pearson et al., 2011), el cual se fa-
vorece mayormente cuando ésta es continua 
y estable a lo largo del desarrollo temprano 
(Simó y D’Ocon, 2011).

Dimensiones de la sensibilidad
Como ya fue planteado, la sensibilidad es en-
tendida como la habilidad del adulto para per-
cibir, interpretar apropiadamente y responder 
de forma adecuada y contingente a las señales 
y comunicaciones del niño (Ainsworth et al., 
1978); pero para que dicha habilidad se mani-
fieste de manera correcta, debe relacionarse 
con otros aspectos o dimensiones que forman 
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parte del constructo. Así, se han mencionado, 
entre otros, la disponibilidad de la madre para 
responder a las señales y comunicaciones del 
niño, su manera de reaccionar frente al estrés 
infantil, su habilidad para negociar frente al 
conflicto, su flexibilidad, creatividad y acepta-
ción de la individualidad de su hijo o hija, y su 
capacidad de promover el intercambio, entre 
otras (Belsky, 1999; Bretherton, 2000; Pederson 
et al., 1990; Van den Boom, 1997). 

Ainsworth et al. (1978) consideran que 
parte de la respuesta sensible es la actitud 
cooperativa de las madres, su aceptación de 
la autonomía de los niños/as, su accesibilidad 
y disponibilidad, y que sean emocionalmente 
expresivas. El nivel de involucramiento tam-
bién ha sido mencionado por otros autores 
(ej. Isabella, 1993), además de incluirse la es-
timulación moderada y apropiada del niño 
(Belsky, 1999; Hirsh-Pasek y Burchinal, 2006). 
Finalmente, la expresividad afectiva de la ma-
dre ha sido considerada una dimensión im-
portante, mencionándose la calidez materna 
y el afecto positivo ante la expresión de seña-
les positivas del niño (Isabella, 1993; Lohaus 
et al., 2001), una baja presencia de conductas 
hostiles (Lock y McMahon, 2006), y la expre-
sión abierta de afecto y refuerzo físico y verbal 
(Hirsh-Pasek y Burchinal, 2006).

Es así como varios instrumentos han in-
cluido escalas o dimensiones de la respuesta 
sensible materna, más que sólo un punta-
je general en sensibilidad. Por ejemplo, la 
Escala de Sensibilidad Materna de Ainsworth 
et al. (1978) considera cuatro dimensiones: 
sensibilidad/insensibilidad a las señales del 
bebé, aceptación/rechazo, cooperación/in-
terferencia y accesibilidad/ignorancia (o res-
ponsividad). Crittenden (2004), por su parte, 
desarrolló un instrumento de medición que 
considera la sensibilidad como un construc-
to diádico (“Care-Index”) y que evalúa siete 
aspectos de la conducta interaccional a través 
de frases descriptivas: 1) expresión facial, 2) 
expresión vocal, 3) posición y contacto corpo-
ral, 4) expresión del afecto, 5) ritmo de turnos, 

6) control de la actividad y 7) elección de ac-
tividad. Finalmente, el resultado del adulto es 
ubicado en relación a tres categorías: sensibi-
lidad, controlador y responsivo, que confor-
man un perfil.

La Escala de Sensibilidad del Adulto E.S.A 
(desarrollada por Santelices et al., 2012) consi-
dera, a su vez, tres dimensiones de la sensibi-
lidad que resultan del análisis factorial de los 
ítems que componen el instrumento y que co-
rresponden a las dimensiones ya descritas an-
teriormente: respuesta empática, interacción 
lúdica y expresión emocional. La respuesta 
empática se refiere a que el adulto sea capaz de 
reconocer las señales del niño, interpretarlas 
adecuadamente y responder a ellas de manera 
atenta y apropiada, permitiéndole que realice 
acciones de su interés y respetando sus ini-
ciativas. La interacción lúdica alude a aquélla 
que se produce entre el adulto y el niño du-
rante el juego cuidando que sea equilibrada; 
en ella el adulto tiene una participación activa 
y promueve lo mismo en el niño, es capaz de 
relacionarse de manera lúdica con el infante, 
toma en cuenta sus iniciativas y las incorpora 
en el juego. Finalmente, la expresión emocio-
nal se focaliza en la actitud sensible y cálida 
del adulto frente al niño, tanto en sus acciones 
como en su lenguaje.

Variables que influyen en la 
sensibilidad de la madre 

Existen diferentes estudios que dan cuenta 
de variables que inciden en la sensibilidad del 
adulto, incluyendo el periodo de embarazo y 
nacimiento de los infantes, características de 
la madre, el nivel educacional y socioeconó-
mico de las familias y el apoyo social que éstas 
reciben. 

Respecto al periodo de embarazo y na-
cimiento, Bernier et al. (2010) observan que 
aquellas madres que no reportaron problemas 
durante el embarazo, que tuvieron periodos 
de gestación más largos, estadías cortas en 
el hospital y niños con mayor peso al nacer, 
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mantienen interacciones más sensibles con sus 
hijos e hijas a los 12 meses de edad. En cuanto 
a las características asociadas a la madre, exis-
te amplia evidencia de que uno de los factores 
que influye negativamente en la sensibilidad 
del adulto corresponde a la depresión mater-
na (Kersten-Alvarez et al., 2011; Lovejoy et al., 
2000, cit. en Shin et al., 2008; NICHD, 1999).

Con respecto a los antecedentes educati-
vos y socioeconómicos, se ha planteado que 
las madres con mayor nivel educacional y ni-
vel de ingresos más alto son más sensibles con 
sus hijos/as (Pelchat et al., 2003); asimismo, se 
han encontrado relaciones significativas entre 
bajo nivel educacional de la madre, preferen-
temente en familias de bajos ingresos, y baja 
sensibilidad materna (Guillén, 2007, cit. en 
Olhaberry, 2011). 

Finalmente, Shin et al. (2008) establecen 
que la sensibilidad materna se puede ver faci-
litada por el apoyo social que reciba la madre, 
entendiendo por éste su red social, la ayuda 
física, psicológica y financiera que pueda re-
cibir de otros y la participación de su pareja 
(Broom, 1994, cit. en Shin et al., 2008). 

Sensibilidad del personal 
educativo en la infancia temprana

La calidad de la atención que brinda un esta-
blecimiento educacional en la primera infancia 
está directamente vinculada al apoyo que pue-
de otorgar el personal educativo en el apren-
dizaje de los niños y niñas, y en su desarrollo 
integral (Marshall, 2004); éste considera, ade-
más del soporte físico, un soporte emocional, 
interpersonal e intelectual, así como también 
familiar (Doherty-Derkowski, 1995). 

La mayoría de los autores concuerdan en 
que la educación preescolar puede llevar a un 
niño hacia el éxito escolar, dado que puede 
sentar las bases para un adecuado desarrollo 
cognitivo y socioemocional (Barnett, 2008; 

Sylva, 1994). Se ha comprobado que los niños 
y las niñas pequeños que tienen una expe-
riencia educativa positiva y que tienen una 
relación positiva con su educador, presentan 
mejor autorregulación emocional y un mayor 
desarrollo de competencias sociales, tanto en 
la relación con sus pares como con los adultos 
(Skibbe et al., 2011; Jenning y DiPrete, 2010), 
acompañado de buen comportamiento y un 
desempeño académico adecuado (Howes y 
Smith, 1995; Pianta et al., 1995, cit. en Kennedy 
y Kennedy, 2004). 

En Chile específicamente, las nuevas polí-
ticas educativas han otorgado a la educación 
de los niños y niñas menores de 6 años1 un rol 
crucial, ya que se asume que las intervencio-
nes en esta etapa tienen un importante im-
pacto en el desarrollo cognitivo y socioemo-
cional del niño y aportan beneficios para sus 
madres y la sociedad en su conjunto (Consejo 
Asesor Presidencial para las Reformas de las 
Políticas de Infancia, 2006; MINEDUC, 2005). 
Desde esta política, el rol del personal educa-
tivo de salas cuna y jardines infantiles se defi-
ne como central, en tanto se espera que logren 
establecer vínculos afectivos sólidos con los 
niños y niñas y promuevan un clima de afecto 
y seguridad en interacciones personalizadas 
adulto-niño (Paniagua y Palacios, 2005, cit. en 
MINEDUC, 2005), que los hagan sentirse queri-
dos, seguros y aceptados.

En este contexto, pasa a ser relevante eva-
luar no sólo aspectos de la calidad educativa 
en términos de estructura, que se refiere a los 
factores estables que pueden ser regulados por 
el establecimiento, como lo es la proporción 
adulto/niño o la formación y entrenamiento 
del personal educativo, sino que también se 
considera importante la calidad en término 
de los procesos vinculares que hacen referen-
cia a la interacción que fomenta el educador/a 
con el niño en términos de su sensibilidad y 
responsividad (Helburn y Howes, 1996). 

 1 Cabe mencionar que en México se distingue a la educación a menores de 6 años en dos etapas: de 0 a 3 años, que se 
denomina educación inicial, y de 3 a 6 años, llamada educación preescolar. En Chile, en cambio, a toda esta etapa se 
le denomina educación preescolar, y se subdivide en tres ciclos: sala cuna (0 a 2), nivel medio (2 a 4) y transición (4 a 6).
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Para Carl (2007) la teoría del apego es un 
marco conceptual que permite entregar una 
orientación clara para el desarrollo de una 
práctica apropiada y de calidad en el contexto 
educativo, ya que permite comprender la re-
levancia de que el cuidador sea sensible y res-
ponsivo frente a las necesidades y el bienestar 
socioemocional del niño. Dado que algunos 
niños pueden pasar la mayor parte de la jor-
nada diaria al cuidado de un educador, se ha 
considerado fundamental que éste se trans-
forme en una figura física y emocionalmente 
disponible (Hickey, 2008). 

Es así como el constructo de sensibilidad 
comienza a tomar un rol central en la eva-
luación de la calidad de las interacciones en 
el ámbito educativo, en términos de la cali-
dez, sensibilidad y responsividad del adulto 
a las necesidades del niño (Carl, 2007); así 
como también el tono emocional, la dispo-
nibilidad y apropiabilidad de las actividades, 
y las oportunidades de aprendizaje que se les 
brindan (Marshall, 2004). En esta línea, hay 
estudios que indican que la permanencia y 
responsividad del cuidador, así como la esti-
mulación social, verbal y cognitiva adecuada 
a la edad, junto con la ausencia de afecto ne-
gativo son claves para el desarrollo del niño 
(Howes y Rubenstein, 1985; Howes y Stewart, 
1987) y pueden ser predictores de su salud, 
habilidades sociales, auto-regulación, y ha-
bilidades en lenguaje y lectura (Doherty-
Derkowski, 1995). 

El impacto de la sensibilidad del educador 
en el desarrollo del niño es múltiple, pero se 
pueden distinguir dos vías de expresión: la 
primera de ellas hace referencia a las compe-
tencias sociales que va adquiriendo el niño 
gracias al soporte positivo y cooperativo que 
entrega el adulto sensible para manejar ex-
periencias difíciles al interior del aula, y que 
potencia relaciones más cooperativas y recí-
procas con los pares (Lamb y Ahnert, 2006, 
cit. en Hickey, 2008; NICHD, 2001). La segunda 
vía indica que un adulto sensible promueve 
un vínculo de apego seguro con el niño que 

impacta positivamente en su desarrollo inte-
gral (Howes et al., 1998). 

La sensibilidad del educador es especial-
mente relevante en poblaciones en riesgo, ya 
que los niños en condiciones de mayor vulne-
rabilidad social (debido al bajo nivel socioe-
conómico y bajos niveles de educación en las 
madres) suelen beneficiarse mayormente, en 
su desarrollo, de los adultos sensibles, quienes 
pasan a ser figuras compensatorias en los vín-
culos de apego (Virmani, 2009). En un estu-
dio realizado por Olhaberry (2011) en familias 
monoparentales chilenas de bajos ingresos, es 
posible apreciar la relación existente entre la 
sensibilidad materna y la asistencia de los ni-
ños a salas cuna. En la muestra participaron 
80 díadas madre-hijo/a; en 40 de éstas los ni-
ños/as eran cuidados por su madre y familia, 
y las 40 restantes asistían a salas cuna públi-
cas. En cuanto a los resultados obtenidos, se 
encuentran mayores puntajes de sensibilidad 
materna en díadas que no asisten a sala cuna, 
observándose diferencias significativas en el 
ámbito afectivo de la interacción. A su vez, en 
el grupo que asiste a salas cuna se observan 
puntajes significativamente menores de sen-
sibilidad materna en aquellos niños y niñas 
que ingresan antes de los seis meses. A partir 
de los resultados obtenidos, la autora estable-
ce que la asistencia a salas cuna y el ingreso 
temprano a éstas no favorece la calidad de 
la interacción entre madre e hijo. A pesar de 
esto, se encuentran efectos positivos en el de-
sarrollo psicomotor de los niños/as que asis-
ten a salas cuna.

Variables que influyen  
en la sensibilidad  
del personal educativo

Las investigaciones orientadas a evaluar la 
sensibilidad y responsividad del educador 
han encontrado evidencia que demuestra 
que existe amplia variación entre docentes 
y que esto impacta la calidad del cuidado 
que se provee a los niños (NICHD, 2002). Hay 
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distintos factores que pueden explicar la va-
riabilidad encontrada en la respuesta sensible 
del educador; entre éstos se han encontrado 
variables como la educación y el entrena-
miento, los años de experiencia con niños y 
niñas, los años de experiencia en los que haya 
sido supervisado por otros, y la infraestruc-
tura del aula de clases (Burchinal et al., 2002a; 
Burchinal et al., 2002b; Gerber et al., 2007). Si 
bien existe evidencia que respalda la relevan-
cia de la formación del personal educativo, 
existe un debate respecto a que ésta no puede 
medirse sólo por los años de entrenamiento, 
sino que se debe considerar el contenido y 
el entrenamiento sistemático a lo largo de la 
experiencia cotidiana en el aula (Burchinal 
et al., 2002b; Ghazvini y Mullis, 2002, cit. en 
Hickey, 2008). 

Los antecedentes hasta aquí expuestos res-
paldan la relevancia de estudiar la capacidad 
de los adultos significativos para entender y 
responder apropiadamente a las señales de los 
niños y niñas, y el impacto que esto tiene para 
promover un mejor desarrollo a nivel emo-
cional, social y cognitivo. Asimismo, reciente-
mente se ha considerado relevante el rol que 
cumple el personal educativo en este proceso 
y con el cual podrían darse diferencias respec-
to a los adultos familiares, aunque aún ha sido 
un área poco estudiada, especialmente en ni-
ños tan pequeños; además, se han utilizado 
diferentes formas de evaluación.

De lo anterior se desprende el objetivo 
general del presente estudio: describir y com-
parar la sensibilidad de madres y personal 
educativo en interacción con niños y niñas 
de un año de edad. Específicamente se es-
pera poder responder a la pregunta de si en 
una muestra de madres y personal educativo 
chilenos es posible observar diferencias en su 
sensibilidad, tanto a nivel global como en las 
escalas o dimensiones específicas. De ser así, 
analizar cuáles son estas diferencias, ver su 
relación con lo reportado por otros estudios 
en el tema, y discutir sus implicancias para el 
desarrollo de los infantes.

Metodología

Diseño
El presente estudio utilizó una metodolo-
gía cuantitativa, con un diseño descriptivo, 
transversal y comparativo. Se describe la 
sensibilidad en apoderados y educadoras en 
su interacción con los mismos niños y niñas 
de un año de edad, y se comparan de modo 
de establecer sus semejanzas y diferencias. Se 
consideran además otras variables que influ-
yen en estas diferencias, como el nivel socio 
económico (NSE), la edad y el nivel educacio-
nal, tanto de las madres como del personal 
educativo. 

Participantes
La muestra estuvo compuesta por 226 adultos, 
de los cuales 104 eran madres (46 por ciento) 
y 122 pertenecían al personal educativo (54 
por ciento). La media de edad de las madres 
corresponde a 28.10 años (DS=6.74, rango entre 
15 y 44 años), y su nivel socioeconómico se dis-
tribuye en 50 por ciento de NSE bajo, 28.8 por 
ciento de NSE medio y 21.2 por ciento de NSE 
alto. De ellas, 81.6 por ciento completó su es-
colaridad mínima obligatoria, 40.8 por ciento 
presenta formación profesional o universita-
ria completa o incompleta, y 7.8 por ciento tie-
ne formación de posgrado. Las madres fueron 
evaluadas en interacción con sus hijos/as, cu-
yas edades fluctuaban entre los 10 y 15 meses 
(media=11.96 meses, DS=1.35): 44.2 por ciento 
niñas y 55.8 por ciento varones, que asistían en 
un 58.7 por ciento a salas cuna públicas, y en 
un 41.3 por ciento a salas cuna privadas.

Los criterios de inclusión al estudio fueron 
que las madres vivieran con sus hijos e hijas, 
que los niños/as asistieran a jardín infantil, 
que sus edades estuvieran en el rango de 10 a 
15 meses y que ni la madre ni su hijo/a presen-
taran psicopatología relevante.

Respecto del personal educativo, la totali-
dad de las participantes son mujeres. La me-
dia de edad es de 34.09 años (DS=11.07, rango 
entre 18 y 59 años), y su nivel socioeconómico 
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se distribuye en 41.7 por ciento de NSE bajo, 
57.3 por ciento de NSE medio y 1 por ciento de 
NSE alto. De ellas, 38 (31 por ciento) son edu-
cadoras de párvulos (es decir, cuentan con 
formación universitaria) y 84 (69 por ciento) 
corresponden a técnicas en educación parvu-
laria (que corresponde a formación técnica). 
Un 48.3 por ciento cuenta sólo con la forma-
ción técnica que se imparte en los años esco-
lares, 22.9 por ciento posee formación técnica 
o profesional posterior a la enseñanza media, 
29.2 por ciento posee grado universitario y 3.1 
por ciento cuenta con posgrado. 

El 66.4 por ciento de las educadoras tra-
baja en sala cuna pública y 33.6 por ciento en 
una sala cuna privada. Las educadoras fueron 
evaluadas en interacción con niños/as cu-
yas edades fluctuaban entre los 10 y 15 meses 
(media=12.03 meses, DS=1.304); 44.3 por ciento 
eran niñas y 55.7 por ciento varones.

Los criterios de inclusión al estudio del 
personal educativo fueron que tuvieran con-
tacto con niños y niñas cuyas edades estuvie-
ran en el rango de 10 a 15 meses, y que trabaja-
ran en los mismos centros en los cuales fueron 
captadas las madres.

Instrumentos 
Escala de sensibilidad del adulto E.S.A. 
(Santelices et al., 2012). La E.S.A. es un instru-
mento que permite evaluar la sensibilidad 
en adultos significativos en interacción con 
niños de 6 a 36 meses de edad. En dicho ins-
trumento la sensibilidad es definida como la 
“contingencia en responder a las señales y co-
municaciones del niño/a a modo de favorecer 
su interés y cooperación en el juego, en un cli-
ma de afecto positivo” (Santelices et al., 2012: 
23). La evaluación consiste en una interacción 
filmada de juego libre entre el adulto y el niño 
de 5 minutos de duración. Existen dos formas, 
según el grupo etáreo: de 6 a 23 meses y de 24 
a 36 meses de edad, las cuales se diferencian 
en el set de juguetes proporcionados a la día-
da, siendo éstos adecuados para cada nivel de 
desarrollo del niño. En este estudio se empleó 

la primera forma. Este instrumento está com-
puesto por 19 indicadores que dan cuenta de 
distintos aspectos de la conducta sensible del 
adulto. A partir del puntaje asignado a cada 
indicador, se obtienen tres escalas, que son 
producto del análisis factorial realizado entre 
los ítems: 

a) Escala de respuesta empática. Apunta 
hacia el reconocimiento de respuestas 
del adulto atentas y apropiadas a las 
señales del niño; el adulto permite que 
el niño realice acciones de su interés 
y, en general, respeta sus iniciativas, 
su espacio y los objetos que elige para 
jugar. El adulto es capaz de reconocer 
las señales del niño, de interpretarlas 
adecuadamente y de responder a sus 
demandas.

b) Escala de interacción lúdica. Se caracte-
riza por la interacción equilibrada en el 
juego entre niño y adulto, así como por 
la participación de ambos en forma ac-
tiva: el adulto es capaz de relacionarse 
con el niño de manera lúdica, toma en 
cuenta sus iniciativas y las incorpora 
en el juego.

c) Escala de expresión emocional. Alude a 
un adulto que manifiesta una actitud 
sensible y cálida frente a las necesida-
des y emociones del niño a través del 
lenguaje verbal y gestual, así como a 
través de las acciones que realiza con 
el niño. 

Finalmente, la E.S.A. arroja un puntaje 
global de sensibilidad que abarca las tres es-
calas descritas, y también permite ubicar al 
adulto en las categorías “baja”, “media” y “alta”. 
Una baja sensibilidad alude a un adulto con 
dificultades para captar las señales del niño, 
y de responder a ellas de manera adecuada y 
oportuna; se trata de relaciones en las que pri-
ma un clima de afecto negativo. Una sensibi-
lidad adecuada se refiere a un adulto que en 
ocasiones puede captar las señales del niño y 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVII, núm. 148, 2015  |  IISUE-UNAM
C. Farkas, C. Carvacho, F. Galleguillos, F. Montoya, F. León, M.P. Santelices y E. Himmel  |  Estudio comparativo de la sensibilidad…24

responder apropiadamente a ellas, aunque ello 
no ocurre todo el tiempo, en un clima afectivo 
tanto positivo como neutro. Una sensibilidad 
alta indica un adulto que generalmente capta 
las señales del niño, responde a ellas de mane-
ra oportuna y adecuada, y promueve un clima 
positivo y reforzador con el niño.

Con respecto a la confiabilidad del ins-
trumento, éste obtuvo un coeficiente Alfa de 
Cronbach de 0.930. Las filmaciones fueron 
codificadas por codificadores independientes 
previamente entrenados, con base en 35 vi-
deos seleccionados al azar y cuya consistencia 
inter-jueces fue de 0.62 (Kappa de Cohen).

Cuestionario sociodemográfico. El cuestiona-
rio socio-demográfico utilizado en este estu-
dio fue desarrollado por el equipo de investi-
gación con el objetivo de obtener información 
para caracterizar la muestra. La versión de la 
familia aborda antecedentes del niño y su fa-
milia, nivel educacional y edad de la madre, y 
nivel socioeconómico. La versión para el per-
sonal educativo considera su rol (educadora 
versus técnica), edad, tipo de formación, años 
de experiencia y NSE. Cabe mencionar que el 
nivel socioeconómico fue evaluado de acuer-
do al índice ESOMAR que considera el nivel 
educativo y el nivel ocupacional.

Procedimiento y análisis de datos

Las madres fueron contactadas a través de los 
jardines infantiles a los cuales asistían sus hi-
jos/as; para ello se contó con anterioridad con 
la autorización del centro educacional. Previo a 
las evaluaciones se solicitó la firma de una carta 
de consentimiento informado tanto de las ma-
dres como del personal educativo participante.

La evaluación consistió en el llenado del 
cuestionario socio-demográfico por parte de 
las madres y del personal educativo. Las fil-
maciones de la interacción madre-bebé o per-
sonal educativo-niño se llevaron a cabo en el 

centro educativo, en una sala acondicionada 
para tal fin. Como requisito para realizar la 
filmación se cuidó siempre que la participa-
ción del niño fuese voluntaria. 

Los análisis estadísticos se realizaron 
con el SPSS 19.0 para Microsoft Windows. 
Inicialmente se obtuvieron los estadísticos 
descriptivos para la caracterización de la 
muestra y distribución de los adultos según 
su clasificación de sensibilidad, así como para 
las escalas consideradas por el instrumento. 
Posteriormente se realizaron análisis corre-
lacionales entre NSE, edad y nivel educacional 
y la sensibilidad de las madres; y NSE, nivel 
educacional, formación, edad y tiempo con 
el niño; así como la sensibilidad del personal 
educativo, a través de correlaciones de Pearson 
(para las variables numéricas: edad, tiempo 
con el niño) y de Spearman (para las variables 
ordinales o dicotómicas: NSE, nivel educacio-
nal, formación). A continuación se estudiaron 
las diferencias entre las madres y el perso-
nal educativo (grupo completo y separando 
educadoras de técnicas) a través de ANOVA y 
Prueba t de Student, tanto para la clasificación 
de sensibilidad como para las distintas escalas 
consideradas por el instrumento.

Resultados

Análisis descriptivos de la sensibilidad de 
las madres y del personal educativo
De las madres evaluadas, 18.3 por ciento pre-
senta una sensibilidad baja, mientras que 81.7 
por ciento una sensibilidad adecuada o alta. El 
personal educativo, por su parte, presenta en 
un 13.9 por ciento una sensibilidad baja, y en 
un 86.1 por ciento una sensibilidad adecuada 
y alta (Tabla 1). El Gráfico 1 muestra la distri-
bución de la clasificación de la sensibilidad de 
las madres, las educadoras y las técnicas. Se 
puede apreciar en todos los grupos una dis-
tribución simétrica, con un predominio de 
sensibilidad adecuada.
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Tabla 1. Frecuencia de distribución de la muestra en las categorías  
de la clasificación de sensibilidad, para madres y personal educativo (PE)

Porcentaje madres Porcentaje PE
Sensibilidad baja 18.3 13.9
Sensibilidad adecuada 62.5 58.2
Sensibilidad alta 19.2 27.9
N=226 adultos, 104 madres y 122 PE.
Fuente: elaboración propia.

Gráfico 1. Frecuencia de distribución de la muestra en la clasificación  
de sensibilidad, para madres, educadoras y técnicas

Fuente: elaboración propia.
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En cuanto a los puntajes en sensibili-
dad, las madres obtienen una media de 2.10 
(DS=.385), mientras que el personal educati-
vo obtiene una media de 2.21 (DS=.376). Los 

descriptivos para las escalas del instrumento 
se encuentran en la Tabla 2, y las medias para 
madres, educadoras y técnicas pueden apre-
ciarse en el Gráfico 2.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las tres escalas  
y puntaje total para madres y personal educativo

Madres Personal educativo
  Mín. Máx. Media DS Mín. Máx. Media DS

Escala de respuesta empática 1.00 2.86 1.98 .522 1.14 3.00 2.08 .505
Escala de interacción lúdica 1.14 3.00 2.19 .434 1.29 3.00 2.27 .396
Escala de expresión emocional 1.00 3.00 2.14 .435 1.40 3.00 2.33 .430
Puntaje total ESA 1.36 2.84 2.10 .385 1.47 2.85 2.21 .376
N=226. 

Fuente: elaboración propia.
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Gráfico 2. Distribución de promedios para las escalas  
y puntaje total para madres, educadoras y técnicas

Fuente: elaboración propia.
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Análisis correlacionales entre la 
sensibilidad de madres y educadoras con 
variables a estudiar (edad, NSE, nivel 
educacional, rol, tiempo con el niño)
En el caso de las madres, se aprecian corre-
laciones entre una mayor sensibilidad y una 
mayor edad (r=.307, p=.002), un mayor nivel 
educacional (r=.446, p=.000) y un NSE más alto 
(r=.451, p=.000). 

Al analizar las escalas, un mayor punta-
je en respuesta empática se relaciona con un 
mayor nivel educacional (r=.334, p=.001) y un 
NSE más alto (r=.355, p=.000), mientras que 
mayor puntaje en interacción lúdica y expre-
sión emocional se relacionan con una mayor 
edad (r=.245, p=.012 y r=.389, p=.000, respec-
tivamente), mayor nivel educacional (r=.367, 
p=.000 y r=.430, p=.000, respectivamente) y un 
NSE más alto (r=.339, p=.000 y r=.448, p=.000, 
respectivamente).

Con relación al personal educativo, sólo 
se aprecia una correlación leve entre una ma-
yor sensibilidad y el cargo desempeñado (r= 
–.198, p=.033) y el tiempo en el que tienen al 
niño o niña a su cuidado (r= –.192, p=.039). 
Ello indica que las educadoras tienen niveles 
de sensibilidad mayores que las técnicas, y 
que muestran niveles de sensibilidad más al-
tos con el niño/a cuando llevan menos tiem-
po a cargo de él o ella. 

Al analizar las relaciones con las escalas de 
sensibilidad, sólo se aprecian relaciones signi-
ficativas entre respuesta empática y las mis-
mas variables anteriores, cargo desempeñado 
(r= –.210, p=.024) y tiempo en el que tienen al 
niño/a a su cuidado (r= –.235, p=.011), en las 
mismas direcciones ya descritas.

Análisis comparativos entre la sensibilidad 
de madres y personal educativo
Los análisis muestran que el personal edu-
cativo presenta una sensibilidad global sig-
nificativamente mayor en comparación a las 
madres (F=5.101, p=.025). Se pueden apreciar, 
además, diferencias significativas en la sen-
sibilidad global de educadoras y técnicas 
(F=4.635, p=.033) en el sentido de una mayor 
sensibilidad en las educadoras, por lo cual en 
los siguientes análisis ambos roles se presen-
tan de manera separada. 

Como se ha visto, las educadoras presen-
tan una mayor sensibilidad global que las 
madres (t= –3.268, p=.001), así como mejores 
niveles en las dimensiones de respuesta em-
pática (t= –2.690, p=.008), interacción lúdica 
(t= –1.906, p=.05) y expresión emocional (t= 
–3.684, p=.000). Las técnicas, en cambio, sólo 
se diferencian de las madres en términos de 
presentar mejores niveles en la dimensión de 
expresión emocional (t= –2.284, p=.024).
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Análisis comparativos entre madres y 
personal educativo diferenciando por NSE
Al diferenciar por NSE, se aprecia que las 
educadoras en el NSE medio no presentan 
diferencias en sensibilidad en relación a las 
madres, tanto a nivel de puntaje global como 
en las escalas. No se realizaron análisis con los 
NSE bajo y alto, ya que el número de educado-
ras en esos grupos era insuficiente. 

En el caso de madres y técnicas se obser-
vó que estas últimas tienen una sensibilidad 
global significativamente mayor en compara-
ción con las madres en el NSE bajo (t= –3.846, 
p=.040), así como mejores niveles en las escalas 
de respuesta empática (t= –2.318, p=.022), inte-
racción lúdica (t= –3.080, p=.003) y expresión 
emocional (t= –4.461, p=.000). 

Análisis comparativos entre madres, entre 
educadoras y entre técnicas, diferenciando 
por tipo de institución
Al diferenciar por tipo de institución (públi-
ca versus privada), no se aprecian diferencias 
entre las educadoras, pero sí entre las madres 
y entre las técnicas. Las madres cuyos hijos 
asisten a centros privados manifiestan ma-
yores niveles de sensibilidad global (t= –4.312, 
p=.000), así como en las escalas de respuesta 
empática (t= –3.399, p=.001), interacción lúdi-
ca (t= –3.471, p=.001) y expresión emocional 
(t= –3.497, p=.001), en comparación a aquellas 
cuyos hijos asisten a centros públicos.

Estas diferencias pueden explicarse desde 
las relaciones ya presentadas entre sensibili-
dad, edad, y niveles educacional y socioeco-
nómico. Así, las madres cuyos hijos asisten a 
centros privados presentan, en comparación 
a las de centros públicos, una mayor edad 
(t= –6.354, p=.000), un mayor nivel educacio-
nal (t= –9.119, p=.000) y un NSE más alto (t= 
–14.623, p=.000). 

En relación a las técnicas, se aprecia que 
aquéllas que trabajan en centros privados 
obtienen, en comparación a las de centros 

públicos, mayores niveles de sensibilidad 
global (t= –2.101, p=.039), así como en las di-
mensiones de respuesta empática (t= –1.931, 
p=.05) e interacción lúdica (t= –1.983, p=.05). 
Estas diferencias no pueden ser explica-
das desde las variables profesionales con-
sideradas, donde incluso las técnicas que 
trabajan en centros públicos obtienen un 
mayor nivel de formación (t=2.549, p=.013), 
más años de experiencia (t=5.684, p=.000) y 
mayor perfeccionamiento (t=3.420, p=.001). 
Tampoco guarda relación con nivel edu-
cacional y NSE, y con relación a la edad, las 
técnicas de centros privados tienen una me-
nor edad respecto a la de centros públicos 
(t=3.656, p=.000). Por tanto, posiblemente 
estas diferencias puedan ser explicadas por 
otras variables personales no consideradas 
en este estudio.

Por otra parte, se aprecia que en los cen-
tros públicos las educadoras presentan ma-
yores niveles de sensibilidad global (t= –4.216, 
p=.000), así como en las escalas de respuesta 
empática (t= –3.444, p=.001), interacción lúdica 
(t= –2.544, p=.013) y expresión emocional (t= 
–4.277, p=.000), en comparación a las madres, 
diferencia que no se observa en los centros pri-
vados. Ello puede atribuirse a que en los cen-
tros públicos las educadoras tienen significati-
vamente una mayor edad (t= –3.542, p=.001) y 
un mayor nivel educacional (t= –8.601, p=.000) 
en comparación a las madres, diferencias que 
no se dan en los centros privados.

En relación a madres y técnicas, en los 
centros públicos las técnicas presentan ma-
yores niveles de sensibilidad solamente en 
la escala de expresión emocional (t= –2.599, 
p=.011); no se observaron diferencias en los 
centros privados. Esta diferencia podría re-
lacionarse con que las técnicas en los centros 
públicos, como ya se presentó anteriormente, 
tienen un mayor nivel de formación y perfec-
cionamiento, más años de experiencia y una 
mayor edad. 
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Conclusiones y discusión

Un primer objetivo de este estudio fue ca-
racterizar las posibles diferencias en la sensi-
bilidad de madres y personal educativo chi-
lenos en su interacción con niños y niñas de 
un año de edad. Los resultados presentados 
muestran una mayor sensibilidad global en 
el personal educativo en comparación a las 
madres, es decir, el personal logra de mejor 
manera captar las señales del niño, interpre-
tarlas adecuadamente y responder a ellas de 
manera apropiada. Ello puede estar relaciona-
do con el énfasis que se le ha dado en el último 
tiempo, en la educación inicial chilena, al rol 
del personal educativo, en términos de lo-
grar establecer vínculos afectivos sólidos con 
los niños/as y promover un clima de afecto 
y seguridad en interacciones personalizadas 
adulto-niño (Paniagua y Palacios, 2005, cit. en 
MINEDUC, 2005). Es así que en las actuales po-
líticas educativas se pone el acento en los pro-
cesos vinculares y la interacción que fomenta 
el educador/a con el niño/a, en términos de 
su sensibilidad y responsividad (Helburn y 
Howes, 1996); este énfasis podría explicar las 
diferencias observadas a favor del personal 
educativo.

Estos resultados, por otra parte, son rele-
vantes en tanto aportan a estudiar dichas di-
ferencias en la población latinoamericana, la 
cual no había sido estudiada anteriormente. 
Además, el hecho de incluir en un mismo es-
tudio a madres y personal educativo, en lugar 
de comparar con datos de investigaciones rea-
lizadas previamente y con muestras indepen-
dientes, permite controlar de mejor manera 
los aspectos metodológicos de la recolección 
de datos, lo que constituye una fortaleza adi-
cional del presente estudio.

La relevancia del estudio radica en que en 
el marco de las propuestas actuales, el perso-
nal educativo se conforma, desde temprana 
edad, en figura de apego relevante para el 
niño al entregarle soporte físico y emocional 
(Howes, 1999), de manera que se constituye 

en un predictor de las interacciones sociales 
de los niños y niñas a los cuatro años de edad 
(Howes et al., 1994) y favorece su ajuste social 
y emocional en los niveles preescolares y es-
colares (Baker, 2006; Pianta y Stuhlman, 2004). 

En el contexto chileno, las políticas de 
educación temprana se han focalizado en 
los últimos años en aumentar la cobertu-
ra de atención de niños/as menores de seis 
años, asumiendo que las intervenciones en 
esta etapa tendrán un importante impacto 
en el desarrollo cognitivo y socioemocional 
de éstos (Bassi y Urzúa, 2010; Consejo Asesor 
Presidencial para las Reformas de las Políticas 
de Infancia, 2006). A su vez, los lineamientos 
entregados por las bases curriculares podrían 
estar contribuyendo a esta toma de concien-
cia, ya que ponen especial énfasis en que el 
personal educativo de salas cuna y jardines 
infantiles se constituyan como agentes orien-
tados a potenciar el desarrollo integral de 
los niños y niñas, y que, como tales, presten 
atención a vertientes emocionales, motrices, 
cognitivas, sociales y comunicativas (Sánchez 
y Gómez, 2010). Estos resultados, por tanto, 
son alentadores si se piensa que en la realidad 
chilena un porcentaje importante de niños y 
niñas que asiste a salas cuna lo hace por lap-
sos de tiempo mayores que los que pasan en 
su hogar, es decir que están siendo expuestos a 
un ambiente que podría ser favorable para su 
desarrollo, como es la presencia de personal 
que manifieste una adecuada sensibilidad en 
la interacción con ellos. 

Otro resultado relevante es que las edu-
cadoras obtienen puntajes de sensibilidad 
global significativamente mayores al de las 
técnicas. Ello puede relacionarse con que las 
primeras tienen un mayor nivel de educación 
y formación, lo cual coincide con estudios in-
ternacionales donde se han destacado la edu-
cación, entrenamiento y años de experiencia 
con niños/as, como variables significativas a 
la hora de explicar las diferencias en sensibi-
lidad (Burchinal et al., 2002a, 2002b; Gerber et 
al., 2007). Al mismo tiempo, es un resultado 
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que preocupa, ya que el personal técnico es 
el que tiene un trato más directo y pasa más 
tiempo con los niños en comparación con las 
educadoras, por lo que cabe preguntarse si 
esta mayor sensibilidad de las educadoras lo-
gra de alguna manera impactar al niño, que es 
el fin último; esta pregunta podrá ser respon-
dida en estudios futuros.

Al comparar madres y educadoras se pue-
de observar que las educadoras no sólo pre-
sentan una mayor sensibilidad global respecto 
a las madres, sino que obtienen puntajes más 
altos en las distintas escalas del instrumento. 
Es decir, en comparación a las madres su res-
puesta empática es mayor: son más capaces de 
reconocer las señales del niño, interpretarlas 
adecuadamente y responder a sus demandas. 
Además, logran una mejor interacción lú-
dica, la cual se manifiesta en que logran una 
interacción equilibrada en el juego, se relacio-
nan con el niño de manera lúdica, toman en 
cuenta sus iniciativas y las incorporan en el 
juego. Por otra parte, también se diferencian 
en su expresión emocional, en tanto que ma-
nifiestan una actitud sensible y cálida frente 
a las necesidades y emociones del niño, tanto 
a través de su lenguaje verbal y gestual, como 
de sus acciones. En cambio las técnicas sólo 
se diferencian de las madres en su expresión 
emocional, es decir, manifiestan una actitud 
más sensible y cálida frente a las necesidades 
y emociones del niño, tanto a través de su len-
guaje verbal y gestual, como de sus acciones.

En cambio, al comparar a las madres, 
las educadoras y las técnicas, controlando el 
NSE de los adultos, se puede apreciar que las 
diferencias de sensibilidad entre educadoras 
y madres desaparecen, mientras que las dife-
rencias entre técnicas y madres, a favor de las 
primeras, se hacen evidentes en el NSE bajo. En 
este sentido, las diferencias observadas nos in-
dican que en los centros educativos públicos, 
donde el NSE de las familias es más bajo, pero 
no así el del personal educativo, se producen 
mayores diferencias en sensibilidad entre los 
distintos adultos en relación con el niño. 

Ello es confirmado por los análisis al dife-
renciar por tipo de institución (pública versus 
privada). Los resultados no muestran diferen-
cias entre las educadoras, pero sí entre las ma-
dres y entre las técnicas: las madres y técnicas 
de centros privados tienen mayor sensibili-
dad, en comparación a madres y técnicas de 
centros públicos. Además, las educadoras de 
centros públicos presentan una sensibilidad 
significativamente mayor que la de las madres 
en todos los aspectos evaluados, no así en los 
centros privados. Similares resultados se ob-
servan con las técnicas de los centros públi-
cos, quienes presentan una mayor expresivi-
dad emocional en comparación a las madres, 
no así en los centros privados.

Estos resultados muestran que las diferen-
cias en sensibilidad entre madres y personal 
educativo se cruzan con el NSE y el tipo de 
institución al cual asisten los niños (públicas 
versus privadas). En el caso de las madres, una 
mayor sensibilidad se ve asociada a una mayor 
edad, mayor nivel educacional y mayor NSE, 
variables ya descritas por otros estudios in-
ternacionales (Guillén, 2007, cit. en Olhaberry, 
2011; Pelchat et al., 2003). En el caso del perso-
nal educativo, las variables que explican una 
mayor sensibilidad no son tan claras: mientras 
que en los centros públicos las técnicas pre-
sentan un mayor nivel de formación y perfec-
cionamiento, mayor edad y por consiguiente 
más años de experiencia, en comparación a 
las técnicas de centros privados; en los centros 
públicos las educadoras presentan diferencias 
significativas respecto a las madres en cuanto 
a una mayor edad y nivel educacional, no así 
en los centros privados.

Este resultado muestra que en el NSE bajo 
en instituciones públicas el personal educati-
vo presenta niveles de sensibilidad mayores a 
los de las madres, por lo cual podrían cons-
tituirse en figuras significativas para el niño, 
y marcar una diferencia. Esto es acorde, a su 
vez, a la inversión de recursos y desarrollo 
que se ha realizado en Chile en los últimos 
años en la educación pública focalizada en los 
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primeros años de vida de los infantes, donde 
se ha promovido de manera importante la 
formación continua del personal educativo 
que se desempeña en establecimientos públi-
cos. Esto ha sido así porque se considera que 
en familias de mayor riesgo social la relación 
del niño con el personal educativo tiene es-
pecial relevancia, ya que este vínculo puede 
constituirse como un factor protector, redu-
cir la probabilidad de resultados problemá-
ticos en el desarrollo del niño y contribuir al 
desarrollo de competencias afectivas y cogni-
tivo-lingüísticas (Belsky, 2003). 

Asimismo, es indispensable reforzar la 
relación familia-escuela en los contextos de 
mayor riesgo, de manera que la brecha no 
aumente. Se hace necesario que el personal 
educativo no sólo le aporte al niño desde una 
sensibilidad adecuada a sus necesidades, sino 
que pueda apoyar a las madres en mejorar 
sus prácticas de crianza y entender mejor las 
formas en que pueden apoyar el desarrollo 
de sus hijos e hijas. Así, la asistencia a talleres 
psicoeducativos en sensibilidad no sólo serían 
necesarios para el personal educativo debido 

al importante rol que tienen en la vida de los 
niños/as, sino que las podrían capacitar para 
replicarlos con los padres, de manera que pue-
dan apoyar las competencias parentales por 
una parte, y a la vez facilitar la integración en-
tre la familia y la escuela desde temprana edad.

Además de los aspectos evaluados en este 
estudio, probablemente haya otras variables 
más relacionadas con características perso-
nales que permitan entender qué está en la 
base de una mayor sensibilidad en el personal 
educativo. Habría que indagar en estudios fu-
turos en estos otros aspectos; por ejemplo, ca-
racterísticas de personalidad, estilo vincular o 
incluso factores como el sistema de creencias 
con el que operan las educadoras y las técnicas 
podrían hacer una diferencia en cómo se rela-
cionan con los niños y, por ende, ser factores 
capaces de mediar en su interacción con ellos. 
Autores como Daniels y Shumow (2003) han 
planteado que el modo en que se entienda el 
desarrollo dependerá de la teoría que esté en 
la base de las creencias de cada educador, ya 
que éstas implicarán prácticas específicas que 
presenten distintas cualidades.
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La mirada infantil sobre el proceso de  
transición escolar desde la etapa de educación  
infantil a la de educación primaria
Ana Castro* | Javier Argos** | Pilar Ezquerra***

En este trabajo pretendemos conocer la perspectiva infantil sobre el proce-
so de transición escolar entre las etapas de educación infantil y educación 
primaria. Para ello contamos con la participación voluntaria de 60 niños 
y niñas del último curso de Educación Infantil (cinco años). Utilizando la 
técnica del dibujo y las conversaciones con niños, analizamos sus expec-
tativas, miedos y creencias en esta transición. Los resultados muestran los 
conocimientos previos que los pequeños poseen sobre la educación pri-
maria, sus estados emocionales ante la transición educativa, los referentes 
cercanos de información que utilizan, su percepción sobre las demandas 
académicas y los roles como alumnos, y los focos de continuidad y dis-
continuidad entre dichas etapas. Como conclusión, consideramos que re-
coger la visión de los niños/as sobre la transición educativa permite tener 
una perspectiva más completa que la obtenida en los estudios con adultos; 
y ello contribuirá a la mejora de la práctica educativa.

In this work, we aim to know a child’s perspective on school transitions be-
tween early childhood education and primary school. To this end, we engaged 
the voluntary participation of 60 boys and girls in the final stage of early child-
hood education (age 5). Using draw-and-tell conversation techniques with chil-
dren, we analyzed their expectations, fears and beliefs during this transition. 
The results show children’s prior knowledge about primary school, their emo-
tional state in the face of school transition, their closest sources of information/
references, their perception about academic demands and their own roles as 
students, in addition to issues of continuity and discontinuity between these 
stages. In conclusion, we consider that collecting children’s visions about school 
transitions provides a more complete perspective than adult studies and, thus, 
can contribute to improving educational practices.
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El niño y su derecho  
a la participación en la 
investigación educativa

La Convención de los Derechos de la Infancia 
de Naciones Unidas de 1989, donde se reconoce 
el derecho de la infancia a participar en las de-
cisiones que afectan a su vida y a poder expre-
sar su propio punto de vista, ha impulsado que 
en las últimas décadas se hayan incrementado 
considerablemente las investigaciones educati-
vas que nacen con el propósito de recoger la voz 
del niño y rescatar del silencio la perspectiva 
infantil sobre aquellos temas que inciden en su 
propia vida (Pascal y Bertram, 2009; Harcourt y 
Einarsdóttir, 2011). Bajo este marco, se concibe 
al niño como un actor social de pleno derecho, 
como un sujeto competente (Dahlberg et al., 
1999) que tiene mucho que aportar en los pro-
cesos de investigación educativa.

La primera infancia es un periodo esen-
cial para el desarrollo de los derechos que 
se consagran en la Convención (CDN), tal y 
como se refleja en la Observación General nº 
7 del Comité de los Derechos del Niño (ONU, 
2005); en ésta se hace énfasis en el respeto a las 
opiniones e intereses de los niños pequeños, 
insistiendo en que ellos/ellas pueden hacer 
elecciones y comunicarse de múltiples formas 
mucho antes de que puedan comunicarse 
mediante las convenciones del lenguaje ha-
blado o escrito. Asimismo, se apunta desde el 
Comité a la necesidad de crear oportunidades 
para que los más pequeños puedan ejercitar 
su derecho a participar y ser escuchados en 
su vida diaria, generando así, en el adulto, el 
desafío de encontrar el método o mecanis-
mo más adecuado para favorecer su expre-
sión y participación. Será en Observaciones 
Generales posteriores, como la nº 12 (2009), 
donde se plantee que el derecho al niño a ser 
escuchado sigue estando obstaculizado por 
actitudes del adulto que limitan en el niño el 
ejercicio de este derecho. 

Recoger la mirada infantil desde la in-
vestigación educativa supone superar las 

perspectivas que contemplan al niño como 
mero objeto de estudio para poder avanzar 
hacia aquellas otras que potencian la parti-
cipación de los pequeños, en la misma línea 
en la que han venido participando en estu-
dios tanto padres como maestros (O’Kane, 
2000; Christensen y James 2000; Clark y 
Moss, 2001; Lansdown, 2005). Este cambio, 
sustentado en la nueva concepción emer-
gente sobre la infancia, determina no sólo 
el incremento de reflexiones en torno al rol 
que puede y debe ejercer el niño en la inves-
tigación, sino que, también, tal y como seña-
lan Robinson y Kellet (2011), repercute en la 
práctica de la investigación educativa en tan-
to que afecta al diseño y la metodología para 
poder acercarse al niño y hacerle partícipe 
de la investigación. 

Son múltiples los beneficios que se des-
prenden de la participación infantil en la 
investigación educativa: en primer lugar, en-
tendemos que recoger la perspectiva infantil, 
de la misma forma que se tiene en cuenta la 
visión adulta de las familias y maestros, fa-
vorece, tal y como señalan Pascal y Bertram 
(2009), la generación de un diálogo sustenta-
do en el respeto mutuo, la escucha activa, la 
participación, la negociación y, por lo tanto, 
la construcción de significados compartidos. 
Asimismo, se han descrito beneficios para el 
propio niño, centrados en el desarrollo de la 
ciudadanía, que tiene como espacio privile-
giado de aprendizaje el contexto escolar, en-
tendido como una esfera pública democrática 
dedicada a potenciar a la persona y a la socie-
dad (Giroux, 2003). Desde esta perspectiva, se 
han desarrollado proyectos de mejora escolar 
que involucran al niño en el rol de co-investi-
gador, haciéndole partícipe de lo que supone 
vivir en democracia (Giroux, 2003; Fielding, 
2011). Finalmente, creemos que escuchar a los 
infantes e implicarlos en la investigación ha 
supuesto un incremento de las expectativas 
que se tienen puestas en las capacidades de los 
pequeños (Dockett y Perry, 2007; Fisher, 2009; 
Peters, 2010). 
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Desde los anteriores argumentos y cons-
tataciones, consideramos que contar con la 
perspectiva infantil en la investigación edu-
cativa amplía la mirada del investigador al 
incrementarse su conocimiento acerca de la 
realidad educativa que pretende estudiarse. 
Al contemplar dicha perspectiva se evita el 
sesgo característico de aquellas investigacio-
nes que recogen únicamente la perspectiva 
adulta y se favorece el desarrollo, desde eda-
des tempranas, de ciudadanos involucrados 
en la cultura participativa, la escucha y el 
diálogo.

Sin embargo, la inclusión de los más pe-
queños en la investigación educativa no está 
exenta de tensiones, que deben percibirse 
como desafíos para el investigador. Entre 
ellas estaría, en primer lugar, la necesidad 
de asegurarnos de que los pequeños desean 
participar en la investigación, y de obtener su 
consentimiento no sólo al inicio de la misma, 
sino velar porque el niño realmente quiera se-
guir participando en todo el proceso investi-
gador. El estudio desarrollado por Carr et al. 
(2011) con niños de cuatro y cinco años, don-
de se recogía su disposición o interés hacia el 
aprendizaje, es un ejemplo de lo que supone 
estar pendientes de establecer una relación 
ética asentada en el consentimiento informa-
do, donde el niño tiene la libertad y el derecho 
de retirarse de la investigación cuando él lo 
desee. De esta forma se genera una atmósfera 
de participación que mitiga el poder real del 
adulto frente al niño, y donde el respeto hacia 
las decisiones del pequeño determina la evo-
lución de la investigación. Tal vez así podría-
mos alcanzar la simetría ética propuesta por 
Christensen y Prout (2002), quienes otorgan al 
niño un rol determinante en la investigación 
educativa. 

Considerando lo anterior, coincidi-
mos con el planteamiento de Gallacher y 
Gallagher (2008) cuando señalan que la par-
ticipación de los niños en la investigación 
educativa se convierte en un objetivo a lograr, 
a la vez que en un método a seguir. En este 

sentido, los métodos participativos que nacen 
con la intención de adaptarse —en la medida 
de lo posible— a la diversidad infantil, y que 
dan voz al pequeño, han supuesto un punto 
de inflexión en la investigación educativa. A 
pesar de ello, compartimos la limitación que 
Waller y Bitou (2011) apuntan acerca de estos 
métodos, no tanto en relación con su idonei-
dad, sino con la creencia generalizada de que 
estas herramientas, en sí mismas, posibilitan 
la participación, olvidando que la auténtica 
participación está determinada por la calidad 
y calidez de las relaciones que se tejen entre los 
niños y el investigador.

La transición escolar como foco 
de interés en la investigación: la 
aportación de la mirada infantil

La transición al contexto escolar supone uno 
de los cambios más importantes que afronta 
el niño en su infancia (Chan, 2010). El con-
cepto de transición educativa hace referencia 
al cambio que efectúan los niños desde una 
fase educativa a otra; en estos cambios los 
pequeños se enfrentan a desafíos relativos a 
las relaciones sociales, el estilo de enseñanza, 
el ambiente, el espacio, el tiempo, los contex-
tos de aprendizaje y el aprendizaje mismo, 
lo cual hace que este proceso resulte ser algo 
intenso y con demandas crecientes (Fabian y 
Dunlop, 2006). 

El estudio de la transición entre las etapas 
de educación infantil y educación primaria ha 
sido una temática de investigación importante 
y creciente en las últimas décadas con estudios 
que, en su mayoría, recogen las continuidades 
y discontinuidades que afrontan los peque-
ños en la escolaridad obligatoria (Margetts, 
2000; Griebel y Niesel, 2002; Einarsdóttir, 2003; 
Argos y Ezquerra, 2004). Todos estos trabajos 
ponen de relieve que, en el tránsito entre am-
bas etapas, el niño experimenta la necesidad 
de adaptarse a los cambios, ajustándose a un 
nuevo entorno, nuevos compañeros, profeso-
res y metodología (Berlin et al., 2011).
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Los resultados generados por las inves-
tigaciones desarrolladas recientemente que 
abordan la transición escolar entre la etapa 
de educación infantil y la educación primaria 
señalan, en primer lugar, la necesidad de favo-
recer en el pequeño un sentimiento de perte-
nencia al nuevo espacio en el que se va a des-
envolver (Bulkeley y Fabian, 2006; Woodhead 
y Brooker, 2008), y destacan la importancia de 
velar por el bienestar emocional del niño du-
rante la transición escolar, impulsando, desde 
las escuelas, buenas prácticas que faciliten el 
conocimiento de los nuevos espacios escolares 
y de las rutinas y las normas de comportamien-
to de la nueva etapa educativa con anterioridad 
a su inicio en ella (Margetts, 2000 y Dockett y 
Perry, 2007). En segundo lugar, se ha consta-
tado que la transición puede ser también en-
tendida como un momento crítico que puede 
afectar al aprendizaje del niño (Featherstone, 
2004) observándose, asimismo, que la viven-
cia de una transición adecuada contribuye al 
posterior éxito académico y social de los niños 
(Dockett y Perry, 2005). Finalmente, la literatu-
ra también destaca el papel de la familia y del 
profesorado en la transición educativa como 
agentes facilitadores de la misma (Hindman et 
al., 2011). En esta misma línea, Schulting et al. 
(2005) señalan la existencia de una relación di-
recta entre el apoyo familiar y su participación 
en el ámbito escolar, y entre la vivencia de una 
transición educativa positiva y el éxito acadé-
mico de los niños.

Aunque ha sido la visión adulta la que ha 
predominado en las investigaciones sobre el 
fenómeno de la transición escolar, en los úl-
timos años se ha producido un considerable 
incremento de investigaciones a nivel mun-
dial que la estudian contemplando al niño 
como informante de primer orden. De forma 
ilustrativa, y a modo de ejemplo, apuntamos 
algunos estudios como los llevados a cabo en 
el Reino Unido por Fabian y Dunlop (2006), 
O’Kane y Hayes (2006) y Fisher (2009); en 
Suecia por Pramling-Samuelsson y Sheridan 

(2001); en Australia por Dockett y Perry (2005) 
y Margetts (2000); en Alemania por Griebel y 
Niesel (2002); en Italia por Corsaro y Molinari 
(2000) y en España por Argos et al. (2011) y 
Castro et al. (2012).

Una constante que queremos destacar en 
estos estudios es que han supuesto un punto 
de inflexión en el pensamiento y posiciona-
miento adultos, que han comenzado a valorar 
la visión infantil sobre la transición educativa 
a raíz de la constatación de que la información 
aportada por los niños permite identificar ne-
cesidades y demandas que, anteriormente, 
habían sido silenciadas. 

Tomando como referencia el marco teó-
rico apuntado, y con el propósito de hacer 
efectivo el derecho de escucha del niño en 
un tema que le afecta, como es la transición 
educativa que se lleva a cabo entre las etapas 
de educación infantil y educación primaria, 
emprendimos este estudio con los siguientes 
objetivos:

• Conocer la percepción que tiene el 
niño sobre el proceso de transición en-
tre la etapa de educación infantil y la de 
educación primaria. 

• Escuchar al niño, identificando sus 
expectativas, intereses, miedos y creen-
cias, sobre lo que supone su incorpora-
ción a la educación primaria. 

• Identificar cómo afrontan los peque-
ños la transición entre etapas educati-
vas, mediante el estudio de sus estados 
emocionales y aquello que consideran 
importante para poder superar este 
proceso.

• Conocer las habilidades o destrezas 
que los niños consideran imprescindi-
bles para poder incorporarse con éxito 
a la etapa de educación primaria. 

• Identificar las continuidades y discon-
tinuidades que los niños perciben en 
relación a la transición de una etapa 
educativa a otra. 
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Diseño y desarrollo de la 
investigación

Método

Participantes

En el estudio participaron niños que asisten 
al último curso de la etapa de educación in-
fantil (cinco años) en centros escolares de la 
Comunidad Autónoma de Cantabria, situa-
da al norte de España. Su participación ha 
sido posible gracias a la colaboración de dos 
centros educativos con los que se contactó 
expresamente para presentar a la Dirección 
y al profesorado la finalidad y el sentido del 
proyecto. Los centros presentan diferente fi-
sonomía espacial: uno de ellos acoge las aulas 
de educación infantil y de educación primaria 
en el mismo edificio, pero en distintos pisos; 
mientras que el otro colegio posee dos edifi-
cios diferenciados, uno destinado a la etapa 
de educación infantil y otro a la de educación 
primaria. Estos centros facilitaron el acceso a 
cuatro unidades del último curso (cinco años) 
de la etapa de educación infantil, compuestas 
por 20 alumnos cada una, a los que se solicitó 
su colaboración y participación voluntaria en 
esta investigación, previo consentimiento in-
formado de sus familias. El número final de 
niños participantes en el proyecto fue de 60 
pues, a pesar de tener la aprobación de los cen-
tros escolares y el consentimiento de las fami-
lias, se respetó y primó el derecho del niño a 
decidir sobre su participación en el proyecto.

Diseño metodológico

El diseño metodológico seguido se basó en 
un enfoque de carácter cualitativo que facilitó 
efectuar un seguimiento de los niños de cinco 
años desde el último curso de educación in-
fantil hasta sus inicios en la educación prima-
ria a lo largo de dos cursos escolares. 

En el proceso del diseño metodológico 
planteamos dos momentos clave de escucha 

al niño sobre el proceso de transición escolar 
utilizando la técnica del dibujo-conversación: 
al finalizar la etapa de educación infantil (3º 
trimestre del curso escolar 2009-2010), y al ini-
ciar la etapa de educación primaria (1º trimes-
tre del curso escolar 2010-2011). 

Técnicas de recogida de la información

A nuestro entender, los requisitos imprescin-
dibles que deberían cumplir las técnicas selec-
cionadas para favorecer la participación in-
fantil en la investigación serían los siguientes:

• Técnicas que sean conocidas por los 
pequeños, que favorezcan la creación 
de un ambiente relajante y atractivo 
para ellos.

• Técnicas que favorezcan la comunica-
ción del niño con el adulto sin nece-
sidad de estar condicionados por sus 
competencias o habilidades verbales.

• Técnicas que permitan generar datos 
posteriormente analizables. 

A partir de estos requisitos, presentamos 
las técnicas de recogida de información selec-
cionadas para ser utilizadas en este estudio. 

El dibujo. Estudios recientes (Punch, 2002; 
Dockett y Perry, 2005; Einarsdóttir et al., 2008) 
han recogido la voz del niño a través de la téc-
nica del dibujo. Su uso facilita la comunica-
ción de los pequeños, ya que es una actividad 
que suele ser del agrado infantil, es realizada 
tanto en el contexto escolar como en el fami-
liar y posibilita la creación de un ambiente 
estimulante, donde el niño se siente cómodo 
y competente sobre lo que está realizando. 
Asimismo, tal y como afirman Einarsdóttir et 
al. (2008), es necesario prestar atención al dis-
curso que emite el niño durante su dibujo y a 
la interpretación que realiza del mismo. 

Conversaciones con niños. Es una técnica rica, 
pero que entraña una cierta dificultad para el 
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adulto, ya que debe evitar dirigir la conversa-
ción. Entre los investigadores que han traba-
jado esta técnica podemos apuntar a Mayall 
(2000) y a Hemming (2008), quienes con el ob-
jeto de disminuir la inseguridad de los niños y 
aminorar el poder del adulto ante ellos sugie-
ren que en las conversaciones participen los 
niños al menos por parejas, y que éstas sean 
elegidas por los propios pequeños.

En la presente investigación optamos por 
la combinación de las dos técnicas presenta-
das: la del dibujo y la de las conversaciones 
con niños, ya que, siguiendo la línea marcada 
por Clark y Moss (2001) en su enfoque mosai-
co, creemos que el uso de diferentes técnicas 
participativas pueden proporcionarnos un 
acercamiento más profundo a la perspectiva 
infantil.

Procedimiento
Los pasos que guiaron la investigación fueron 
los siguientes:

1. Contacto con los centros escolares y 
presentación al profesorado de los po-
sibles beneficios de la investigación.

2. Información a las familias sobre el 
propósito e interés de la investigación 
y solicitud de permiso a los progenito-
res para la participación (voluntaria) 
de los niños.

3. Presentación de la investigadora a los 
niños a través de una actividad coti-
diana en el aula, la asamblea, donde 
se les solicitó su participación en el es-
tudio explicándoles lo que se les iba a 
pedir hacer. Asimismo, también se les 
explica que si durante el proceso del 
estudio desean abandonar su partici-
pación lo pueden hacer libremente.

4. Difusión del conocimiento generado 
por la investigación a los centros es-
colares participantes, de cara a poder 
favorecer la creación de prácticas de 
mejora educativa que faciliten la tran-
sición entre etapas.

La colaboración del niño  
en la investigación: el proceso  
de recogida de datos

Con el propósito de solicitar la colaboración 
de los niños en el estudio, la investigadora fue 
presentada en la asamblea de las aulas de los 
pequeños de cinco años con el objeto de que 
éstos se sintieran cómodos con ella. En esta 
asamblea les comentó a los pequeños que le 
gustaría hablar con ellos y que le hicieran un 
dibujo; a continuación se les preguntó quié-
nes de ellos querrían hacerlo.

La primera técnica llevada a cabo fue la de 
las conversaciones con niños, que fueron rea-
lizadas con parejas de pequeños. Las conver-
saciones se centraron en el tópico de la transi-
ción a la educación primaria; en éstas los niños 
del último curso de educación infantil (cinco 
años) intercambiaron sus expectativas, miedos 
e ideas en relación a la transición. Las conver-
saciones, que fueron grabadas en audio previo 
consentimiento informado de los pequeños, 
tuvieron una duración de entre 10 y 15 minu-
tos y finalizaron con la elaboración del dibujo. 

En la actividad del dibujo se hizo entrega 
a los niños de un folio dividido en dos mita-
des mediante una línea vertical. En un lado 
de la hoja se les pidió que dibujasen cómo era 
para ellos su actual escuela (la de educación 
infantil) y las actividades en las que les gusta-
ba participar, y que en la otra parte de la hoja 
dibujasen cómo creían que sería el colegio de 
educación primaria. 

Una vez que los niños iniciaron el primer 
curso de educación primaria volvimos a con-
tactar con ellos y mantuvimos nuevas conver-
saciones, que en este caso giraron en torno a 
lo que recordaban de la educación infantil y a 
cómo habían vivido la transición escolar; esto 
a fin de conocer los estados emocionales que 
acompañaron este proceso y su adaptación a 
la nueva etapa educativa, así como las conti-
nuidades y discontinuidades percibidas entre 
la educación infantil y la educación primaria. 
Las conversaciones finalizaron pidiendo a los 
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niños que dibujasen en una parte lo que re-
cordaban de la escuela de infantil y, en otra, 
cómo era para ellos la educación primaria. 

El análisis de la información

El análisis de los datos recogidos, tanto los 
que se desprendieron de los dibujos como de 
las conversaciones mantenidas con los niños, 
fue realizado a través del programa Atlas.ti. 
Para poder dar fiabilidad y rigor a los datos 
obtenidos optamos por el uso de la triangula-
ción, tanto en la recogida de datos como en el 
análisis de los resultados. Para ello, llevamos a 
cabo una triangulación de métodos, utilizan-
do tanto dibujos como conversaciones para la 
obtención de los datos, y una triangulación de 
investigadores, de manera que dos personas del 
equipo de investigación analizaron los datos de 
forma independiente para, posteriormente, so-
meterlos a análisis y contrastación, utilizando 
su convergencia de perspectivas para consen-
suar los hallazgos.

La secuencia de trabajo individual desa-
rrollada fue la siguiente: en el caso de los dibu-
jos, realizamos una descripción de cada uno 
de ellos, estableciendo categorías emergentes 

de las que analizamos su frecuencia de apa-
rición y seleccionamos los dibujos más re-
presentativos. Para el análisis de las conver-
saciones procedimos a la transcripción de las 
mismas, su categorización y selección de los 
segmentos más relevantes.

Finalmente, en la fase de contrastación y 
puesta en común entre los investigadores, se 
acordó que el análisis de la información re-
cogida se realizase con base en las siguientes 
categorías: espacios y arquitectura escola-
res; estados emocionales ante la transición 
educativa; demandas y tareas académicas 
y roles como alumno; referentes cercanos 
de información: profesores, familia y otros 
iguales; y continuidades y discontinuidades 
percibidas.

Resultados

La abundante información generada a partir 
de las técnicas utilizadas (dibujo y conversa-
ciones con niños) se expone en el Gráfico 1. 
Como puede observarse, se incluyen las fre-
cuencias de aparición de las categorías con-
templadas, atendiendo a cada una de las refe-
ridas técnicas.

Gráfico 1. Frecuencia de aparición de las categorías  
en las técnicas de recogida de información utilizadas

Fuente: elaboración propia.
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Los datos del Gráfico 1 ponen de mani-
fiesto el gran interés mostrado por los peque-
ños en relación con el conocimiento del espa-
cio y de la arquitectura escolar, hecho que se 
ve reflejado en 100 por ciento de los dibujos y 
de las conversaciones. El dibujo del patio es-
colar, del edificio o de las aulas y su descrip-
ción a través de las conversaciones manteni-
das son una constante a la que recurren los 
pequeños cuando se les pregunta sobre sus 
conocimientos sobre la etapa de educación 
primaria.

Otra categoría cuya frecuencia de apari-
ción es relevante y que aflora de forma recu-
rrente en el marco de utilización de ambas 
técnicas es la referida a las demandas y tareas 
académicas y a los roles como alumno. Así, 
en 79 por ciento de los dibujos se constatan 
sendas representaciones del niño: la primera, 
en la etapa de educación infantil, jugando; y 
la segunda, en el primer curso de educación 
primaria, frente a la actividad de mesa.

En este mismo sentido, a través de las con-
versaciones se evidencia también la existencia 
de un cambio de rol en el niño una vez que 
ingresa en la etapa de educación primaria. 
Este cambio está ligado al desarrollo de tareas 
escolares y aprendizajes académicos, y al ren-
dimiento escolar, elementos que determinan 
en gran medida las discontinuidades percibi-
das por los pequeños y que, posteriormente, 
se explicarán en profundidad.

Analizando las frecuencias en el Gráfico 
1 observamos cómo los niños, aunque no 
representan mediante el dibujo sus estados 
emocionales ante la transición, sí lo explicitan 
durante las conversaciones; por este medio 
expresan su miedo, ansiedad, nerviosismo e 
inseguridad ante lo que les espera. Este he-
cho reafirma la conveniencia de combinar 
ambas técnicas participativas de cara a lograr 
acercarnos profundamente a la perspectiva 
infantil. 

Una vez llevado a cabo este análisis glo-
bal de las frecuencias de aparición de las ca-
tegorías consideradas en la investigación, a 

continuación presentamos una serie de ele-
mentos ilustrativos de cada una de ellas en 
relación con la visión que tienen los pequeños 
acerca de la transición.

Conocimientos previos de los niños  
sobre la educación primaria: los espacios  
y la arquitectura escolar
Con relación a las ideas que expresan los ni-
ños sobre lo que piensan que será la educación 
primaria, tanto en sus dibujos como en sus 
conversaciones se reflejan aspectos relativos a 
la arquitectura y a los espacios escolares. Así, 
los pequeños que asisten al centro que impar-
te las etapas de educación infantil y educación 
primaria en diferentes edificios se refieren a la 
etapa de educación primaria como “el cole de 
los mayores”, mientras que, en el caso de los 
que acuden al colegio que imparte las dos eta-
pas en el mismo edificio, pero en distintos pi-
sos, hacen referencia a la primaria utilizando 
la expresión “el piso de los mayores”.

En todas las conversaciones, la idea más 
recurrente es la de ser mayor, ligada a un creci-
miento tanto personal como físico vinculado 
al inicio de la nueva etapa educativa. En la ma-
yoría de las ocasiones, la etapa de educación 
primaria, su edificio y otros elementos espa-
ciales (patios, aulas...) aparecen dibujados con 
grandes dimensiones o en elevado número. 
Así lo expresa una niña a través de su dibujo 
(Imagen 1), que representa, en la parte derecha 
de la hoja, cómo es la escuela infantil, y en la 
parte izquierda, cómo cree que será la escuela 
de educación primaria. Como puede obser-
varse, ella destaca de la escuela de educación 
primaria el edificio y sus dos patios de recreo, 
frente al patio único que posee la escuela in-
fantil. A su vez, resalta la cantidad de ventanas 
que posee la escuela de educación primaria 
y que colorea frente al resto del edificio. Con 
ello se evidencia su gran tamaño y el interés 
que despierta en la pequeña, que es capaz de 
identificar diferencias, a nivel infraestructu-
ral y arquitectónico, entre los dos contextos 
escolares.
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Imagen 1. La escuela de infantil y la escuela de educación primaria

Del mismo modo, en las conversaciones 
mantenidas con los niños se observa cómo los 
espacios destinados a la educación primaria, 
sobre todo el patio escolar, llaman la atención 
de los pequeños, quienes expresan su deseo de 
poder disfrutarlos, ya que resultan para ellos 
espacios inexplorados. 

Investigadora: “¿y tenéis ganas de pasar?”.
Niño 1 y Niño 2: “sí”.
Investigadora: “¿y por qué?”.
Niño 1: “yo porque quiero ya estar en el pa-
tio de los mayores, es que sólo puedo estar 
en el patio de los mayores cuando es por la 
tarde y poquito”.
Investigadora: “y, ¿qué tiene el patio de los 
mayores para que te guste tanto?”.
Niño 1: “pues es que tiene dos columpios 
que son para mayores y son geniales”.
Niño 2: “y se puede jugar al fútbol también”.

Estados emocionales ante la transición 
educativa
Las manifestaciones de los pequeños en 
relación con su estado emocional ante la 

transición son escasas en sus dibujos; sólo uno 
de ellos hace mención a ello dibujándose a sí 
mismo en el aula de educación primaria con 
la cara coloreada de rojo. Sin embargo, en sus 
conversaciones sí se recogieron expresiones 
que denotan miedo, ansiedad, nerviosismo 
e inseguridad ante lo que se les va a pedir, la 
pérdida de amigos o la separación de los pro-
fesores que han sido referentes para ellos hasta 
ese momento. Este hecho puede apreciarse en 
el fragmento de la conversación mantenida 
con dos niñas una vez iniciada su escolariza-
ción en la educación primaria:

Investigadora: “y cuando habéis empezado 
en este colegio, ¿veníais nerviosas?”.
Niña 1: “yo sí”.
Niña 2: “yo también”.
Investigadora: “¿si? ¿Y por qué?”.
Niña 1: “porque yo no lo conocía”.
Niña 2: “yo decía, ‘papá no quiero ir, 
papá…’”.

En relación con este mismo aspecto, resul-
ta significativo el que sean sólo los niños del 
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colegio que imparte las etapas de educación 
infantil y educación primaria en diferentes 
edificios los que expresen en sus conversacio-
nes el sentimiento de pérdida o de separación 
del profesorado que ha sido referente para 
ellos hasta ese momento, expresando así su 
deseo de continuidad. Este hecho no apare-
ce reflejado en los niños del otro centro edu-
cativo, tal vez debido a la proximidad de las 
instalaciones. 

En el mantenimiento del bienestar emo-
cional ante la transición educativa, las rela-
ciones de amistad juegan un papel importan-
te. Tanto en las conversaciones mantenidas 
como en los dibujos observamos la importan-
cia que los niños conceden a los amigos y al 

mantenimiento de esos lazos de amistad; se 
sienten apoyados por los iguales, en quienes 
confían y con los que comparten la misma 
experiencia. Un ejemplo ilustrativo de ello 
es el siguiente dibujo de una niña (Imagen 
2), que se representa a sí misma junto a sus 
amigos y a su profesora en la escuela infantil 
(parte derecha de la hoja), mientras que en la 
escuela de educación primaria siguen apare-
ciendo sus amigos, pero destaca la ausencia 
de su profesora. Ésta es una de las diferencias 
entre etapas que primero perciben los peque-
ños. En cualquier caso, en el dibujo se aprecia 
el deseo de continuidad de la pequeña ya que, 
como puede observarse, las similitudes entre 
sus dos mitades son notables.

Imagen 2. El deseo de continuidad y la importancia de las relaciones de amistad

En uno de los colegios, los niños nos co-
mentaron que la profesora les preguntaba 
con qué seis compañeros les gustaría pasar a 
primero de educación primaria. Esta práctica 
puede conferir a los pequeños protagonismo y 

confianza pues, al menos, es una medida que 
puede favorecer el mantenimiento de esos la-
zos afectivos que tanto estiman.

En todo caso, al volver a hablar con los niños 
una vez que habían iniciado su escolarización 
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en la educación primaria, intuimos en ellos 
una cierta capacidad de resiliencia pues, sobre 
todo, los niños del otro centro educativo en el 
que no se contó con ellos de cara a la configu-
ración futura de los grupos, comentaban que a 
pesar de no estar en clase con sus amigos ha-
cían lo posible para verse con ellos, al menos en 
el recreo. Así lo expresaban:

Investigadora: “y, ¿habéis pasado con todos 
vuestros amigos a este colegio?”.
Niño 1: “yo no, porque allí tenía muchos 
amigos, tenía Yeray, con Rafa no he pasado, 
con Samuel tampoco he pasado... con Hugo 
tampoco he pasado…”.
Investigadora: “¿y, los echas de menos?”.
Niño1: “no, porque los veo en el recreo”.
Investigadora: “ah, pues entonces los ves en 
el recreo y ya está”.
Niño 2: “yo no tengo amigos”.
Investigadora: “¿no tienes amigos, en clase no?”.
Niño2: “no, a los míos los veo en el recreo 
porque juego al futbol y al baloncesto”. 

Referentes cercanos de información: 
profesores, familias y otros iguales
Un aspecto que también nos pareció impor-
tante considerar es la información que recibe 
el niño de otros referentes cercanos ya que, a 
través de ella, se crea una imagen y unas ex-
pectativas acerca de cómo será la etapa de 
educación primaria. En la configuración de 
este conocimiento previo sobre lo que le espe-
ra en la etapa educativa ulterior pueden influir 
las experiencias previas, no siempre positivas, 
de otros niños con los que el pequeño tiene 
contacto y que pueden generar incertidum-
bre o rechazo hacia la nueva etapa educativa. 
Así lo explica un niño cuando plantea que no 
le gustaría pasar a la educación primaria por 
la experiencia negativa que tuvo su hermano 
con un profesor: 

Investigadora: “y cómo esperáis que sea el 
colegio de los mayores, ¿mejor, igual que 
éste, distinto…?”.

Niño 1: “distinto”.
Niña 1: “a mí no me gustaría pasar por-
que si me toca con el profesor que tiene mi 
hermano…”.
Investigadora: “pero, tu hermano, ¿cuántos 
años tiene?”.
Niña 1: (enseña las dos manos).
Investigadora: “diez. No, no te va a tocar 
con ese profe fijo porque, tú, ¿cuántos vas a 
cumplir?”.
Niña 1: “seis”.
Investigadora: “seis. Entonces, ¿te va a tocar 
o no?”.
Niña 1: “no, menos mal, no quiero ir si no”.

Pero, no sólo el conocimiento de expe-
riencias vividas por otros iguales puede deter-
minar o, al menos influir, de forma positiva o 
negativa en el logro de una adecuada transi-
ción escolar de los niños; la influencia de los 
referentes adultos (familiares y profesores) —y 
los mensajes que éstos aportan— se convier-
ten en referentes fundamentales para el logro 
de una adecuada transición. 

Una constante en los mensajes que reciben 
de la familia y que hemos identificado a través 
de las conversaciones mantenidas con los ni-
ños es que en la educación primaria se incre-
menta el grado de exigencia. Así, un niño nos 
decía: “ahora empieza lo duro”, introduciendo 
en sus expresiones tecnicismos como el con-
cepto de repetición de curso o suspenso que, 
aunque no comprendan del todo, saben que 
denotan un fracaso como alumno. 

Niño 1: “mi madre me dice que tengo que 
llevar mochila y tengo que atender mucho 
y que si no atiendo nada tengo que repetir”.
Investigadora: “¿y a ti qué te dicen tus 
papás?”.
Niño 2: “me dicen que hay que portarse bien 
porque, si no, suspendo y, si suspendo hay 
que repetir curso y eso es un rollo”. 

A través de estos mensajes los niños van 
configurando una idea propia, no siempre real 
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ni ajustada, sobre la educación primaria y so-
bre su propia capacidad para afrontar la tran-
sición escolar, que puede generar un proceso 
de adaptación marcado por el miedo o por la 
configuración de una baja expectativa inicial 
sobre su idoneidad o capacidad para respon-
der a las demandas de esa nueva etapa educa-
tiva. Así lo muestra la siguiente conversación:

Investigadora: “¿y, estabais nerviosos cuan-
do empezasteis a primero de primaria?”.
Niños: “sí”.
Investigadora: “¿y, por qué?”.
Niño 1: “porque yo creía que iba a repetir”.
Niño 2: “yo creía que me iban a tirar al suelo 
los mayores”.
Niño 1: “decía el profesor que íbamos a 
repetir”.
Niño 1: “porque sois unos trastos, decía”.

Demandas y tareas académicas  
y roles como alumno
Los niños, en el último curso de educación 
infantil, creen que existen unos requisitos 
que deben de cumplir para considerarse pre-
parados para afrontar con éxito la educación 
primaria. Entre ellos destaca la importancia 
que conceden a la capacidad de escucha y de 
trabajo autónomo, así como la iniciación y el 
desarrollo de habilidades instrumentales. 

Investigadora: “¿qué hay que saber ha-
cer muy bien para pasar a primero de 
primaria?”.
Niño 1: “leer”.
Niño 2: “sumar y también no hablar y por-
tarse bien”.
Niño 1: “comprarse libros y una mochila 
para llevar los libros, pinturas y un estuche”. 
Investigadora: “vaya, entonces, el curso que 
viene vais a tener libros y mochila”.
Niño 2: “y hay que saber estar muy callados 
y escuchar”.

En las conversaciones con los pequeños 
de educación infantil advertimos cómo ellos 

mismos identifican a los alumnos más aven-
tajados como aquéllos que están preparados 
para la educación primaria; ellos apuntan un 
perfil de alumno muy iniciado en la lectura y 
en la escritura. 

Investigadora: “¿y, qué es lo que pensáis que 
hay que saber bien?”.
Niña 1: “las letras, leer”.
Investigadora: “¿qué más?”.
Niña 2: “escribir”.
Investigadora: “¿y, se os da bien todo eso?”.
Niña 1: “a mí sí”.
Niña 2: “y, a mí regular”.
Niña 1: “Rafa nos supera en leer”.
Niña 2: “Rafa, ¡cómo lee!”.
Investigadora: “¿lee bien?”.
Niña 2: “fenomenal”.
Niña 1: “no va a tener ningún problema”.

Continuidades y discontinuidades  
entre etapas
Los niños, una vez iniciada su escolarización 
en la educación primaria perciben cambios y 
discontinuidades, en algunos casos notables, 
que se convierten en constantes en sus con-
versaciones. Entre ellos hemos de señalar la 
intensificación del tiempo asignado al con-
tenido de actividades académicas y la adqui-
sición de un rol como alumno vinculado a 
la resolución de tareas o deberes escolares y 
a la experimentación de una cultura escolar 
donde palabras como rendimiento, deberes, 
suspenso y repetición cobran su máximo 
significado.

Ante todo ello, los niños señalan la dis-
minución del juego, que queda reducido, en 
la mayor parte de los casos, al recreo escolar. 
Cuando, una vez iniciada la nueva etapa edu-
cativa, les pedimos dibujar lo que recuerdan 
de la escuela infantil y cómo es la educación 
primaria, descubrimos que 79 por ciento de 
sus dibujos representan el juego en la etapa 
de educación infantil y la actividad de mesa 
(contenido académico) en la de educación 
primaria. El siguiente dibujo, que en su parte 
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derecha representa lo más característico de la 
educación primaria y en su mitad izquierda 

los recuerdos de la educación infantil, es ilus-
trativo de esta dicotomía. 

Imagen 3. Discontinuidades entre etapas:  
la disminución de la actividad lúdica en la educación primaria

Por su parte, en otros dibujos encontra-
mos la presencia del juego también en la etapa 
de educación primaria, pero en estos casos, 
esa actividad lúdica está relacionada y repre-
sentada con actividades de la materia de edu-
cación física. 

Discusión y conclusiones 

Recoger la visión del niño en relación a la 
transición educativa nos permite tener una 
visión más completa de la realidad estudiada, 
y hace posible reducir el sesgo de estudios que 
recogen en exclusividad la perspectiva adulta. 
Consideramos que la investigación presenta-
da puede aportar una rica información sobre 
el proceso de transición educativa al aportar 
la visión de sus principales protagonistas: los 
niños y las niñas. 

En este sentido, entendemos que nuestro 
estudio atiende a uno de los puntos plantea-
dos por el Comité de los Derechos del Niño 
en la Observación nº 12 (ONU, 2009), cuando 
señala que, en las decisiones sobre la transi-
ción hacia el siguiente nivel escolar, hay que 
asegurar el derecho que tiene el niño a ser 
escuchado.

Hemos tratado de buscar la forma más ade-
cuada de incluir y hacer partícipe al pequeño 
en la investigación siguiendo el planteamiento 
de Gallacher y Gallagher (2008): optamos por 
las técnicas del dibujo y las conversaciones con 
niños previamente utilizadas con éxito por in-
vestigadores educativos que recogen la pers-
pectiva de los niños y las niñas en los temas 
que les afectan (Mayall, 2000; Clark y Moss, 
2001; Dockett y Perry, 2007; Hemming, 2008). 
A su vez, en relación al uso de estas técnicas 
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hemos comprobado cómo el uso combinado 
de las mismas amplía y complementa la infor-
mación que nos aportan los infantes. 

De la interpretación de los resultados ob-
tenidos en la investigación podemos inferir la 
existencia de ciertas demandas de los peque-
ños que, de ser respondidas, creemos que faci-
litarían la transición entre etapas educativas. 
En primer lugar, los niños reclaman un ma-
yor conocimiento de los nuevos espacios es-
colares. Esta primera demanda coincide con 
la realizada por los niños de otros países que 
se enfrentan a la misma situación (Dockett 
y Perry, 2005; Margetts, 2000). Una segunda 
petición es la de poder conocer lo que se les 
va a pedir en la educación primaria (rutinas y 
normas escolares). Otra demanda que los pe-
queños plantean es el conocimiento o presen-
tación de los profesores que van a ser referen-
tes para ellos en esta nueva etapa educativa. 
Su identificación facilitaría que fuesen perci-
bidos como apoyos durante la transición.

El mantenimiento del bienestar emocio-
nal en el proceso de transición es fundamen-
tal. La información aportada por los niños 
sugiere que el proceso de transición es vivido 
de forma intensa por los pequeños, quienes 
llegan a manifestar miedo, nerviosismo y 
ansiedad. Ellos mismos manifiestan que el 
mantener los vínculos de amistad es un apoyo 
para poder afrontar positivamente este pro-
ceso, por lo que estos lazos deberían ser teni-
dos en cuenta, en la medida de lo posible, en 
la configuración de los grupos de primero de 
educación primaria. 

Por otro lado, sus comentarios nos ha-
cen ver la importancia que tiene la infor-
mación que reciben sobre la educación pri-
maria por parte de referentes educativos 
significativos para ellos, como son los padres, 
los profesores y otros iguales, lo que pone de 
manifiesto la necesidad de establecer una 

relación colaborativa entre la familia y la es-
cuela que favorezca la transición entre etapas 
educativas. 

De la información aportada por los peque-
ños hemos podido inferir, finalmente, factores 
que a nuestro entender debieran ser consi-
derados de cara a favorecer que la transición 
educativa sea vivida adecuadamente por los 
niños: 1) creación de un sentimiento de per-
tenencia al nuevo grupo por parte del niño; 
2) reconocimiento y aceptación de la cultura 
escolar (normas y rutinas escolares) por parte 
del pequeño; 3) establecimiento de relaciones 
de amistad (mantenimiento de las ya existen-
tes o creación de otras nuevas); 4) identifica-
ción del rol del niño como alumno; 5) una re-
lación colaborativa entre la familia y la escuela. 

Consideramos que el hecho de contar con 
la voz y la mirada infantil puede ayudar, ade-
más, a mejorar las prácticas educativas y, a la 
vez, a hacerles percibir que el mundo adulto 
les tiene en cuenta, del mismo modo que sus 
aportaciones pueden ser la base en la que se 
sustenten futuras buenas prácticas generali-
zables en los centros escolares.

Finalmente cabe señalar que en nuestro 
estudio recogimos la mirada individual del 
niño ante el proceso de transición escolar. 
Como futura línea de investigación sugeri-
mos recoger no sólo la mirada individual, 
sino también la mirada colectiva infantil al 
respecto. Ello se podría llevar a cabo median-
te un proceso de puesta en común entre los 
niños y niñas a partir de la confrontación y 
el análisis de la documentación recopilada 
antes y después de la transición escolar. Con 
ello sería posible contemplar y hacer efectivo, 
tal y como señala el Comité de los Derechos 
del Niño en la Observación nº 12 (2009), el de-
recho a ser escuchado como derecho de cada 
niño y niña en lo individual, y también como 
derecho de los grupos de infantes. 
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Escribir en la universidad: la organización retórica  
del género tesina en el área de humanidades

María Cristina Castro Azuara* | Martín Sánchez Camargo**

En este artículo describimos el género discursivo de la tesina. Mostramos 
que, a pesar de su escasa promoción como opción de titulación, sigue 
siendo un género fundamental en las disciplinas humanísticas, por lo que 
es necesaria su descripción para sistematizar su producción y elevar con 
ello el índice de titulación vía trabajos escritos de calidad. Por medio de 
un estudio empírico basado en al análisis del discurso, en una muestra 
formada por 63 trabajos recepcionales de diferentes licenciaturas en una 
universidad pública mexicana, describimos la estructura retórica de la te-
sina. Los resultados muestran que no existe un consenso en la estructura 
y propósitos comunicativos en las cuatro disciplinas contempladas para 
el estudio, lo que sugiere que el género adquiere distintas formas depen-
diendo de la disciplina en la que circula, y que su enseñanza debe consi-
derar estas diferencias a fin de generar su propia didáctica acorde con las 
necesidades de escritura académica específicas.

In this article, we describe the discursive genre of the thesis. We show that, 
despite the limited promotion of this option for qualifying for a degree, it 
continues to be a fundamental genre in the humanistic disciplines, making 
its description necessary in order to document its production and raise the 
approval rating for qualification through quality texts. Through an empiri-
cal study based on discourse analysis, with a sample of 63 works received 
from different undergraduate areas of study at a Mexican public university, 
we described the rhetorical structure of the thesis. The results show that 
no consensus exists regarding the structure and communication purposes 
among the four disciplines reviewed in this study. This suggests that the genre 
takes on different forms according to the specific discipline and that teaching 
should consider these differences in order to generate didactics in accordance 
with the specific needs of the academic writing.
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Introducción

La escritura es una de las prácticas de mayor 
presencia en la vida universitaria, y a pesar de 
que los estudiantes que inician los estudios 
superiores han tenido experiencias previas 
de escritura en el nivel básico, lo cierto es que 
uno de los principales obstáculos que deben 
sortear es precisamente adquirir las habilida-
des y las competencias que les permitan gene-
rar textos complejos y pertinentes a su ámbito 
de formación. Llevar a cabo esta actividad 
requiere de un aprendizaje sistemático de los 
recursos lingüísticos y discursivos propios de 
la comunicación especializada, misma que 
depende de las prácticas sociales que realizan 
las diversas comunidades que interactúan en 
ese contexto en particular, y de los objetivos 
y metas que estas mismas comunidades se 
plantean. En consecuencia, el entorno aca-
démico universitario privilegia usos parti-
culares y restringidos del lenguaje, prácticas 
socio-retóricas bien definidas que revelan una 
función social específica, asociada general-
mente con la construcción y divulgación de 
conocimientos (Parodi, 2008). 

Estudios realizados en América Latina 
(Núñez y Espejo, 2005; Marinkovish y 
Velásquez, 2010; Cisneros et al., 2010; Parodi, 
2010) señalan que el bajo rendimiento acadé-
mico, los índices de reprobación y un porcen-
taje de la deserción escolar que sufren muchas 
de las universidades latinoamericanas se 
debe, en parte, al desconocimiento de la cul-
tura escrita de las disciplinas y las profesiones 
que en ellas se cultivan. Estos trabajos sugie-
ren que un número importante de estudian-
tes universitarios no desarrollan un sentido 
de pertenencia a la comunidad universitaria 
y disciplinar porque no llegan a desarrollar 
la capacidad de definir correctamente las 
situaciones en las que están inmersos, y de 
utilizar el discurso apropiado en contextos 
académicos específicos. El problema se agrava 
cuando estos mismos estudiantes, tras años 
de prácticas de lectura y escritura fallidas, 

deben acreditar sus saberes y competencias 
académicas y profesionales a través de textos 
recepcionales, como informes, reportes de 
prácticas profesionales, memorias, ensayos, 
tesinas y tesis.

La escritura de estos géneros exige el domi-
nio de una serie de habilidades y conocimien-
tos que, en la mayoría de los casos, nuestros 
estudiantes universitarios no han adquirido; 
se trata de prácticas de escritura que poseen 
una especificidad que las diferencia de aque-
llas que comúnmente realizan en la vida aca-
démica cotidiana (exámenes, breves ensayos, 
resúmenes, reportes de lectura, etc.). Los tex-
tos recepcionales se caracterizan por ser do-
cumentos altamente institucionalizados que 
permiten a profesores e investigadores acre-
ditar y avalar a los estudiantes que optan por 
estas formas de titulación como miembros 
de las distintas comunidades profesionales. 
Sin embargo, la producción de estos textos 
se ha visto gravemente mermada debido a la 
urgencia de las instituciones por elevar sus 
índices de titulación; este hecho las ha orilla-
do a ofrecer opciones que muchas veces no 
requieren de un trabajo académico de lectura 
y escritura riguroso que lleve a los estudian-
tes a adecuar su pensamiento al pensamiento 
disciplinar, a construir procesos que provean 
nuevas ideas, y a estructurar el conocimiento 
de modo que la escritura misma les permita 
reconstruirlo y modificarlo para alejarse de la 
mera transcripción. 

A este trabajo subyace la idea de que, a pe-
sar de la escasa promoción de tesinas como 
opción de titulación, ésta sigue siendo un 
género fundamental en las disciplinas huma-
nísticas, por lo que es necesaria su descripción 
para sistematizar su producción y elevar con 
ello el índice de titulación vía trabajos escritos 
de calidad. En consecuencia, nuestro objetivo 
es describir, por medio de un estudio empíri-
co basado en el análisis del discurso, la organi-
zación retórica de la tesina en el ámbito de las 
humanidades; a partir de ello, esbozaremos 
una perspectiva discursiva de la producción 
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de este género académico que permita en-
caminar al estudiante universitario hacia 
el desarrollo de las competencias de lectu-
ra y escritura académicas pertinentes para 
la producción de trabajos de investigación. 
Sostenemos que la descripción de los objeti-
vos comunicativos y la organización retórico-
lingüística de los géneros escolares solicitados 
como requisito de titulación en las distintas 
áreas profesionales (ensayo, monografía, me-
moria, proyecto, tesina y tesis), puede ayudar a 
establecer un plan de intervención pedagógi-
ca que apoye a los estudiantes de licenciatura 
a desarrollar habilidades y competencias en la 
generación y comprensión de textos que les 
permitan desempeñarse con eficacia en la cul-
tura escrita de su profesión. Al mismo tiempo, 
dicha intervención promovería la producción 
de textos escritos de calidad para la titulación, 
frente a la tendencia cada vez mayor hacia la 
“titulación exprés”, que está involucrando 
muchas de las áreas del conocimiento disci-
plinar y que, desafortunadamente, promueve 
una producción escrita escasa y deficiente. 

En la primera parte del trabajo presenta-
mos una descripción de los conceptos y mar-
cos teóricos que permiten situar la problemá-
tica que nos ocupa; a continuación se explican 
el estudio y los procedimientos metodológi-
cos seguidos para su realización; y finalmen-
te, presentamos los resultados y la discusión 
derivada de los mismos para cerrar con una 
reflexión sobre las implicaciones pedagógicas 
que se desprenden del estudio.

Marco de referencia

Nuestro marco de referencia es el resultado 
de la confluencia de perspectivas teóricas que 
nos permiten abordar el fenómeno de la escri-
tura académica en el nivel superior y, particu-
larmente, la producción de trabajos recepcio-
nales. Por una parte, revisamos críticamente 
las perspectivas teórico-metodológicas que 
han dado origen a lo que en América Latina 
se ha llamado alfabetización académica, línea 

pedagógica que está cambiando nuestra mira-
da de lo que significa enseñar a leer y escribir 
en la universidad. Por otra parte, abordamos 
el tema de la generación y difusión de cono-
cimientos en el medio universitario y el papel 
que juega la tesina, como texto recepcional, en 
este proceso. Finalmente, nos detenemos en 
el modelo de “estructura retórica” como base 
para la descripción de los géneros académicos 
y el consecuente desarrollo de una didáctica 
de la escritura basada en el género discursivo.

Hacia un nuevo paradigma teórico 
y metodológico en el desarrollo de 
habilidades de comunicación escrita  
en el medio académico universitario
Los paradigmas de enseñanza desarrollados 
en México para enfrentar las deficiencias de 
escritura de nuestros estudiantes están aso-
ciados con el modo como se ha concebido el 
propio problema. Tradicionalmente, la lec-
tura y la escritura han sido tomadas como 
habilidades o conocimientos con que los 
estudiantes deberían contar al comenzar su 
carrera universitaria, y que por algún moti-
vo no han conseguido adquirir en sus expe-
riencias educativas previas. Las propuestas se 
dirigen, por lo general, al diagnóstico de esas 
dificultades, y la intervención pedagógica 
tiene la intención de remediar las carencias 
reveladas por los diagnósticos. Talleres, clí-
nicas de escritura, cursos remediales o de ni-
velación y cursos preuniversitarios se diseñan 
año con año en nuestras universidades para 
eliminar los “males” que, desde esta óptica, 
aquejan a los estudiantes. En algunos casos, 
las propuestas trabajan sobre la bibliografía 
de algunas asignaturas, y en otros no tienen 
vinculación directa con ellas; pero en todos 
los casos el propósito es incrementar la capa-
cidad de lectura y escritura de los estudiantes, 
independientemente de la construcción de 
conocimientos específicos y de la formación 
profesional que aporta cada asignatura.

A pesar de los enormes esfuerzos y la bue-
na voluntad de los profesores involucrados en 
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estos cursos, las dificultades de los estudiantes 
para dominar el discurso académico y disci-
plinar siguen evidenciándose en las institu-
ciones de educación superior, tanto en México 
como en el resto de América Latina. En con-
secuencia, son muchas las voces que frente a 
este panorama pugnan por promover una 
cultura de lo escrito en nuestras universida-
des (Carlino, 2005; Espejo, 2006; Parodi, 2010; 
Castro et al., 2010). Se sostiene que las uni-
versidades deben ser las encargadas de guiar 
el aprendizaje de los modos de leer y escribir 
requeridos en los estudios superiores y en las 
disciplinas científicas y humanísticas, si real-
mente se quiere que sus egresados alcancen 
los fines educativos. En consecuencia, deben 
planificarse políticas del lenguaje que generen 
una producción escrita con fines comunica-
tivos e interaccionales, y no sólo evaluativos. 
De lo anterior se desprende que, a pesar del es-
fuerzo que las universidades han hecho en la 
planificación y en la ejecución de sus cursos, 
contenidos y enfoques metodológicos, éstos 
no han sido suficientes para solventar el pro-
blema; de ahí la importancia de realizar una 
revisión profunda de los cursos, pero sobre 
todo, de los enfoques que los orientan. 

Como resultado de esta preocupación, 
y tomando como base la experiencia anglo-
sajona, ha surgido en el contexto latinoa-
mericano una propuesta pedagógica para 
la enseñanza de la lectura y la escritura aca-
démicas que parte del reconocimiento del 
estudiante como miembro en formación de 
una comunidad disciplinar (Parodi, 2005, 
2008, 2010, 2011; Castro et al., 2010; Castro y 
Sánchez, 2013; Carlino, 2005, 2013; Ciapuscio, 
2003; Tolchinsky 2001). Se trata de una línea 
que se centra en la identificación de los usos 
del lenguaje y los géneros que las disciplinas 
consideran los más pertinentes para la inte-
racción social y la comunicación y difusión de 
conocimientos. En consecuencia, el centro de 
preocupación de esta perspectiva pedagógica 
—conocida como alfabetización académica— 
es el conocimiento y reconocimiento de los 

tipos de textos que circulan en las distintas 
disciplinas científicas y humanísticas, y el tipo 
de competencias de lectura y escritura especí-
ficas que se habrá de desarrollar en los estu-
diantes en cada área disciplinar, y en el nivel 
superior en general. 

La alfabetización académica engloba al 
conjunto de nociones y estrategias necesarias 
para participar en la cultura discursiva de las 
disciplinas, así como las actividades de pro-
ducción y análisis de textos requeridos para 
aprender en la universidad. Se refiere, por tan-
to, a las prácticas del lenguaje y el pensamien-
to propias del ámbito académico, y al proceso 
por el cual se llega a pertenecer a una comu-
nidad científica y/o profesional, precisamente 
en virtud de haberse apropiado de sus formas 
de razonamiento, instruidas a través de cier-
tas convenciones del discurso (Tolchinsky y 
Simó, 2001; Carlino, 2005). 

Un concepto asociado a la noción de al-
fabetización es el de literacidad (literacy). 
Este término hace referencia a un conjunto 
de prácticas letradas más amplias que el que 
denota el vocablo español “alfabetización”. 
Remite básicamente a la participación activa 
de los individuos en la cultura de lo escrito, es 
decir, el conocimiento y reconocimiento del 
código escrito, de las reglas lingüísticas que 
gobiernan la escritura y de las convenciones 
establecidas para el texto. También se refiere 
al conocimiento y reconocimiento de géneros 
discursivos, de los roles que desempeñan los 
interlocutores en la comunicación escrita, de 
las formas de pensamiento y procedimientos 
de observación de la realidad, de la presenta-
ción de información y de razonamiento aso-
ciados con el discurso escrito; a la identidad y 
el estatus que los miembros de una comuni-
dad han adquirido a través del uso de la escri-
tura, y a los valores y marcos culturales que se 
elaboran a través del discurso escrito. 

En el medio latinoamericano, la noción 
de alfabetización académica aparece muchas 
veces como equivalente a este término; sin 
embargo, como se ha explicado líneas arriba, 
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la primera refiere a la intervención pedagógi-
ca contextualizada en el nivel superior en el 
marco de las disciplinas, mientras que la se-
gunda remite a las prácticas socio-culturales 
de escritura y lectura propias de esos contex-
tos (Carlino, 2013). Ambas nociones, alfabeti-
zación académica y literacidad —o letrismo— 
son importantes porque ponen de manifiesto 
que los modos de leer y escribir no son iguales 
en todos los ámbitos. Se oponen a la perspec-
tiva tradicional que sostiene que la escritura y 
la lectura se adquieren en los primeros niveles 
de escolaridad de una vez y para siempre; por 
lo mismo, enfatizan la idea de que escribir y 
leer no son asuntos concluidos y que, por lo 
tanto, la escuela presenta nuevos desafíos al 
tratarse de un tipo de cultura escrita —cultu-
ra académica— que se debe aprehender, pues 
la enseñanza de la lectura y la escritura debe 
estar orientada a las convenciones y prácticas 
propias de cada ámbito profesional (Vardi, 
2000; Gee, 2005). Se trata, pues, de enfoques 
complementarios que nos permiten com-
prender de manera integral el fenómeno de la 
adquisición de prácticas de escritura y lectura 
en el medio académico.

Los géneros académicos  
recepcionales: el caso de la tesina
Una comunidad discursiva es aquella que, 
vinculada a una institución, se organiza al-
rededor de la producción de ciertos tipos de 
textos. En la medida en que la comunidad 
universitaria no es sólo una comunidad aca-
démica, sino también científica, es produc-
tora de sus géneros discursivos cerrados, es 
decir, géneros que son accesibles esencial-
mente a sus miembros: estudiantes, profe-
sores e investigadores (Maingueneau, 2002). 
En los discursos cerrados, el conjunto de los 
productores y el conjunto de los receptores 
tienden a coincidir cuantitativamente. Su 
púbico es, de hecho, el grupo de individuos 
que escribe y lee textos del mismo tipo. De 
ahí que para ser miembro pleno de esa co-
munidad sea necesario el dominio de los 

géneros discursivos propios de la comunidad 
en cuestión. 

En este artículo manejamos una concep-
ción integradora del género discursivo, es de-
cir, una visión que incorpora lo cognitivo, lo 
social y lo lingüístico, en el entendido de que 
un género académico y disciplinar supone un 
sujeto que lo construye a partir de contextos 
y situaciones sociales específicas, y mediante 
textos también específicos (Castro et al., 2010; 
Parodi, 2008, 2010; Carlino, 2005). Por lo mis-
mo, la universidad, como campo de produc-
ción restringida, tiende a generar sus propias 
normas de producción y criterios de evalua-
ción que no siempre se hacen explícitos a to-
dos los miembros, y particularmente a aqué-
llos que se encuentran en formación, como es 
el caso de los estudiantes.

Debemos destacar que entre esos géneros 
discursivos se encuentran aquéllos que han 
sido destinados por la misma comunidad 
como medio de evaluación para la incorpora-
ción a la vida profesional y laboral. Se trata de 
textos que habilitan para obtener el título en 
los estudios técnicos y universitarios; concre-
tamente nos referimos a los géneros recepcio-
nales, como la tesina, la tesis, la memoria, la 
monografía, el informe, el proyecto, e incluso 
el ensayo. 

Los saberes necesarios para producir 
cada uno de estos trabajos de investigación 
de corte monográfico, como los ya mencio-
nados, han tenido siempre un carácter muy 
particular, pues además de las convenciones 
disciplinares también intervienen los inte-
reses de cada estudiante y la complejidad 
del tema de investigación, situación que 
nos coloca frente a variedades de un mis-
mo género incluso dentro de una misma 
área disciplinar. Sin embargo, el esfuerzo 
por sistematizar los rasgos característicos 
de estos textos es válido porque constitu-
ye un intento por descubrir las estrategias 
utilizadas en la construcción de textos por 
parte de quienes se inician en el proceso de 
escritura especializada. El caso de la tesina 
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es particularmente interesante como género 
recepcional en el nivel de licenciatura, pues 
frente a las crecientes tendencias de titula-
ción que no impliquen un esfuerzo extra de 
escritura para el estudiante, como lo son la 
titulación por promedio acumulado o el exa-
men general de conocimientos, la produc-
ción de este género discursivo se presenta 
en el contexto universitario mexicano como 
una oportunidad para el desarrollo de habi-
lidades expositivas y argumentativas que no 
debemos desaprovechar. Si bien la tradición 
académica mexicana instauró la tesis como 
el género recepcional por excelencia y de ma-
yor prestigio, lo cierto es que del conjunto 
de trabajos presentados por los estudiantes 
mexicanos en las diversas áreas del conoci-
miento, una mínima cantidad cumple con 
los requisitos formales y procedimentales 
para ser llamados tesis. Incluso, antes de 
las reformas a los reglamentos de titulación 
de las universidades públicas para la incor-
poración de nuevas opciones de titulación 
validadas por la Secretaría de Educación 
Pública, un gran número de instituciones, 
en la práctica, habían ya sustituido la pro-
ducción de tesis por textos menos extensos 
y rigurosos, como las monografías, los in-
formes académicos o las propias tesinas. Por 
ejemplo, la Facultad de Filosofía y Letras de 
la Universidad Autónoma de Tlaxcala, tiene 
más de diez años titulando a los estudiantes 
de Filosofía, Literatura hispanoamericana, 
Lenguas modernas e Historia con trabajos 
escritos que muchas veces no superan las 50 
cuartillas, y que por sus características for-
males y discursivas se acercan más a lo que 
en estos ámbitos se conoce como tesinas, 
monografías, o incluso ensayos escolares. Se 
trata de trabajos que no implican una inda-
gación rigurosa, pero se espera que en ellos el 
alumno demuestre sus habilidades de escri-
tura, análisis, crítica y reflexión. 

Sin embargo, a pesar de este intento de ri-
gurosidad académica en la práctica de la escri-
tura, la realidad ha superado las expectativas 

de los profesores de esta facultad. Los estu-
diantes que están escribiendo en este momen-
to textos recepcionales son aquéllos que no 
tienen otra opción de titulación, ya sea porque 
no cumplen con el promedio acumulado mí-
nimo requerido para la titulación, o porque 
no aprobaron el examen general de conoci-
mientos. En otras palabras, los escritores de 
textos recepcionales son, salvo excepciones, 
los menos habilitados para realizar la labor. 
El resultado es más que evidente: procesos 
de escritura que rebasan el tiempo límite de 
titulación, pocos trabajos y muchos de ellos 
deficientes.

Como respuesta a esta situación, que dicho 
sea de paso, no es privativa del contexto mexi-
cano ni del sector educativo público, en los 
años recientes, el discurso escolar ha captado 
el interés de investigaciones en el área de la lin-
güística aplicada y el análisis del discurso. Los 
resultados de este tipo de estudios no sólo con-
tribuyen a comprender mejor las características 
particulares que distinguen al discurso escolar, 
sino que permiten interesantes aplicaciones 
pedagógicas para la generación y comprensión 
de los tipos textuales más relevantes en la co-
municación académica. Específicamente en 
lo que respecta a la tesina de licenciatura, éste 
es uno de los géneros más complejos y menos 
descritos en nuestro país, por lo menos en el 
área de las humanidades; de ahí nuestro interés 
por contribuir a la didáctica de la escritura aca-
démica y la pedagogía de los géneros académi-
cos y escolares mediante su descripción.

Para la definición del género retomamos 
el trabajo de Diana Tomola, quien define a la 
tesina de licenciatura como un 

…texto que contribuye al avance del co-
nocimiento humanístico y científico por 
medio de la explicación y circulación de los 
resultados obtenidos a partir de una inves-
tigación, la cual supone preguntas, tesis, hi-
pótesis y conjeturas, además del desarrollo 
del estado de la cuestión y la elaboración de 
un marco teórico (Tomola, 2005: 262). 
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Reconocemos, siguiendo a la investi-
gadora, que se trata de trabajos personales 
con repercusión social (obtención de grado), 
que suponen la capacitación necesaria para 
desempeñarse con idoneidad en el ámbito 
profesional.

Debido a que nos interesa describir la es-
tructura u organización retórica de este gé-
nero, adoptamos los conceptos centrales del 
modelo CARS propuesto por Swales (1981; 1990; 
2004). En este modelo, un texto es descrito en 
términos de una secuencia de movimientos 
retóricos que se asocian a una unidad discur-
siva que, a su vez, se traduce en un propósito 
comunicativo específico. Por lo mismo, cada 
movimiento no sólo tiene su propio propósito 
comunicativo, sino que también contribuye 
al propósito global del género (Swales, 1990); 
además, cada movimiento está conformado 
por elementos discursivos o pasos (estrate-
gias). De acuerdo con este autor, y con Bathia 
(1993; 2004), el propósito de un género parti-
cular se constituye en el rasgo fundamental 
que permite distinguir un género de otro. 
Evidentemente este propósito es identificado 
fácilmente si se forma parte de la comunidad 
discursiva que lo genera y si se hace circular 
entre sus miembros. 

Método

La investigación se abordó desde un enfoque 
descriptivo enmarcado en el análisis lingüísti-
co del discurso. Este acercamiento nos fue de 
utilidad ya que permitió realizar una descrip-
ción detallada de los textos producidos por es-
critores inexpertos en un contexto particular 
de escritura. Debido a que nuestro objetivo 
fue la descripción de la estructura retórica 
del género tesina en el área de humanidades, 
la investigación tuvo como base el análisis 
lingüístico-discursivo de tesinas producidas 
en cuatro licenciaturas del área. 

Para el análisis adoptamos una perspecti-
va socio-interactiva del lenguaje, en la que el 
texto es visto como un medio de construcción 

social del significado (Halliday, 1982, 1994; 
Lemke, 1997; Martin, 1993); además, nos apo-
yamos en la línea socio-retórica de la escritu-
ra, que nos permite incorporar la metodolo-
gía de análisis del género (Swales, 1990; Bhatia, 
1993; Bazerman, 1994; Parodi, 2010). Para la 
identificación de las unidades discursivas y 
los propósitos comunicativos de tales unida-
des, retomamos el planteamiento de Parodi 
(2008) al contrastar las categorías que emer-
gieron de los textos analizados.

La muestra
La investigación se realizó con una muestra 
formada por 63 trabajos recepcionales de li-
cenciatura escritos por estudiantes univer-
sitarios inscritos en las carreras de Lenguas 
modernas aplicadas, Filosofía, Historia y 
Literatura hispanoamericana en una uni-
versidad pública mexicana. Se trata de textos 
aceptados por diferentes comités académicos 
de las licenciaturas y defendidos por los estu-
diantes entre 2010 y 2013.

Procedimiento

Para el análisis de la muestra y la descripción 
de la estructura retórica de las tesinas estable-
cimos dos aspectos a considerar y rastrear en 
los textos recepcionales: 

Identificación del género discursivo. Partimos 
de la existencia de variantes en un mismo 
género denominado recepcional, de tal suer-
te que fuera posible identificar tipos de do-
cumentos que reportan una investigación e 
identificar sus macropropósitos comunicati-
vos (Parodi, 2010). 

Organización del texto. Para el análisis de la 
estructura del texto, partimos de un acerca-
miento sociocognitivo de la noción de género, 
misma que nos permite verlo como un acon-
tecimiento de convenciones adquiridas en la 
interacción entre sujetos. En consecuencia, 
reconocemos en el género la existencia de una 
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estructura retórica definida, que permite al 
productor del texto organizar la información 
a partir de una serie de movimientos estraté-
gicos orientados al cumplimiento de propósi-
tos comunicativos y sociales reconocidos por 
su interlocutor. Por lo mismo, retomamos la 
idea de movimiento o tipo de estructuración 
de los modelos de Swales (1990), Bhatia (1993) 
y Parodi (2008) para explicar los modos de 
organización de la información y las acciones 
sociales que el autor de un texto pretende rea-
lizar con ellos.

Resultados 

Identificación del género discursivo
Al revisar los textos recepcionales defendidos 
por los estudiantes de la Facultad de Filosofía 
de la Universidad Autónoma de Tlaxcala en 
los últimos tres años, es posible identificar 
tres tipos de géneros discursivos. Las caracte-
rísticas de estos tipos de documentos no son 
del todo claras y su presencia en un área dis-
ciplinar tampoco está del todo definida; sin 
embargo, al analizar sus componentes gené-
ricos y funcionales pudimos determinar sus 
características: 

Memoria. Texto en el que los estudiantes pre-
sentan el recuento de una experiencia profe-
sional. En la mayoría de los casos, estos textos 
remiten al lector a una experiencia docente en 
la que los estudiantes aportan evidencia de la 
manera como planean e implementan un plan 
de intervención didáctica. El uso de los recur-
sos multimedia acompaña frecuentemente el 
texto (fotografías digitales, videos). De igual 
modo, se anexa el diseño y uso de material 
didáctico como evidencia de la intervención.

Tesina en dos modalidades: estudio teórico 
combinado con aplicaciones prácticas e investi-
gación-acción. En la tesina, en su modalidad de 
estudio teórico, generalmente los estudiantes 
identifican un conflicto o punto problemáti-
co en sus distintas disciplinas y realizan una 

revisión crítica de la literatura generada en 
torno al tema. Posteriormente, producen un 
texto en el que intentan aplicar el marco teóri-
co construido para la explicación y compren-
sión del fenómeno. Por su parte, los trabajos 
enmarcados en la investigación-acción se 
centran en la investigación sistemática de un 
problema específico en una situación también 
específica. Generalmente, este tipo de trabajos 
es producido por estudiantes de la licenciatura 
en Lenguas modernas, y remite a su experien-
cia docente; en sus textos, los estudiantes se 
asumen como investigadores y abordan algún 
aspecto del desempeño académico de uno o 
varios de sus estudiantes, tratando de hallar 
respuestas al problema de aprendizaje que han 
identificado. En estos trabajos, el estudiante 
enuncia un problema auténtico, identifica un 
campo de reflexión y elige un método de in-
vestigación que por lo general ha sido revisado 
en algunas de sus asignaturas. Las conclusio-
nes que se formulan con frecuencia remiten a 
intervenciones futuras.

Ensayo. Se trata de textos breves que retoman 
un tema o problema significativo dentro de 
su área disciplinar. Al igual que el estudio 
teórico, se construye un marco referencial 
que se analiza y evalúa. Aunque estos textos 
pretenden ser argumentaciones sólidas que 
sustentan una tesis o hipótesis, en los casos 
revisados, por lo general, terminan siendo ex-
posiciones de marcos teóricos específicos.

De los 63 trabajos recepcionales que 
conforman la muestra, 30 son memorias, 2 
corresponden a ensayos y 52 a tesinas (9 de 
investigación-acción y 43 estudios teóricos). 
Como se puede observar en el Cuadro 1, el 
tipo de documento está asociado con la li-
cenciatura y la disciplina en la que éste se ge-
nera; así, mientras que en la licenciatura en 
Lenguas modernas aplicadas, con una clara 
orientación pedagógica, la mayoría de los tra-
bajos recepcionales son memorias de prácti-
cas profesionales (particularmente el trabajo 
docente como profesor de inglés o francés en 
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distintos niveles educativos), en las otras tres 
licenciaturas los trabajos son tesinas que están 
orientadas a los estudios teóricos con alguna 
aplicación práctica o de revisión crítica de la 

literatura. Evidentemente, el perfil de egreso 
en cada una de estas licenciaturas determina 
el tipo de trabajo recepcional que se solicita a 
los estudiantes (Cuadro 1). 

Cuadro 1. Tipo de documentos producidos por licenciatura

Licenciatura Subgénero
Ensayo Memoria Tesina

Investigación-
acción

Estudio teórico

Lenguas modernas 0 27 9 3

Filosofía 2 0 0 4
Literatura hispanoamericana 0 0 0 17
Historia 0 3 0 19
Total 2 30 9 43
Fuente: elaboración propia basada en el Registro Interno de Titulación de la Facultad de Filosofía y Letras de la UATx 

(2010-2013).

Organización retórica
Debido a la circunstancia arriba señalada, 
decidimos describir la estructura retórica de 
aquellos textos con mayor presencia; es decir, 
nuestro estudio descriptivo se centró en 52 te-
sinas ubicadas tanto en el campo de la investi-
gación-acción como en el estudio teórico con 
algunas aplicaciones prácticas.

Ahora bien, con respecto a la estructura 
retórica de este género, y de acuerdo a los re-
sultados arrojados por el análisis descriptivo, 
no parece existir un consenso en cuanto a los 
propósitos comunicativos que estos textos 
cumplen en las distintas áreas del conoci-
miento disciplinar que aquí nos sirven como 
referencia, pues el estudio revela, incluso al 
interior de una misma disciplina, diferentes 

propósitos y una estructura poco definida; 
sin embargo, a pesar de este hecho, es posi-
ble identificar la tendencia que estas tesinas 
presentan en cuanto a su estructura retórica. 
Los Cuadros 2 y 3 muestran la estructura re-
tórica de las tesinas, identificada como propia 
del área de humanidades en la universidad, 
en sus dos modalidades, misma que nos sir-
vió de referente. Los movimientos marcados 
con asterisco (*) indican que éstos aparecen 
en la muestra como categorías obligatorias, 
es decir, están presentes en la mayoría de 
las tesinas analizadas; los movimientos no 
marcados son todos opcionales y obedecen, 
al parecer, a motivaciones del escritor o a las 
convenciones de la disciplina desde la cual se 
escribe.
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Cuadro 2. Estructura retórica de la tesina en su modalidad de investigación-acción 
(licenciatura en Lenguas modernas aplicadas)

Macropropósitos comunicativos:
• Informar acerca del proceso y resultado de una investigación empírica
• Comunicar información producida a partir de un análisis
• Convencer al interlocutor de aquello que se informa

Movimiento Propósito comunicativo Pasos estratégicos

Agradecimientos Reconocer a las personas o institu-
ciones que facilitaron o motivaron la 
realización del trabajo.

Listado de personas y/o instituciones.

Índice/contenido* Mostrar el contenido de la obra y la 
manera en que ésta se organiza.

Presentación del contenido tal como 
se presenta en el texto*

Introducción* Anunciar el tema, delimitar el 
interés del trabajo y describir su 
organización.

Presentación del tema general*

Presentación del tema particular

Presentación del estado del 
conocimiento*

Resumen de ideas principales

Exposición de una tesis o problema*

Conclusión anticipada

Exposición del objetivo o propósito* 

Solución a un problema

Planteamiento de interrogantes

Organización del trabajo*

Capítulo o capítulos dedicados al 
desarrollo del planteamiento teórico*

Presentar los antecedentes y las teo-
rías que sustentan la investigación.

Identificación de la problemática* 

Presentación del estado de la 
cuestión*

Síntesis de los planteamientos de un 
autor o varios autores enfatizando 
su valor*

Capítulo dedicado al desarrollo del 
planteamiento metodológico*

Sintetizar y describir cada paso dado 
en el desarrollo de los procedimien-
tos de investigación

Planteamiento del problema y/o pre-
guntas que guían la investigación*

Tipo de investigación y diseño de la 
misma*

Descripción de la población o la 
muestra*

Técnicas e instrumentos de recolec-
ción de los datos*

Unidades de análisis*
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Cuadro 2. Estructura retórica de la tesina en su modalidad de investigación-acción 
(licenciatura en Lenguas modernas aplicadas)

Conclusión* Síntesis de los planteamientos presen-
tados por el autor o de los resultados 
obtenidos en la investigación, seña-
lando su valor o aportación al campo 
disciplinar

Exposición de la idea principal*

Resumen de resultados*

Resumen del texto* 

Evaluación de ideas o resultados*

Repercusión de las ideas expuestas

Aplicaciones

Preguntas que requieren respuestas

Sugerencia de investigaciones futuras 
derivadas de los hallazgos

Referencias* Proveer información acerca de las 
fuentes bibliográficas citadas en el 
trabajo.

Listado de fuentes en orden 
alfabético*

Complementos y orientaciones Proveer información adicional para 
comprender el trabajo.

Apéndices y anexos

Glosario
Fuente: elaboración propia.

Cuadro 3. Estructura retórica de la tesina en su modalidad  
de estudio teórico (licenciaturas en Lenguas modernas,  

Filosofía, Historia y Literatura hispanoamericana)

Macropropósitos comunicativos:
• Informar acerca del proceso y resultado de una investigación teórica
• Convencer al interlocutor de aquello que se informa

Movimiento Propósito comunicativo Pasos estratégicos

Agradecimientos Reconocer a las personas o institu-
ciones que facilitaron o motivaron la 
realización del trabajo

Listado de personas y/o instituciones

Índice/contenido* Mostrar el contenido de la obra y la 
manera en que ésta se organiza

Presentación del contenido tal como 
se presenta en el texto*

Introducción* Anunciar el tema, delimitar el 
interés del trabajo y describir su 
organización

Presentación del tema general*

Presentación del tema particular

Presentación del estado del 
conocimiento*

Resumen de ideas principales

Exposición de una tesis o problema*

Conclusión anticipada

Exposición del objetivo o propósito* 

Solución a un problema

Planteamiento de interrogantes

Organización del trabajo*

(continuación)
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Cuadro 3. Estructura retórica de la tesina en su modalidad  
de estudio teórico (licenciaturas en Lenguas modernas,  

Filosofía, Historia y Literatura hispanoamericana)

Capítulo o capítulos dedicados al 
desarrollo del planteamiento teórico*

Presentar los antecedentes y las teo-
rías que sustentan la investigación.

Identificación de la problemática* 

Presentación del estado de la 
cuestión*

Síntesis de los planteamientos de un 
autor o varios autores enfatizando 
su valor*

Capítulo o capítulos dedicados a 
desarrollar la propuesta del autor*

Presentar los planteamientos del 
autor respecto a la problemática 
abordada

Desarrollo de la idea principal o tesis

Valoración del planteamiento, com-
parando su valor con los plantea-
mientos de otros autores

Conclusión* Síntesis de los planteamientos presen-
tados por el autor o de los resultados 
obtenidos en la investigación, seña-
lando su valor o aportación al campo 
disciplinar

Exposición de la idea principal*

Resumen de resultados*

Resumen del texto* 

Evaluación de ideas o resultados*

Repercusión de las ideas expuestas

Aplicaciones

Preguntas que requieren respuestas

Sugerencia de investigaciones futuras 
derivadas de los hallazgos

Referencias* Proveer información acerca de las 
fuentes bibliográficas citadas en el 
trabajo

Listado de fuentes en orden 
alfabético*

Complementos y orientaciones Proveer información adicional para 
comprender el trabajo

Apéndices y anexos

Glosario
Fuente: elaboración propia.

(continuación)

Como se puede apreciar en ambos cua-
dros, la organización retórica de la tesina de 
licenciatura en el área de humanidades está 
determinada por la orientación de la investi-
gación y la disciplina desde la cual se escribe. 
Así, podemos ver que los estudios teóricos 
son producidos, en su mayoría, en las licen-
ciaturas que no presentan explícitamente una 
orientación pedagógica (Filosofía, Historia, 
Literatura hispanoamericana). Estos traba-
jos están organizados en siete movimientos: 
agradecimientos, índice o tabla de contenidos, 
introducción, capítulos teóricos, propuesta 
del autor, conclusión y referencias. Si bien los 
movimientos están presentes en 35 de los 43  

estudios teóricos, la cifra nos permite afir-
mar que se trata de la tendencia en esta clase 
de trabajo recepcional, y que las excepciones 
obedecen a factores de diferente naturaleza, 
como la orientación del asesor, la naturaleza 
del problema, el interés personal del escritor o 
el desconocimiento de la estructura retórica, 
entre otros. Por su parte, los trabajos de inves-
tigación acción muestran una clara uniformi-
dad en su estructura: agradecimientos, índice 
o tabla de contenidos, introducción, capítulos 
teóricos, capítulo metodológico, conclusión 
y referencias. Estos trabajos, nueve en nuestra 
muestra, fueron producidos exclusivamente en 
la licenciatura en Lenguas modernas aplicadas.
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Por otra parte, en cuanto a los pasos es-
tratégicos seguidos por los productores de 
los textos que conforman la muestra, éstos 
presentan también una tendencia que es im-
portante identificar. Al revisar el movimiento 
introducción, podemos observar que ésta se 
construye, tanto en el estudio teórico como en 
la investigación-acción, básicamente a partir 
de cinco pasos: presentación del tema general, 
presentación del estado del conocimiento, ex-
posición de la problemática o tesis, estableci-
miento del objetivo o propósito del trabajo y 
exposición de la organización del trabajo. 

Estos hallazgos dan cuenta de que la tesi-
na en el área de las humanidades tiene rasgos 
particulares y distintivos que deben hacerse 
explícitos a fin de desarrollar una didáctica 
del género que cubra las necesidades de co-
municación académica en esta área. Como 
texto con marcada inclinación a la exposi-
ción y la argumentación, la tesina en el área 
de humanidades se caracteriza por una clara 
intención persuasiva que se traduce en la pre-
sentación de información fidedigna, organi-
zada y jerarquizada por medio de diversos 
recursos (explicación, descripción, definición, 
evaluación, causa-efecto, problema-solución, 
etc.). Por lo mismo, y como sería de esperar, 
una peculiaridad de este género es que aun 
cuando se identifica una estructura retórica 
o esquemática común, ésta adquiere distin-
tos matices dependiendo de las intenciones, 
metas comunicativas del autor y, sobre todo, 
pertenencia a una determinada comunidad 
disciplinar. Así, por ejemplo, y como se pue-
de apreciar en los Cuadros 2 y 3, las tesinas 
en Filosofía, Literatura e Historia, al ser bá-
sicamente estudios teóricos, eliminan de su 
estructura el movimiento dedicado a la des-
cripción de la metodología; mientras que, por 
el contrario, todas las tesis de Lenguas mo-
dernas, al dar cuenta de los resultados de una 
investigación empírica, o por constituir pro-
puestas de investigación-acción, dan un lugar 
predominante al movimiento que se refiere al 
diseño de la investigación. 

Lo anterior respalda la idea de que la es-
tructura retórica, es decir, los patrones de or-
ganización de la información utilizados por el 
escritor para dar cuenta del conocimiento, de-
ben apegarse al área disciplinar en la que el do-
cumento se ubica. Por lo tanto, los seminarios 
de investigación, los cursos de escritura aca-
démica o de redacción de trabajos recepcio-
nales deben orientarse no sólo al proceso me-
todológico, complejo de por sí, sino también a 
la identificación, por parte del escritor, de las 
convenciones y preferencias de organización 
y presentación de información, los recursos 
lingüísticos, los mecanismos de exposición y 
argumentación privilegiados por las distintas 
áreas del conocimiento, la identificación de 
la estructura textual, y las funciones comu-
nicativas y sociales que cumple cada sección 
del documento, entre muchas otras cosas. Así, 
el análisis nos muestra que la producción de 
tesinas, como de cualquier texto académico y 
científico, requiere de un saber estratégico por 
parte del productor para conseguir un obje-
tivo en combinación con un esquema global, 
un patrón estructural o una macroestructura 
genérica propia del tipo de documento. 

Ahora bien, en todo texto académico y 
científico, la identificación de la situación de 
comunicación en la que éste surge, así como 
la estructura retórica que permite organizar la 
información en él contenida, son fundamen-
tales para que el productor tenga claros los 
propósitos sociales que motivan la comuni-
cación escrita (Borsinger et al., 2008). En este 
sentido, el estudio nos permite afirmar que 
el productor de tesinas en humanidades abre 
con su escrito un espacio de comunicación 
que incluye el tema que desarrolla, la elabo-
ración de las experiencias propias a éste aso-
ciadas, los destinatarios a los que se dirige, los 
roles sociales de los interlocutores, la organi-
zación social en la que se inserta, y las conven-
ciones discursivas necesarias y exigidas por la 
situación. Todos estos componentes son rele-
vantes en el proceso de producción, por lo que 
parte del trabajo del asesor consiste en hacer 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVII, núm. 148, 2015  |  IISUE-UNAM
M.C. Castro y M. Sánchez  |  Escribir en la universidad: la organización retórica del género tesina… 63

explícita la situación de comunicación en la 
que opera este género. De este modo, queda 
claro que un factor importante que el escritor 
no experimentado debe tener en cuenta es el 
marco interaccional constituido por una ac-
tividad comunicativa académica dirigida, es-
pecíficamente, al jurado o comité evaluador, 
aunque la interacción comunicativa se produ-
ce, en su plenitud, entre el escritor y su director 
de tesina, quien irá leyendo por partes, en bo-
rradores sucesivos, y asistiendo el proceso de 
obtención de información y de textualización. 

Discusión

Es un hecho que, al igual que muchos otros gé-
neros académicos, la tesina encierra una serie 
de características no suficientemente conoci-
das y, por ello, hace que los escritores inexper-
tos que la enfrentan tengan problemas para su 
producción. En parte esto se debe a que se trata 
de un género discursivo que nunca antes han 
escrito, ya que no es requerido como medio de 
interacción dentro de las prácticas de escritu-
ra habituales y cotidianas del contexto escolar. 
Este texto puede no serles ajeno en cuanto a su 
contenido temático, pero sí lo es en su modo 
de organización de la información, en los re-
cursos discursivos que le son característicos y 
en los propósitos que busca satisfacer; es por 
ello que antes de solicitar su escritura es pre-
ciso conocer a fondo todas sus características 
para así diseñar planes de intervención peda-
gógica y estrategias didácticas que muestren 
claramente su proceso de generación en cada 
área disciplinar. Como vimos, la misma no-
ción de tesina es amplia y enmarca trabajos de 
distinta naturaleza, por lo que su descripción 
y caracterización son necesarias para esta-
blecer criterios claros de producción y, sobre 
todo, criterios homogéneos de evaluación y 
validación que tanta falta nos hacen a quienes 
nos encargamos de los seminarios de investi-
gación, de tesis o de titulación.

Pocos estudiantes reconocen que, como 
todo género académico, la tesina cumple una 

función que debe ser identificada tanto por el 
escritor como por el lector; por lo mismo, hay 
que ayudarlos a descubrir que este texto cum-
ple metas sociales que deben explicitarse: su 
objetivo principal es informar acerca del pro-
ceso y resultado de una investigación teórica o 
empírica. Aunque la función informativa está 
presente, la tesina cumple básicamente una 
función directiva, en la medida que el escritor, 
en este caso el estudiante, pretenderá conven-
cer con sus argumentos acerca de los resulta-
dos de su estudio, a fin de conseguir la adhe-
sión del lector que, generalmente, es miembro 
experto de la comunidad disciplinar en la que 
se produce el texto, y forma parte de un comi-
té evaluador. Este es un punto importante en 
el que vale la pena detenernos.

Si bien es cierto que los estudiantes univer-
sitarios poseen habilidades argumentativas 
básicas que les permitirán desenvolverse sin 
dificultad en el entorno cotidiano, analizando 
e interpretando las múltiples realidades obje-
tivas y simbólicas en las que se desenvuelven; 
también es un hecho que esas habilidades 
básicas no son suficientes para desempe-
ñarse con éxito en el contexto académico. 
Investigaciones realizadas en América Latina 
(De Zubiría, 2006) demuestran que sólo 4 por 
ciento de los estudiantes universitarios poseen 
niveles adecuados en el desarrollo de sus com-
petencias interpretativas, argumentativas y 
propositivas. Si a esto le sumamos las cada vez 
más escasas oportunidades de producción de 
textos académicos en las que los estudiantes 
sustenten a posturas y defienden sus opinio-
nes, la situación se torna especialmente grave.

Una de las quejas más habituales en el 
contexto escolar universitario es que los es-
tudiantes piensan poco, y que son incapaces 
tanto de realizar análisis pertinentes, como 
de construir argumentos respecto a proble-
mas específicos, y realizar predicciones o re-
flexiones sobre determinada teoría. Las quejas 
toman sentido cuando al evaluar los trabajos 
escritos de nuestros estudiantes encontramos, 
con frecuencia, que en sus razonamientos 
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mezclan de forma confusa las teorías cotidia-
nas con las teorías científicas, y las formas de 
argumentar rigurosas con opiniones abier-
tamente interesadas, subjetivas y personales. 
Pero, ¿qué puede o debe hacer la universidad 
para revertir esta situación? Un primer paso 
es fomentar la escritura de textos en los que se 
evalúan marcos de conocimiento, se asumen 
posturas y se expresan opiniones, incluidos, 
por supuesto, los textos utilizados para la ti-
tulación, como la tesina y el ensayo; y hacer 
explícitos los mecanismos de su producción.

Quienes nos dedicamos a la enseñanza de 
la lectura y la escritura en la universidad sabe-
mos que nos enfrentamos a una tarea ardua 
y, muchas veces, desalentadora; sin embargo, 
los contenidos programáticos y el trabajo en 
el aula pueden planearse y diseñarse de tal 
modo que nos lleven al cumplimiento de me-
tas específicas. Una alternativa útil es trabajar 
una perspectiva genérica que nos permita a 
los profesores de lengua hacerles ver a nues-
tros estudiantes la escritura de textos como 
prácticas comunicativas diferenciadas. Los 
estudiantes que han cubierto una trayectoria 
escolar, y que ahora se enfrentan a la escritu-
ra de textos recepcionales, deben tener claro, 
por ejemplo, que la tesina en licenciatura sirve 
para proveer y validar información nueva y 
buscar la adhesión por parte del lector. 

Por ello, la tesina es un extraordinario tex-
to para fomentar la indagación y la curiosidad 
intelectual en el estudiante; es también una 
oportunidad para desarrollar habilidades de 
argumentación y exposición. Por sus mismas 
características, ésta puede comenzar a elabo-
rarse en semestres intermedios, de modo que 
su escritura sea un proceso continuo, siste-
mático y recurrente a lo largo de los últimos 
semestres o cuatrimestres de formación, los 
cuales se pueden monitorear en los propios 
cursos disciplinares. 

El análisis y descripción de los géneros re-
cepcionales son necesarios en la medida en que 
clarifican una serie de categorías y patrones que 
todo seminario de titulación y/o investigación 

debe hacer explícito a los estudiantes en torno 
a la elaboración de textos. Éstos deberán estar 
adecuados al contexto disciplinar (producto 
de investigaciones y/o reflexiones); sobre todo, 
deberán cumplir con los criterios de calidad 
y pertinencia que las universidades exigen a 
los estudiantes para otorgarles un título pro-
fesional o técnico. Nos interesa insistir en este 
punto pues, como lo mencionamos al inicio 
de esta reflexión, las universidades están sien-
do presionadas para mostrar altos índices de 
eficiencia terminal para conseguir mayores 
recursos, y esto ha impactado negativamente 
en la calidad de los trabajos recepcionales de 
estudiantes de licenciatura, incluso en áreas 
con vocación de escritura, como lo es el área 
de las humanidades. Este hecho es alarmante, 
pues si no se fomenta el trabajo reflexivo y crí-
tico por medio de trabajos académicos como 
la tesina, corremos el riesgo de encontrarnos 
dentro de muy poco tiempo moviéndonos en 
un contexto educativo donde la autenticidad y 
significado en la enseñanza, la investigación y 
el aprendizaje, la lectura y la escritura, pasarán 
inexorablemente a un segundo plano. 

Conclusión

Queremos insistir en la urgencia de que en 
la misión y visión de las universidades e ins-
tituciones de educación superior en general, 
se incorpore un compromiso con el desa-
rrollo del aprendizaje y, en este sentido, que 
se incluya la alfabetización académica como 
un mecanismo para la construcción del co-
nocimiento de las disciplinas y el desarrollo 
del pensamiento crítico y reflexivo. De esta 
manera, las instituciones tendrían que dar 
prioridad a la lectura y la escritura en el mar-
co del currículo. La defensa y promoción de 
los géneros recepcionales como medio de ti-
tulación debe verse como una oportunidad 
para que nuestros estudiantes se incorporen 
de manera consciente, responsable y eficiente 
a la vida productiva del país. Lo que necesi-
tamos es una intervención pedagógica que 
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haga este proceso menos tortuoso y facilite 
la escritura de tesis, tesinas y memorias que 
sirvan como evidencia de la calidad con la 
que nuestros estudiantes están siendo forma-
dos en las universidades del país, pero sobre 
todo, inicie a los estudiantes en el proceso de 
indagación intelectual imprescindible para la 
generación y comprensión de los saberes, y no 
sólo para su mera repetición. La alfabetiza-
ción académica, y la enseñanza sistemática de 
géneros académicos, científicos y profesiona-
les, es la vía más prometedora para lograrlo; 
es por ello que resulta fundamental promover 
la investigación educativa orientada a la des-
cripción de los géneros académicos y profe-
sionales. Entender cómo y por qué escriben 
nuestras diversas comunidades académicas 
será fundamental para enseñar esas prácticas 
diferenciadas a nuestros estudiantes.

La promoción de la escritura de textos de 
calidad, independientemente de las opciones 
de titulación, puede gestarse y promoverse en 
los semestres avanzados dentro de las propias 
asignaturas de especialización. Estos textos, 
bajo una rigurosa supervisión, pueden fun-
cionar como tesinas para los estudiantes que 
opten por este medio de titulación. Sabemos 
que la producción de tesinas no es un proce-
so sencillo, sin embargo, su escritura puede 
fomentarse a lo largo del currículo. Mediante 
esta intervención se puede hacer explícito, a 
los escritores inexpertos, el proceso que im-
plica la escritura en las distintas disciplinas, 
así como las estrategias que supone el reportar 
los resultados de una investigación académica 
de calidad en el contexto universitario. Por lo 
mismo, será necesario hacer conscientes a los 
estudiantes de que escribir un texto recepcio-
nal, como la tesina, supone el manejo de una 
serie de conocimientos de distinto tipo y de 
procedimientos para su producción; no sólo 
se requiere el conocimiento acerca de la reali-
dad que se pretende abordar o la metodología 
a desarrollar, sino también un saber lingüís-
tico y discursivo que permita organizar la in-
formación y el conocimiento adquiridos a lo 

largo de la licenciatura. Se necesita, además, 
un saber interaccional que tome en cuenta lo 
que se dice, la intención que se persigue, y el 
efecto que puede provocar en el lector-evalua-
dor según las normas comunicativas vigentes 
en la comunidad profesional en cuestión; y, fi-
nalmente, se requiere también un saber sobre 
las peculiaridades del género.

Queremos concluir este trabajo con una 
breve reflexión sobre las implicaciones pe-
dagógicas de la descripción de los géneros 
académicos. Sabemos que este tema es nuevo 
para muchos colegas y profesores de lengua. 
Todavía se confunde el término alfabetiza-
ción académica con el aprendizaje inicial de la 
lectura y la escritura, y con el papel que cum-
plen los profesores de español e inglés, por 
ejemplo, para remediar las deficiencias. No se 
ve, salvo excepciones, como un proceso en el 
cual la universidad tenga responsabilidad. En 
consecuencia, se requiere iniciar un progra-
ma de formación docente en alfabetización 
académica que ofrezca opciones pedagógicas 
encaminadas a la transformación de los sa-
beres y prácticas de lectura y escritura en las 
aulas, y que al mismo tiempo ayude a carac-
terizar el dominio disciplinar específico en el 
que dichas prácticas se generan. No podemos 
continuar explicando los éxitos y los fracasos 
del estudiante a partir de las experiencias aca-
démicas previas, y buscar causas externas que 
expliquen su pobre rendimiento escolar sin 
hacer nada al respecto. Tampoco se trata de 
continuar afirmando la importancia de que 
se incorporen, en la universidad, la lectura y la 
escritura, ni de redactar políticas que resulten 
ser letra muerta. Es necesario que en las ins-
tituciones de educación superior se genere la 
conciencia de que los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de la lectura y la escritura son 
herramientas indispensables para aprender, 
investigar y producir conocimiento en todas 
las disciplinas, y que su fortalecimiento como 
competencias básicas de la formación univer-
sitaria redundará en beneficio de la calidad 
profesional de sus egresados. 
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Historia lingüística y autoevaluación por alumnos 
universitarios bilingües

Alma Luz Rodríguez Lázaro* 

Este artículo presenta los resultados obtenidos a través de un cuestiona-
rio cuyo objetivo fue conocer la historia lingüística del bilingüismo y la 
autoevaluación de los alumnos en el desempeño de sus habilidades lin-
güísticas en una segunda lengua (L2): el inglés y el portugués. Los prin-
cipales resultados muestran que para el caso del inglés, el factor edad de 
adquisición en la infancia no muestra ventajas en la autoevaluación de la 
producción oral. Sin embargo, para los alumnos del grupo de portugués, 
el factor de estudiar esta L2 por iniciativa propia puede tener un impacto 
positivo, aunque la edad de aprendizaje sea en etapas adultas. Se concluye 
que la importancia de este tipo de estudios permite identificar el desa-
rrollo del bilingüismo en los alumnos, así como distinguir otros aspectos 
que se deben tener en cuenta en el salón de clase, como la integración del 
conocimiento de la cultura de la L2. 

This article presents the results from a questionnaire-based study seeking 
to explore the historical linguistics of bilingualism and self-assessment of 
students in their performance of linguistic skills in a second language (L2): 
English and Portuguese. The main results show that, in the case of English, 
the age factor of acquiring the language in childhood does not demonstrate 
an advantage in self-assessment of verbal performance. However, for the 
Portuguese-speaking group, the factor of studying the L2 based on personal 
initiative can have a positive impact, even when the learning age is during 
adulthood. In conclusion, this kind of study is important because it allows 
us to identify development of bilingualism in students and to discern other 
aspects that should be considered in the classroom, such as integration of 
cultural knowledge in regards to the L2.
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Introducción

El bilingüismo es un fenómeno fácilmente 
identificable hoy en día: desde nuestro amigo 
que aprende una lengua extranjera para ob-
tener mejores oportunidades laborales, hasta 
los niños indígenas que se comunican con sus 
familiares por medio de su lengua materna 
(diferente al español), lo cual permite que se 
mantenga viva.

Pero, ¿cómo se puede definir el bilingüis-
mo? Una de las primeras definiciones es la de 
Weinreich ([1953] 1979), quien menciona que 
para ser bilingüe, la persona debe tener un ni-
vel de perfección del habla, es decir, debe ser 

equiparable a un nativo-hablante. Weinreich 
divide a los aprendientes bilingües en tres 
grandes grupos: bilingües coordinados, bilin-
gües compuestos y bilingües subordinados, 
según el tipo de relación que exista entre las 
palabras de cada lengua y la forma conceptual 
en que éstas se representen. 

Según este autor, los bilingües coordina-
dos poseen una representación conceptual 
para cada palabra en cada una de las dos len-
guas (por ejemplo, las palabras libro y book 
estarían representadas en dos formas concep-
tuales, es decir, habría un sistema conceptual 
diferente para cada palabra), como se puede 
apreciar en la Fig. 1.

Figura 1. Bilingües coordinados 

La representación conceptual no es idéntica para una misma palabra (book-libro). Según Weinreich (1979), aquí entra-
rían los bilingües equilibrados con alta competencia en una segunda lengua. L1= lengua materna; L2= segunda lengua. 

Fuente: elaboración propia con base en Weinreich, 1979.

L1 Concepto

L2 Concepto

Los bilingües compuestos, en cambio, 
poseen una representación conceptual co-
mún para ambas palabras (por ejemplo, las 

palabras libro y book se localizan en un mis-
mo sistema conceptual), como se muestra en 
la Fig. 2. 

Figura 2. Bilingües compuestos

La representación conceptual es idéntica para la misma palabra (libro-book). Se considera así a los bilingües semi-
equilibrados, quienes recurren ocasionalmente a su lengua materna. L1= lengua materna; L2= segunda lengua. 

Fuente: elaboración propia con base en Weinreich, 1979.

L1

Concepto

L2

Para estas dos divisiones Weinreich no 
considera el nivel de competencia en las di-
ferentes lenguas; sin embargo, sí lo considera 
para los bilingües subordinados, quienes sólo 

dominan su lengua materna (L1) y están en el 
proceso de aprender una segunda lengua (L2). 
En la Fig. 3 se observa este proceso. 
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Figura 3. Bilingües subordinados 

Los bilingües subordinados son aquéllos que se encuentran aprendiendo el léxico de una L2, ya que vinculan su entra-
da con la traducción de L1. En esta subdivisión se encuentran los alumnos principiantes de cualquier L2. 

Fuente: elaboración propia con base en Weinreich, 1979.

L1

Concepto

L2

De la propuesta de Weinreich se puede 
decir que, aunque sí se considera el nivel de 
perfección requerido para las personas bilin-
gües, se deja de lado el contexto de aplicación 
y tampoco se considera a aquellas personas 
que utilizan regularmente sus dos lenguas, 
aunque no sean del todo equiparables al na-
tivo-hablante. Asimismo, se debe considerar 
que el factor más relevante en los bilingües 
podría ser el uso o función que hacen de sus 
dos lenguas. 

Sin embargo, actualmente se considera el 
fenómeno del bilingüismo como un conti-
nuo, cuyo punto intermedio correspondería 

al bilingüe equilibrado que posee el mismo 
nivel de competencia en dos lenguas. En esta 
misma concepción de bilingüismo podemos 
encontrar también el tipo dominante, cuando 
una lengua domina sobre la otra en algunos 
o todos sus aspectos o componentes, como el 
fonológico, el gramatical y el de lectura, por 
mencionar algunos (Sánchez-Casas, 1999). 

Sánchez-Casas (1999), en su propuesta de 
considerar un continuo en el desarrollo del 
bilingüismo, identifica desde el coordinado 
en un extremo hasta el compuesto en el otro, 
donde el sistema representacional del bilingüe 
puede variar. 

Figura 4. Propuesta del sistema representacional del bilingüe de Sánchez-Casas

Fuente: adaptado de Sánchez-Casas, 1999.

Coordinado Compuesto

En los últimos años, la definición de bilin-
güismo ha incluido otro tipo de factores que 
bien pueden influir positiva o negativamente 
en éste. Baker (2006) propone una lista de ocho 
dimensiones o aspectos a considerar cuando 
estamos tratando de definir lo que compone 
a una persona bilingüe. Estas dimensiones 
pueden traslaparse e interactuar en diferentes 
momentos. Los factores propuestos por Baker 
son: 

a) Habilidad. En este aspecto se conside-
ra el continuo como el que presenta 

Sánchez-Casas (1999): una persona bi-
lingüe puede empezar desde las etapas 
tempranas de aprendizaje de una L2 e 
irse convirtiendo en un bilingüe más 
pasivo, es decir, que puede compren-
der y leer tanto en la L1 como en la L2, 
o en un bilingüe más productivo, que 
puede hablar y escribir en las dos len-
guas (L1 y L2). Esto variará, dependien-
do de cada persona.

b) Uso. Los dominios o lugares don-
de se puede aprender cada una de las 
lenguas son múltiples (escuela, casa, 
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comunidad, TV, entre otros). A su vez, 
los propósitos por los que se utiliza la 
L1 o la L2 son muy diversos.

c) Equilibrio entre dos lenguas. Para Baker,  
es muy raro que las personas bilingües 
mantengan un equilibrio en el uso de 
sus dos lenguas. Generalmente una 
lengua será dominante.

d) Edad. Cuando un niño aprende dos 
lenguas desde el nacimiento se le lla-
ma bilingüismo infantil o simultáneo. 
En caso de que el niño aprenda una 
L2 después de los tres años se consi-
dera como bilingüismo consecutivo o 
secuencial. 

e) Desarrollo. Se catalogan como bilin-
gües incipientes los que ya desarro-
llaron de forma correcta una lengua y 
están en etapas tempranas de aprendi-
zaje de la otra. De este modo, cuando 
una L2 está en desarrollo o aprendizaje 
se le considera como bilingüismo as-
cendente, en contraposición con el bi-
lingüismo recesivo, que es cuando una 
lengua está disminuyendo por algún 
impedimento temporal o permanen-
te, como pudiera ser el abandono del 
aprendizaje de la L2.

f) Cultura. Según Baker, el hecho de que 
una persona bilingüe domine una L2 
no quiere decir que también sea bicul-
tural. El biculturalismo tiende a ser un 
equilibrio deseable de las culturas de 
las lenguas que una persona domina; 
sin embargo, esta competencia puede 
verse mediada por diversos aspectos 
sociales que no siempre dependerán 
de la persona. 

g) Contextos. Algunas personas bilingües 
conviven en comunidades endógenas, 
lo que significa que generalmente utili-
zan más una lengua. Asimismo, algu-
nos contextos pueden ser sustractivos, 
es decir, los factores políticos de un 
país favorecen que se reemplace una 
lengua por la lengua mayoritaria; éste 

es el caso de México, donde las lenguas 
indígenas tienen que ser reemplazadas 
por el español en contextos como la 
educación, el trabajo, trámites guber-
namentales, etc. Otro posible contexto 
es donde encontramos un bilingüis-
mo aditivo, en el que la persona puede 
aprender una L2 sin efectos negativos 
hacia su L1. 

h) Bilingüismo optativo. Es una caracte-
rística de las personas que optan por 
aprender una segunda lengua de ma-
nera formal, como por ejemplo en la 
escuela o en una academia de lenguas. 
En contraste, existen los bilingües cir-
cunstanciales, que aprenden otra L2 
para funcionar efectivamente por di-
versas razones (ej. inmigrantes), ya que 
su L1 es insuficiente para lograr comu-
nicarse en la sociedad donde conviven 
y por las demandas de educación y tra-
bajo, entre otras. En este último caso 
la L1 puede estar en peligro de reem-
plazo por la L2 (contexto sustractivo). 
Para Baker, las principales diferencias 
entre un bilingüismo optativo y uno 
circunstancial recaen en el prestigio 
y estatus de cada lengua, así como en 
el poder político que puedan tener los 
bilingües.

Como se puede apreciar, los diferentes as-
pectos y contextos que afectan tanto el apren-
dizaje de una segunda lengua como el uso 
que se haga de ésta, van a beneficiar ciertos 
aspectos dentro de un contexto determinado 
y pueden perjudicar otros, como puede ser 
el aprendizaje de una lengua mayoritaria y el 
reemplazo de la lengua materna por la L2. Un 
ejemplo sería el caso específico de las lenguas 
indígenas en México, donde éstas no tienen el 
estatus o prestigio que sí tiene el español.

Cabe ahora considerar la transición en 
la definición de la persona bilingüe desde 
Weireich en 1953 hasta Baker en 2006, ya que el 
primer autor consideró únicamente la forma 
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en que los bilingües aprenden el léxico; sin 
embargo, desde esta definición tan categórica 
ahora podemos ubicar el fenómeno del bilin-
güismo como un continuo que dependerá 
de aspectos sociales y, en su caso, afectivos, 
como afirmaba Krashen en 1982, en el sentido 
de que el filtro afectivo de los alumnos puede 
bloquear o, en los mejores casos, motivar el 
aprendizaje de una L2.

Como puede verse, en el estudio del bi-
lingüismo intervienen muchos factores tanto 
para su adquisición como para su uso; por 
lo mismo, existen diversos intereses que han 
guiado su estudio. 

La descripción de este tipo de factores per-
mitirá considerar a la población bilingüe que 
se quiera estudiar dentro de un marco teó-
rico, uno de los cuales es el psicolingüístico. 
Aunado a esto, se pueden conocer los facto-
res que para diversos autores son relevantes, 
como la edad de adquisición de la segunda 
lengua (Bialystok et al., 2004), la competencia 
lingüística en las cuatro habilidades básicas 
(comprensión auditiva, comprensión  de lec-
tura, producción escrita y producción oral), el 
grado en que usan cada una de ellas y su posi-
ble dominancia (Baker, 2006).

La medición del bilingüismo

Si se tienen en cuenta las diversas maneras en 
las que se puede definir el bilingüismo, su me-
dición se vuelve compleja, ya que dependerá 
significativamente del propósito que oriente 
dicha medición y de la categorización que se 
haga de las personas bilingües, ya sea con fi-
nes educativos, laborales o sociales. Por ello, 
hay que ser cautelosos sobre las políticas lin-
güísticas y las limitaciones que pueden pre-
sentarse al realizar algún tipo de medición. 

En relación con lo anterior, Sánchez-Casas 
(1999) presenta algunas de las mediciones que 
se pueden realizar del bilingüismo:

Medidas directas. Éstas se han basado general-
mente en tests de lenguaje tradicionales que 

evalúan la competencia de la persona bilingüe 
en cada una de sus lenguas. Incluye pruebas 
que abarcan los distintos componentes del 
lenguaje, como la comprensión y producción 
(oral y/o escrita). Aunque todas las personas 
bilingües han experimentado alguna vez este 
tipo de pruebas, los especialistas en esta área 
concuerdan en que éstas, por ejemplo el Test 
of English as a Foreign Language (TOEFL), se 
realizan fuera de un contexto o de algún tipo 
de comunicación social cotidiana, de modo 
que dejan a un lado las necesidades de su uso, 
como podría ser por tema, nivel de aprendiza-
je y situación o contexto social en el que tiene 
lugar el acto comunicativo. Es por esto que se 
debe tratar de realizar pruebas que intenten 
evaluar todos los aspectos involucrados en 
una persona bilingüe al momento de valorar 
su competencia.

Medidas indirectas. Éstas se caracterizan prin-
cipalmente por tratar de determinar el grado 
de bilingüismo. Son primordialmente psico-
lingüísticas, ya que utilizan diferentes tareas, 
tanto verbales como no verbales. Se pueden 
clasificar en tres categorías:

a) tests de fluidez, donde hay tareas como 
nombrar dibujos, identificar palabras/
pseudopalabras o seguir instruccio-
nes, en las que se mide el tiempo de 
respuesta o reacción; 

b) tests de flexibilidad, donde las tareas 
pueden ser de traducción, asociación 
de palabras o estimaciones de frecuen-
cia en sus dos lenguas;

c) tests de dominancia, donde se le puede 
presentar al sujeto una palabra am-
bigua que pueda pertenecer a las dos 
lenguas y se le pide que la pronuncie o 
interprete, es decir, que discrimine en-
tre dos lenguas. 

Cada una de estas pruebas tiene ventajas y 
desventajas. Está por demás decir que su vali-
dez no está muy clara, y que hay que tener en 
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cuenta los alcances o limitaciones de la medi-
ción de la competencia de la segunda o más 
lenguas, ya que se dejan a un lado factores 
como los socioculturales.

Como un último ejemplo de medición del 
bilingüismo se encuentran las escalas de auto-
evaluación. En este caso es el mismo sujeto el 
que señala cuál es su nivel de competencia, e 
indica cuánto entiende, habla, lee o escribe en 
cada una de las lenguas que domina. Se ha en-
contrado que este tipo de datos, al ser propor-
cionados por el propio bilingüe, suele correla-
cionar alto con otras medidas obtenidas con 
los procedimientos anteriores. Estos datos, 
además de obtener antecedentes de la historia 
lingüística personal del sujeto, miden el nivel 
de competencia y uso de la lengua (Sánchez-
Casas, 1999).

Por otro lado, la propuesta de Kroll y De 
Groot (2005) consiste en considerar los dis-
tintos patrones de uso para cada lengua, 
teniendo en cuenta las habilidades lingüísti-
cas. Estas autoras dividen la caracterización 
del bilingüismo en: receptivo o pasivo, para 
aquéllos que pueden entender bien en la mo-
dalidad oral y escrita una segunda lengua, 
pero que no pueden hablarla o escribirla; y 
los bilingües productivos o activos, que ten-
drían la habilidad para entender, hablar, leer y 
escribir en las dos lenguas. Es claro que entre 
estos extremos habría grados, por ejemplo, un 
bilingüe de español-inglés puede reconocer 
visualmente la palabra en inglés three (tres) y 
no saber cómo pronunciarla correctamente o, 
el caso de la mayoría de los dialectos italianos, 
en los que no existe la referencia escrita, sólo 
la oral. De esta forma, dichas autoras dan im-
portancia al uso del lenguaje, que puede estar 
determinado por la necesidad de utilizar una 
u otra lengua. 

Otros autores remarcan la importancia y 
uso de las escalas de autoevaluación e histo-
ria lingüística como marcadores de medición 
del bilingüismo (Young-Hoon et al., 2010; 
Karbalaei, 2010; Delgado et al., 1999). Sin em-
bargo, como mencionan Delgado et al. (1999), 

la sobreestimación que los participantes pue-
den tener sobre su desempeño o competencia 
lingüística puede influir negativamente en la 
medición, así como el hecho de que se evalúen 
por debajo de lo que realmente son capaces. 
Aun con esto, diferentes autores han indicado 
que estas mediciones son más precisas cuan-
do los participantes reciben retroalimenta-
ción sobre su desempeño en las diferentes 
habilidades o competencias que se incluye-
ron en la evaluación (Campion y Lord, 1982; 
Radhakrishnan et al., 1996; Steel y Ovalle, 
1984, cit. en Guerrero et al., 1999). 

En síntesis, y para fines de este trabajo, se 
tomaron en cuenta las técnicas de medición 
indirectas en personas bilingües y se diseñó 
una escala de autoevaluación de los partici-
pantes en distintas habilidades, como la pro-
ducción oral y escrita, y la comprensión lec-
tora y auditiva. También se incluyó la historia 
lingüística, que sirvió para caracterizar a la 
muestra de este estudio. 

Metodología

El diseño del presente estudio es descriptivo 
y transversal. El procedimiento de la investi-
gación se presenta a continuación. Se decidió 
escoger dos idiomas, el inglés y el portugués, 
para saber si el efecto de acercamiento de la 
lengua, como sucede en el caso del portugués, 
influye sobre la percepción de los alumnos en 
sus autoevaluaciones.

Muestra
La muestra estuvo conformada por 30 estu-
diantes del Centro de Enseñanza de Lenguas 
Extranjeras (CELE) de la UNAM, que cursaban 
inglés (n=15) o portugués (n=15) en el cam-
pus de Ciudad Universitaria. La muestra está 
conformada por hombres y mujeres con un 
rango de edad de 18 a 35 años. La escolaridad 
fue de licenciatura de las diferentes carreras 
que imparte la UNAM. El 33.3 por ciento de 
la muestra estudiaba una carrera del área de 
Humanidades, como Letras hispánicas; 26 
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por ciento del área de Químico-biológicas, 
como Medicina; 20 por ciento se encontraba 
en el área de Ingeniería, 13.3 por ciento en el 
área de Políticas-comunicaciones, y 26.7 por 
ciento estudiaba en el área de Administración 
al momento en que se realizó esta investiga-
ción. Todos los participantes tenían el español 
como L1.

Instrumento
Historia lingüística y autoevaluación. Está 
constituida por 21 ítems, con tipo de respuesta 
abierta y reactivos tipo Likert. Se pidió infor-
mación personal como edad y licenciatura o 
carrera que estudia el alumno. El propósito de 
esta prueba fue conocer de forma cuantitativa 
el contexto de los alumnos de dichas lenguas, 
por ejemplo, desde qué edad empezaron a te-
ner contacto con la lengua, la razón por la que 
la estudian, etcétera. De igual forma, con este 
instrumento se pretendió obtener una autoe-
valuación acerca de la ejecución de su segun-
da lengua, así como de su lengua materna. 
Esta escala de autoevaluación comprende del 
1 al 10, donde 1 significa mal y 10 significa ex-
celente. Estos datos, además de que permiten 
obtener antecedentes de su historia lingüísti-
ca personal, miden principalmente el nivel de 
competencia y uso de la lengua (Anexo 1). 

Procedimiento
Para realizar esta investigación, primero se pi-
loteó el instrumento de autoevaluación para 
que los ítems no fueran difíciles de compren-
der, y se revisaron las respuestas para verificar 
que los participantes respondieran lo que se 
les pedía (n=17). En esta etapa, los partici-
pantes a los que se les aplicó el piloteo fueron 
estudiantes con características similares a la 
muestra objetivo. Una vez terminada la etapa 
de piloteo se revisaron las listas de los grupos 
de los niveles disponibles en cada idioma para 
poder encontrar los grupos equivalentes de 
inglés y portugués, es decir, que si existía un 
grupo de tercer nivel en inglés, se localizaba 
un grupo similar en portugués. 

En cuanto se encontraron los grupos equi-
valentes, se buscó a los profesores de cada gru-
po en sus salones correspondientes. Antes de 
que empezaran su clase, se les solicitó su cola-
boración para la realización de esta investiga-
ción. Si accedían, se les explicaba el objetivo de 
ésta y se les solicitaba permiso para que pudie-
ran facilitar la salida a cinco de sus alumnos 
para realizar el experimento fuera del salón de 
clase. La salida de los alumnos fue de uno a la 
vez. Una vez que el profesor escogía al alum-
no, se le llevaba al cubículo donde se aplicaría 
el cuestionario sobre la historia lingüística. 
En el transcurso del camino del salón al cu-
bículo, se iba realizando el rapport necesario 
para que el participante no se sintiera ansio-
so o preocupado por lo que iba a realizar, ya 
que el profesor, en la mayoría de los casos, le 
decía al alumno que saliera un momento para 
realizar una prueba. También en el trayecto, 
la investigadora se presentaba ante ellos y les 
explicaba el objetivo de su participación para 
la realización de este trabajo. Una vez insta-
lados en el cubículo, se aplicó a cada alumno 
el cuestionario de historia lingüística y auto-
evaluación. En las instrucciones se pedía que 
contestaran lo más veraz posible, con base en 
su experiencia y su contacto con la lengua que 
estaban estudiando. El promedio de tiempo 
para contestar la prueba fue de tres a cuatro 
minutos aproximadamente. El análisis de los 
datos se realizó por medio del paquete esta-
dístico SPSS v.20.

Resultados por idioma

Aquí se mostrarán los datos de las respuestas 
obtenidas del instrumento de la historia lin-
güística que se les aplicó a los participantes 
de la muestra. Dichos análisis se presentarán 
mediante el contraste entre los idiomas consi-
derados en este estudio.

En la Tabla 1 se pueden apreciar las dife-
rencias que hay entre cada idioma respecto 
de los antecedentes lingüísticos de la L2. Por 
ejemplo, en la edad de adquisición de la L2 se 
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observa que para el grupo de inglés, la mayo-
ría de los alumnos se encuentra entre los 7 y 12 
años, que es la que coincide con la educación 
primaria. Para los estudiantes de portugués, 
la mayoría de la población está entre los 19 y 24 
años, que concuerda con la etapa correspon-
diente a la licenciatura. Para la pregunta 2 se 
observa que la razón por la que los alumnos 
estudian esa L2, en el caso de portugués, es 
por iniciativa propia, mientras que en el caso 
de inglés existe una mezcla entre escuela bilin-
güe y materia de escuela, por lo que se puede 
considerar que los alumnos comenzaron sus 
estudios de inglés por los requerimientos 
escolares.

Los datos obtenidos muestran que la 
práctica de estos idiomas se realiza por una 
combinación entre la televisión, los amigos y 
los trabajos de la escuela, por lo que se prac-
tica en ámbitos formales e informales. Sobre 
el nivel de aprendizaje en el que se ubican los 
alumnos se puede observar que para el grupo 
de inglés no hay una diferencia tan marcada 
entre los principiantes y los intermedios. La 
percepción de los alumnos para el grupo de 
portugués es similar. 

Tabla 1. Resultados de las preguntas  
de la historia lingüística  

(preguntas 1 a la 4)

Pregunta Inglés  
(%)

Portugués 
(%)

1. ¿Desde qué edad comenzaste a adquirir este idioma?

0-6 años 20 —

7 - 12 años 53.3 —

13 -18 años 20 13.3
19 - 24 años 6.7 53.3
25 - 30 años — 26.7
31 - 36 años — 6.7
Total 100 100

2. ¿Por qué razón?

escuela bilingüe 33.3 —

amigos — 6.7

Tabla 1. Resultados de las preguntas  
de la historia lingüística  

(preguntas 1 a la 4)

Pregunta Inglés  
(%)

Portugués 
(%)

iniciativa propia 6.7 73.3
trabajo — 13.3
materia de escuela 33.3 —

combinación de las 
anteriores

26.7 6.7

Total 100 100

3. ¿En qué contexto lo utilizas o practicas?

televisión 6.7 13.3
con amigos — 6.7
trabajos de escuela 33.3 —

combinación de los 
anteriores

60 73.3

trabajo — 6.7
Total 100 100

4. ¿En qué nivel de aprendizaje te ubicas  
de acuerdo a tus conocimientos del idioma?

principiantes 33.3 46.7
intermedios 40 46.7
avanzados 26.7 6.7
Total 100 100

En cuanto a la pregunta 5, sobre el por-
centaje de domino de la L2, se obtuvo que 40 
por ciento de los alumnos de inglés cree que 
domina el idioma en un nivel inferior a 50 por 
ciento, mientras que 60 afirma que lo domina 
en más de un 50 por ciento. Para el grupo de 
portugués el caso es similar, pues 47 por cien-
to reporta que cree dominar este idioma en un 
grado menor de 50 por ciento, mientras que 53 
percibe que lo domina en un nivel superior a 
dicho porcentaje.

En la Tabla 2 se hace referencia a los datos 
obtenidos respecto a la autoevaluación de los 
alumnos en cada una de las habilidades de 
dominio de la L2. Respecto a la pregunta 6, 
se muestra que 53 por ciento de los alumnos 

(continuación)
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de inglés se ubican con una autoevaluación 
entre 8 y 9 en relación con su desempeño en 
escritura, mientras que aproximadamente 70 
por ciento del grupo de portugués se percibe 
entre 7 y 8 respecto de esta habilidad. Para 
la autoevaluación en la lectura, 60 por cien-
to de los alumnos de inglés percibe que su 
ejecución en esta habilidad está entre 8 y 10, 
mientras que para portugués aproximada-
mente 80 por ciento se ubica en esos mismos 
rangos. La comprensión oral para los alum-
nos presenta ciertas diferencias entre los dos 
grupos, ya que en el grupo de inglés, aproxi-
madamente 70 por ciento se asigna entre 7 y 
9 de calificación, mientras que en el grupo de 
portugués, 90 por ciento se ubica en ese mis-
mo rango. En cuanto a la autoevaluación en 
la producción oral de los alumnos, se puede 
observar que no existe consenso respecto de 
su ejecución en esta competencia: sólo 46.7 
por ciento se ubicó con una calificación su-
perior a 8. El caso contrario sucede con los 
alumnos de portugués, porque sus respues-
tas empiezan a partir del 5 de calificación: 
aproximadamente 70 por ciento se asignó 
una calificación superior a 7 en esta habili-
dad. Se puede mencionar que casi lo mismo 
sucede para la pregunta 10 sobre el conoci-
miento de la cultura de la L2: en el grupo de 
inglés hay mucha disparidad en la percep-
ción de los alumnos al respecto, mientras 
que para el grupo de portugués, la mayoría 
se asignó de 6 a 8. 

Tabla 2. Resultados de las preguntas de 
autoevaluación en la segunda lengua 

(preguntas 6 a 10)

Pregunta Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

6. Escala de autoevaluación de escritura del 1 al 10

2 13.3 —

3 6.7 —

4 — 6.7
5 6.7 6.7

Tabla 2. Resultados de las preguntas de 
autoevaluación en la segunda lengua 

(preguntas 6 a 10)

Pregunta Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

6 13.3 6.7
7 6.7 46.7
8 33.3 26.7
9 20 6.7
Total 100 100

7. Escala de autoevaluación de lectura del 1 al 10

2 6.7 —

5 — 6.7
6 20 —

7 13.3 6.7
8 20 33.3
9 20 40
10 20 13.3
Total 100 100

8. Escala de autoevaluación  
de comprensión oral del 1 al 10

2 6.7 —

3 6.7 —

5 13.3 6.7
7 33.3 20
8 26.7 33.3
9 13.3 40
Total 100 100

9. Escala de autoevaluación de  
producción oral del 1 al 10

1 6.7 —

2 6.7 —

3 6.7 —

5 13.3 13.3
6 13.3 13.3
7 6.7 26.7
8 26.7 33.3
9 20 13.3
Total 100 100

(continuación)
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Tabla 2. Resultados de las preguntas de 
autoevaluación en la segunda lengua 

(preguntas 6 a 10)

Pregunta Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

10. Escala de autoevaluación de  
conocimiento de la cultura del 1 al 10

2 13.3 —

3 6.7 6.7
4 — 6.7
5 20 13.3
6 20 20
7 6.7 20
8 33.3 26.7
9 — 6.7
Total 100 100

En relación con el análisis de los datos de 
frecuencia de uso de la L2 (Tabla 3), se advier-
te un comportamiento similar respecto de lo 
que reportaron los alumnos de ambos idio-
mas, ya que la mayoría de ellos, en promedio, 
usa la L2 con una frecuencia de entre 7 y 10 de 
puntuación para cada una de las habilidades 
que se contemplan en el salón de clases. Por 
consiguiente, se puede decir que el uso de 
cada una de las lenguas es frecuente y muy 
frecuente, de acuerdo al instrumento.

Tabla 3. Frecuencia de uso  
de la segunda lengua  
(preguntas 11 a la 14)

Pregunta Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

11. Frecuencia de uso de escritura del 1 al 10

1 6.7 -

2 6.7 -

3 6.7 6.7
4 13.3 -

5 6.7 13.3
6 6.7 26.7

Tabla 3. Frecuencia de uso  
de la segunda lengua  
(preguntas 11 a la 14)

Pregunta Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

7 33.3 40
8 13.3 -

9 - 6.7
10 6.7 6.7
Total 100 100

12. Frecuencia de uso de lectura del 1 al 10

2 6.7 -

4 6.7 -

6 6.7 13.3
7 6.7 13.3
8 20 46.8
9 40 13.3
10 13.3 13.3
Total 100 100

13. Frecuencia de uso de audición del 1 al 10

2 6.7 -

3 6.7 -

7 6.7 6.7
8 6.7 40
9 33.3 46.7
10 40 6.7
Total 100 100

14. Frecuencia de uso del habla del 1 al 10

1 6.7 -

2 6.7 -

3 6.7 6.7
4 6.7 -

5 13.3 13.3
6 6.7 20
7 26.7 26.7
8 26.7 13.3
9 - 6.7
10 - 13.3
Total 100 100

(continuación) (continuación)
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Resultados generales  
de la muestra

En este apartado se presentan, de forma gene-
ral, las apreciaciones de los alumnos que par-
ticiparon en el estudio de acuerdo al dominio 
y autoevaluación sobre el español como su L1.

En relación con la pregunta 15, la mayoría 
de estudiantes reportan que dominan el idio-
ma en porcentajes entre 90 y 95; sólo 10 consi-
dera que lo domina al 100 por ciento.

Sobre la autoevaluación de la habilidad 
para escribir en español, 80 por ciento de los 
alumnos considera un puntaje entre 9 y 10, 
que es similar a la puntuación que los estu-
diantes asignan a la habilidad de lectura en 
ese idioma: 89 por ciento asigna 9 y 10 a este 
rubro. En la comprensión oral, 50 por ciento 
menciona una calificación de 100 para esta ha-
bilidad; el resto de los alumnos se distribuye 
entre las calificaciones de 5 y 9.

Para la pregunta 19, que se refiere al desem- 
peño de su producción oral en español, 79 por 
ciento de los alumnos asignaron puntajes en-
tre 9 y 10; y con relación al conocimiento de la 
cultura del español, 83 por ciento asignó entre 
8 y 10 de calificación.

En la Tabla 4 se muestran las respues-
tas de la última pregunta del cuestionario, 
la cual pretendía indagar acerca de en cuál 
idioma se sienten más cómodos los alum-
nos. Como se puede apreciar, para el caso de 
los alumnos que se encontraban estudiando 
inglés, 86.7 por ciento reportó que se sienten 
más cómodos con el uso del español; para el 
caso del portugués, casi la misma cantidad 
de alumnos considera que se siente mejor 
con su L1 en las cuatro habilidades. Llama la 
atención, sin embargo, que 20 por ciento de 
los alumnos expresó que se siente cómodo 
con ambas lenguas (español e inglés o espa-
ñol y portugués). 

Tabla 4. Idioma con el que los alumnos 
se sienten más cómodos cuando 

hablan

Pregunta  Inglés 
(%)

Portugués 
(%)

21. ¿Con qué idioma te sientes más cómodo cuando 
hablas, escribes, lees o escuchas?

Español 86.7 73.3
Lengua extranjera 6.7 6.7
Ambos 6.7 20
Total 100 100

Discusión y conclusiones

Un dato interesante para esta muestra es que 
el factor edad tuvo relación con el tiempo de 
exposición ante el idioma, pero no necesaria-
mente fue un marcador importante para el 
grupo de inglés. Se observó un posible mar-
cador motivacional hacia el aprendizaje de 
una lengua extranjera cuando se estudia por 
iniciativa propia, como en el caso del grupo 
de portugués, en contraste a cuando se tra-
ta de una materia más en la escuela básica, 
como en el grupo de inglés. En cuanto a la 
razón por la que empezaron a estudiar la L2, 
como se puede apreciar en la Tabla 1, se iden-
tificaron factores que probablemente pudie-
ron intervenir en el inicio o continuación del 
aprendizaje de dicha lengua: para el caso de 
inglés, la mayoría de los alumnos comenza-
ron a aprender este idioma debido a que estu-
diaban en una escuela bilingüe, mientras que 
en el caso de los estudiantes de portugués no 
se dio la situación de imposición del estudio 
de esta lengua. En lo referido en la literatu-
ra respecto a la motivación, Gardner (1985) 
menciona que este factor predispone de for-
ma positiva los deseos de estar aprendiendo 
algo nuevo, en este caso, una lengua extran-
jera como el portugués. 
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El siguiente punto a discutir es lo referente 
al contexto donde los estudiantes practican la 
L2, pues existe la combinación de ambientes 
formales, como puede ser el salón de clases, así 
como practicarlo fuera de éste, por ejemplo, 
con los amigos que tienen conocimiento de 
esta lengua. Al respecto, parece ser que habría 
que mejorar la pregunta para futuras investi-
gaciones, ya que se necesita más información 
al respecto para conocer cómo es que practi-
can la L2. Aunado a esto, al analizar el nivel en 
el que los estudiantes se ubicarían, indepen-
dientemente del nivel en el que estaban inscri-
tos al momento de la investigación, se puede 
ver que muy pocos alumnos creen que están 
ubicados en el nivel adecuado de aprendizaje, 
lo que muestra un efecto de pobre valoración 
respecto a su desempeño. Éste es uno de los 
rasgos que enuncian Guerrero et al. (1999) ante 
este tipo de mediciones. Cabe mencionar que 
la muestra abarcó alumnos de los niveles pre-
intermedio, intermedio y avanzado.

Respecto a las autoevaluaciones de las ha-
bilidades lingüísticas en la L2, llaman la aten-
ción las diferencias en la autopercepción de la 
producción oral, ya que para el grupo de in-
glés, aun con los años de exposición al idioma, 
los estudiantes no creen poseer suficientes 
habilidades para realizarla. Sucede lo contra-
rio con el grupo de portugués, en el cual los 
alumnos sí se consideran aptos para expresar-
se oralmente en ese idioma. Valdría la pena 
preguntarnos: ¿qué es lo que le hace falta al 
grupo de inglés para que eleve su habilidad 
de producción oral?, ¿no se supondría que por 
los años de contacto con la lengua se deberían 
sentir capaces de una mejor ejecución? Puede 
ser que a los alumnos que cursan el idioma 
portugués, por ser una lengua cercana al es-
pañol, se les facilite más la habilidad lectora, 
así como la comprensión y la producción oral 
en esa L2; sin embargo, habría que ahondar en 
el hecho de si la práctica en el salón de clases 
tiene diferencias sustanciales que pudieran 
intervenir en el desempeño de los alumnos. 
Por lo anterior, valdría la pena preguntarles 

qué tipo de contextos son los que se necesi-
tarían para practicar la producción oral de la 
L2, así como qué medios de retroalimentación 
creen que serían los adecuados para conocer 
su desempeño. Al parecer no es suficiente la 
práctica en el salón de clases, y con esta in-
formación se puede realizar una evaluación 
de las necesidades de los alumnos del Centro 
de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) 
de la UNAM. Las preguntas que surgen en esta 
investigación necesitan ser consideradas para 
una futura investigación, pues los mismos 
alumnos pueden identificar las deficiencias 
que les provocan ansiedad y las actividades o 
estrategias en que se pudieran sentir con más 
confianza, ya sea para practicar la segunda 
lengua o para resolver sus deficiencias. 

Por otro lado, un factor que debería ser 
importante en el aula de la lengua extranjera 
es el conocimiento de la cultura. Se observa 
que ambos grupos marcan una disparidad 
sobre lo que creen o cuánto creen conocer 
sobre la cultura de la lengua que están apren-
diendo, ya que el grupo de portugués reportó 
tener mayor noción al respecto, en oposición 
al grupo de inglés. Sobresale nuevamente el 
cuestionamiento acerca de si el acercamiento 
hacia este aspecto debe ser algo que se aborde 
dentro del aula, o se incluya en los materiales 
que se ocupan en clase, o si en cierta forma 
es el interés de los alumnos hacia cada una 
de estas lenguas el factor que influye positi-
vamente para que conozcan más sobre este 
tema. Como quiera que sea, se debe remarcar 
que la importancia de tratar asuntos cultura-
les en clase generará conciencia lingüística y 
cultural que enriquecerá el aprendizaje de los 
estudiantes, tal y como lo postula el Marco 
Común de Referencia Europeo para las len-
guas (MCER, 2002).

Sobre el uso que los estudiantes hacen de 
las habilidades que tienen en cada idioma, 
cabe destacar que la comprensión de la lectu-
ra y la audición son las que obtuvieron valores 
más altos en esta muestra. En el caso de la pro-
ducción oral, no hay gran discrepancia entre 
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los participantes; no obstante, ellos/ellas ex-
presaron que hacen uso de la producción oral 
en el idioma que estudian (en este caso, inglés 
o portugués) en un rango que va de frecuente 
a muy frecuente. Es por ello que la pregunta 
que se formula acerca del uso de la produc-
ción oral podría relacionarse con la que hace 
referencia al contexto donde lo practican y 
con quién lo practican.

A su vez, como se mencionó previamente, 
diferentes autores toman en cuenta los distin-
tos patrones de uso para cada lengua y tienen 
en cuenta las habilidades lingüísticas (Kroll y 
De Groot, 2005; Baker, 2006); estos autores dan 
importancia al uso del lenguaje, el cual puede 
estar determinado por la necesidad de utilizar 
una u otra lengua según el contexto y registro 
(formal o informal). 

Acerca de la estimación de la lengua ma-
terna, claramente se puede observar que los re-
sultados de las autoevaluaciones realizadas por 
los estudiantes de inglés y portugués son muy 
similares. Los datos muestran también que 

sólo una minoría de los estudiantes de ambos 
grupos reportan sentirse cómodos respecto de 
sus habilidades lingüísticas en L1 y L2, lo cual 
constituye un dato clave sobre la competencia 
de bilingüismo que está repercutiendo en los 
participantes. Esta información permite entre-
ver que el bilingüismo se ve influenciado por 
aspectos tanto internos (del alumno) como 
externos o sociales; en este sentido, el salón de 
clases es un espacio social donde frecuente-
mente se aprende y practica la L2. 

En conclusión, la importancia de realizar 
una identificación del bilingüismo en una 
institución de enseñanza de lenguas extranje-
ras radica en la necesidad de conocer el desa-
rrollo de las segundas lenguas y otros aspectos 
complementarios e importantes, como el co-
nocimiento de la cultura de esta lengua. Esto 
permite ubicar al alumno dentro de un con-
tinuo que dependerá tanto de factores indi-
viduales como de factores sociales para llegar 
a un nivel de funcionalidad con su segunda 
lengua, según el uso que se haga de la misma.
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Anexo I  
Historia lingüística y auto-evaluación

Sexo: 
Carrera y semestre:
Idioma:     Nivel:

Historia lingüística y auto-evaluación

1. ¿Desde qué edad comenzaste a adquirir este idioma extranjero?

2. ¿Por qué razón? (por ejemplo: padres extranjeros, escuela bilingüe, amigos, iniciativa propia, 
requisito de la carrera)

3. ¿En qué contexto(s) lo utilizas o practicas? (p. ej. tele, con amigos, trabajos de escuela, etc.)

4. ¿En qué nivel de aprendizaje te ubicas de acuerdo a tus conocimientos del idioma? (por ejem-
plo: principiantes, intermedios, avanzados). ¿Por qué?

5. ¿Qué porcentaje de un total de 100% crees que dominas del idioma?. ¿Por qué?

De una escala del 1 al 10 (donde 1 significa mal y 10 significa excelente), marca con una X cómo te 
autoevaluarías en las siguientes habilidades de este idioma extranjero:

6. Escritura    1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

7. Lectura    1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

8. Comprensión oral   1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

9. Producción oral  1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

10. Conocimiento de la cultura  1……2……3……4……5……6……7……8……9……10
 
De una escala del 1 al 10 (donde 1 significa poco frecuente y 10 significa muy frecuente), marca 
con una X la frecuencia con la que utilizas las siguientes habilidades de este idioma extranjero:

11. Escribir    1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

12. Leer     1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

13. Escuchar (música, películas, etc.) 1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

14. Hablar   1……2……3……4……5……6……7……8……9……10
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15. Ahora, de acuerdo al español, ¿qué porcentaje de un total de 100% crees que dominas del 
idioma? ¿Por qué?

De una escala del 1 al 10 (donde 1 significa mal y 10 significa excelente), marca con una X cómo te 
autoevaluarías en las siguientes habilidades en español:

16. Escritura    1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

17. Lectura    1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

18. Comprensión oral   1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

19. Producción oral  1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

20. Conocimiento de la cultura  1……2……3……4……5……6……7……8……9……10

21. En general, ¿con qué idioma te sientes más cómodo cuando hablas, escribes, lees o escuchas? 
¿Por qué?

Muchas gracias por tu participación. Si tienes dudas o algún comentario respecto al cuestiona-
rio, puedes escribirlo a continuación. 
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La lectura de El Quijote de La Mancha como  
estrategia metodológica para trabajar  
las competencias básicas en educación secundaria
Antonio Joaquín Franco-Mariscal*

Este artículo analiza el papel de la lectura en la adquisición de las compe-
tencias básicas en estudiantes de secundaria españoles. El estudio se rea-
liza a través de los resultados obtenidos en una experiencia de innovación 
que utiliza la lectura de El Quijote de La Mancha como recurso metodoló-
gico en la enseñanza-aprendizaje de las ciencias. La muestra está formada 
por 125 estudiantes de secundaria de 16 años de distintos centros públicos 
de Valencia y Cádiz (España). El artículo realiza un análisis de compe-
tencias de cada etapa de la metodología empleada (lectura del capítulo; 
planteamiento de situaciones problemáticas; discusión; introducción de 
contenidos teóricos; planteamiento formal del problema y resolución; 
discusión de resultados; y realización de actividades de consolidación). 
Los resultados muestran cómo la lectura de El Quijote, empleada en la en-
señanza de las ciencias, se puede convertir en una estrategia metodológica 
muy útil para favorecer la adquisición de todas las competencias básicas.  

This article analyzes the role of reading in acquiring basic competencies 
secondary education students in Spain. The study was carried out based 
on results from an innovative teaching experience that used reading Don 
Quijote of the Mancha as a methodological resource for teaching and lear- 
ning science. The sample consists of 125 16-year-old secondary students from 
different public schools in Valencia and Cádiz, Spain. The article analyzes 
competencies at each stage of the adopted methodology (reading chapters; 
posing problematic situations; discussion; introduction of theoretical con-
tent; formally posing the problem and solution; discussion of results; and 
consolidation activities). The results show how reading Don Quijote, as a 
tool to teach science, can become a very useful methodological strategy to 
favor acquisition of all basic competencies.
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Antecedentes  
y fundamentación teórica

En la actualidad no se pone en duda la im-
portancia de la lectura para la formación de 
las personas, ni la necesidad de que exista una 
biblioteca en cada escuela o instituto para que 
los estudiantes y el profesorado dispongan 
de los medios suficientes para realizar dicha 
tarea. 

No obstante, a pesar de que el currículo 
español (MEC, 2006) dedica, durante la edu-
cación obligatoria, un tiempo específico del 
horario lectivo para la actividad de lectura, no 
se puede afirmar hoy día que el nivel alcanza-
do por los estudiantes sea el deseado. A este 
hecho debemos sumar los resultados obteni-
dos por el alumnado español en los estudios 
internacionales de evaluación del rendimien-
to escolar comparados con los de otros países, 
que ponen de manifiesto que la competencia 
lectora de nuestros jóvenes es aún insuficiente 
y necesita mejorar (OCDE, 2006).

Con estas ideas como punto de partida, se 
desarrolló un proyecto de innovación educati-
va durante el periodo 2005-2009 con estudian-
tes que cursaban la materia optativa de Física 
y Química en el último curso de secundaria 
obligatoria (16 años). El citado proyecto, titu-
lado “Enseñando Física y Química con ideas 
quijotescas”, tenía como principal objetivo 
fomentar la lectura entre estudiantes de se-
cundaria desde un área no lingüística (Física 
y Química), a la vez que se enseñaban y apren-
dían los conceptos, habilidades, destrezas y 
actitudes fundamentales de la ciencia (Franco-
Mariscal, 2007a; 2007b). La obra de lectura ele-
gida fue la primera parte de El ingenioso hidal-
go Don Quijote de La Mancha, por su carácter 
universal y por la conmemoración del cuarto 
centenario de su publicación en 2005.

Cabe hacer un inciso para resaltar aquí los 
usos educativos de esta obra. Según apunta 
García Padrino (1999), desde muy pronto las 
aventuras de don Quijote y Sancho se con-
sideraron obra cumbre de nuestra literatura 

universal y, por tanto, se potenció el acerca-
miento de la obra a los niños y las niñas; du-
rante la primera mitad del siglo XX, esta obra 
se erigió en lectura obligatoria en las escuelas. 
Con las reformas pedagógicas de los años cin-
cuenta desapareció como libro de texto, aun-
que siguió considerándose, por parte del pro-
fesorado, como el libro mejor valorado para la 
lectura en las escuelas, como señala la pedago-
ga Montilla (1954) en una encuesta realizada a 
más de 7 mil maestros/as españoles. Aunque 
las ediciones escolares fueron desapareciendo 
a partir de la segunda mitad del siglo pasado, El 
Quijote siempre ha estado presente en los libros 
de texto españoles, bien a través de algunos de 
sus fragmentos más conocidos, o bien median-
te adaptaciones, versiones o ilustraciones, que 
continúan acercando la obra más universal 
de nuestra literatura a niños/as y jóvenes. El 
lector interesado puede consultar en Alfaro 
y Sánchez (2005) un análisis de las distintas 
ediciones escolares de El Quijote, así como al-
gunas de las iniciativas llevadas a cabo en los 
últimos años (cómics, series de TV, entre otros) 
para acercar El Quijote a los más pequeños.

El material desarrollado a partir del pro-
yecto ayudó al alumnado de secundaria a 
desarrollar las estrategias, los procedimientos 
y las actitudes que debiera poseer todo buen 
científico, y logró fomentar el interés y el gus-
to por la lectura entre los estudiantes desde un 
área no lingüística, a la vez que fue capaz de 
generar un grado importante de motivación 
en una amplia fracción del alumnado. Dicho 
material obtuvo el Segundo Premio Nacional 
de Innovación Educativa en 2006 en España. 
La descripción del proyecto (Franco, 2007b), 
el material desarrollado tanto para el docen-
te como para los alumnos (Franco, 2007a), 
así como las principales contribuciones del 
alumnado desde el punto de vista científico 
(Franco, 2006; 2007c; 2013) han sido objeto de 
publicación. 

En los últimos años, el sistema educativo 
español, en un intento de igualarse a la gran 
mayoría de sistemas educativos europeos, 
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recogió en su Ley Orgánica de Educación 
(LOE), desde el año 2006, una serie de medidas 
encaminadas a lograr el “desarrollo integral 
de la persona”. Entre ellas encontramos el 
hecho de que el objetivo último al terminar 
la enseñanza secundaria obligatoria a los 16 
años es que los estudiantes dominen lo que 
ha venido en llamarse competencias básicas, 
entendidas como un conjunto de destrezas, 
interiorizadas por el alumno, que le permiten 
saber aplicar los conocimientos adquiridos 
y desenvolverse en diferentes contextos de la 
vida académica, personal y, en última instan-
cia, laboral.

De acuerdo con el currículo español ac-
tual (MEC, 2006), las competencias básicas son 
ocho: 

a) Competencia en comunicación lingüís-
tica, referida a la utilización del lengua-
je como instrumento de comunicación 
oral y escrita, tanto en lengua española 
como en lengua extranjera.

b) Competencia de razonamiento mate-
mático, entendida como la habilidad 
para utilizar números y operaciones 
básicas, así como los símbolos y las 
formas de expresión del razonamiento 
matemático, para producir e interpre-
tar informaciones y para resolver pro-
blemas relacionados con la vida diaria 
y el mundo laboral.

c) Competencia en el conocimiento y la in-
teracción con el mundo físico y natural 
(en adelante, competencia científica), 
que recoge la habilidad para la com-
prensión de los sucesos, la predicción 
de las consecuencias y la actividad so-
bre el estado de salud de las personas y 
la sostenibilidad medioambiental.

d) Competencia digital y tratamiento de la 
información, entendida como la habi-
lidad para buscar, obtener, procesar y 
comunicar la información y transfor-
marla en conocimiento, incluyendo 
la utilización de las tecnologías de la 
información y la comunicación como 
un elemento esencial para informarse 
y comunicarse.

e) Competencia social y ciudadana, en-
tendida como aquélla que permite 
vivir en sociedad, comprender la rea-
lidad social del mundo en que se vive y 
ejercer la ciudadanía democrática.

f) Competencia cultural y artística, que 
supone apreciar, comprender y valorar 
críticamente diferentes manifestacio-
nes culturales y artísticas, utilizarlas 
como fuente de disfrute y enriqueci-
miento personal y considerarlas como 
parte del patrimonio cultural de los 
pueblos.

g) Competencia aprender a aprender, para 
seguir aprendiendo de forma autóno-
ma a lo largo de la vida.

h) Competencia para la autonomía e ini-
ciativa personal, que incluye la posi-
bilidad de optar con criterio propio y 
espíritu crítico, y llevar a cabo las ini-
ciativas necesarias para desarrollar la 
opción elegida y hacerse responsable 
de ella. Incluye la capacidad empren-
dedora para idear, planificar, desarro-
llar y evaluar un proyecto.

Cada una de estas competencias se puede 
dividir, a su vez, en varias dimensiones, para 
las que se han propuesto diferentes modelos. 
El Cuadro 1 recoge los modelos que servirán 
de base en este trabajo. 
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Cuadro 1. Dimensiones de cada una de las competencias básicas

Competencia básica Dimensiones Modelo
Comunicación lingüística Comprensión oral

Expresión oral
Comprensión lectora
Expresión escrita

Varón García 
(2011a)

Razonamiento matemático Organizar, comprender e interpretar información
Expresión matemática
Plantear y resolver problemas

Varón García 
(2011b)

Conocimiento e interacción con el 
mundo físico y natural

Identificar una cuestión científica
Explicación científica de fenómenos
Utilización de pruebas científicas

OCDE (2006) 

Digital y tratamiento de la información Digital
Tratamiento de la información

MEC (2006)

Social y ciudadana Convivencia y cooperación
Comprensión de la realidad social
Compromiso para la ciudadanía democrática y la 
participación

Varón García 
(2011c)

Cultural y artística Conocimiento y uso de los lenguajes artísticos
Conocimiento y comprensión del hecho cultural y 
artístico en la sociedad

Arreaza et al. (2011)

Aprender a aprender Conocimiento de las capacidades de aprendizaje
Uso de habilidades de aprendizaje

Arreaza et al. (2011)

Autonomía e iniciativa personal Toma de decisiones
Iniciativa y creatividad
Realización de proyectos
Conocimiento del mundo laboral

Marchena (2008)

Las competencias básicas se incluyen para 
integrar los aprendizajes tanto formales como 
no formales de diferentes materias, relacionar 
los distintos tipos de contenidos en diferentes 
situaciones y contextos, y orientar la enseñan-
za en la selección de contenidos y criterios de 
evaluación, en las decisiones relativas al pro-
ceso de enseñanza aprendizaje, etc.

En virtud de lo expuesto, consideramos 
que el enfoque por competencias debe ser 
prioritario en el aula. Por este motivo, este 
trabajo estudia en detalle la experiencia desa-
rrollada años atrás con relación al análisis de 
qué tipo de contribuciones pueden hacerse a 
las competencias básicas al utilizar la lectura 
como base del aprendizaje. Es por ello que este 
artículo profundiza en el papel de la lectura 
en la adquisición de las competencias básicas, 
presentando los resultados del análisis de la 
innovación realizada desde una perspectiva 

competencial; de esta manera se muestra la 
utilidad de la lectura como estrategia meto-
dológica al emplearla como eje vertebral en el 
trabajo por competencias básicas en la etapa 
de secundaria.

El papel de la lectura  
en la adquisición de las  
competencias básicas 
En la lista de referencias encontramos diver-
sos apuntes que refuerzan la utilización de la 
lectura como eje vertebral en la enseñanza y 
aprendizaje de cualquier materia. Por un lado, 
diferentes pensadores y lingüistas de todos 
los tiempos (Coseriu, 1967; Chomsky, 1979; 
Jakobson, 1984; Habermas, 1987; Saussure, 
1991) valoran la competencia lingüística como 
eje del conocimiento; una especie de llave que 
abre la puerta al conocimiento, sea de la índo-
le que sea.
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En esta misma línea, Gómez y Arcos 
(2007) consideran que el eje vertebrador de 
todas las competencias que ha de desarro-
llar el alumnado es la competencia lingüís-
tica, “entendida como un elemento básico 
fundamental para la adquisición de nuevos 
aprendizajes y para su desarrollo personal” 
(s/p). Además, sostienen que “el perfeccio-
namiento de esta competencia no puede ser 
en absoluto tarea exclusiva del profesor de 
Lengua” (s/p), sino que ha de abordarse desde 
cualquier materia, motivo por el que se hace 
necesario trabajar la competencia lingüística 
desde todas las áreas.

En este sentido, el artículo 7 de la LOE 
(2006) sobre competencias básicas indica que 
“la lectura constituye un factor primordial 
para el desarrollo de las competencias bási-
cas” y que “los centros deberán garantizar, 
en la práctica docente de todas las materias, 
un tiempo dedicado a la misma en todos los 
cursos”.

Por su parte, Bruner (1997) señala que la 
narración es una forma de pensamiento y 
un vehículo para construir significados no 
sólo en las ciencias sociales, sino también en 
las lógico-científicas. Finalmente, Marchesi 
(2005) argumenta que la lectura es una estra-
tegia metodológica de enorme poder “movi-
lizador” en el aprendizaje, capaz de organizar 
y fortalecer diferentes competencias y capaci-
dades cognitivas, sociales y afectivas y que, al 
mismo tiempo, puede favorecer el desarrollo 
de las habilidades metacognitivas del alum-
nado al facilitar el dominio de las estructuras 
narrativas. 

Todos estos datos inducen a pensar que 
la lectura debe considerarse como una bue-
na estrategia metodológica en el aprendi-
zaje, ya que posibilita otras habilidades y 
destrezas para otros campos disciplinarios, 
y para otras competencias. En este sentido, 
cabe hacer una reflexión sobre si la lectura 
y la escritura podrían constituir los núcleos 
más importantes a desarrollar durante toda 
la educación básica, ya que permitirían el 

desarrollo de competencias que ni siquiera 
conocemos, y que quizá no sean medibles.

Diseño de la investigación 

La investigación que aquí se presenta tiene 
como objetivo conocer el papel de una meto-
dología basada en la lectura, en la adquisición 
de las competencias básicas, concretamen-
te la utilizada en el proyecto de innovación 
“Enseñando Física y Química con ideas qui-
jotescas” para la enseñanza de las ciencias. Se 
toma como muestra los alumnos y alumnas 
participantes en el citado proyecto, formada 
por 125 estudiantes de 15-16 años que cursa-
ban la asignatura de Física y Química en el úl-
timo curso de la etapa secundaria obligatoria, 
en distintos centros públicos rurales de nivel 
socio-económico medio de las provincias de 
Valencia y Cádiz (España). 

La experiencia se analiza tomando como 
capítulo de referencia de El Quijote la famosa 
aventura de los molinos de viento, en el capí-
tulo VIII de la primera parte de la obra. 

Los instrumentos empleados en la toma 
de datos fueron las producciones escritas y 
orales de los estudiantes en las sesiones dedi-
cadas a este capítulo, recogidas tanto en sus 
portafolios como en el diario llevado a cabo 
por el profesor en el aula en calidad de investi-
gador y observador. 

Metodología didáctica 
desarrollada en el proyecto de 
lectura de El Quijote 

A continuación se expone la metodología 
utilizada en el desarrollo de la experien-
cia de innovación, para facilitar al lector 
el entendimiento del posterior análisis de 
competencias. 

La metodología empleada se basó en el 
análisis desde una perspectiva científica de 
cada uno de los capítulos que componen la 
primera parte de El Quijote. Como principal 
aspecto metodológico destaca el papel activo 
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del estudiante en las tareas, lo que lo convierte 
en el verdadero protagonista del aprendiza-
je. Dicha metodología se desarrolló en estas 
etapas:

1. El docente propuso a los/las estudian-
tes la lectura del capítulo VIII de El 
Quijote en el plazo de una semana, en 
coordinación con el Departamento de 
Lengua.

2. Tras su lectura, cada alumno/a debía 
proponer un fragmento de pequeña 
extensión a partir del cual planteaba 
al grupo varias cuestiones, problemas 
o ideas relacionadas con algún tema 
científico, a las que se pudiera dar una 
respuesta desde el punto de vista de la 
ciencia. 

3. De todas las cuestiones propuestas por 
los alumnos se seleccionaron, para su 
discusión en el aula, aquéllas que el do-
cente consideró más adecuadas para el 
nivel de secundaria, de forma que los 
contenidos implicados estuvieran re-
cogidos en el currículo. El objetivo de 
este debate era que los estudiantes pu-
sieran de manifiesto sus ideas iniciales 
en torno a los contenidos científicos 
necesarios para dar respuesta a los 
problemas planteados.

4. El profesor introdujo de forma teórica 
los contenidos científicos necesarios 
para que el alumno fuera capaz de 
afrontar la resolución de los problemas.

5. Luego, el propio alumnado, tutelado 
por el docente, planteó formalmente el 
enunciado de los diferentes problemas, 
se identificaron las variables implica-
das y se asignaron a cada una de ellas 
los valores más próximos a la realidad 
para poder resolverlos.

6. Una vez resuelto cada problema, se 
discutieron los resultados obtenidos 
y se realizó una síntesis de los aspec-
tos científicos implicados en cada 
situación.

7. Por último, se realizó una batería de ac-
tividades para afianzar los conceptos.

Resultados y discusión

Análisis de competencias en el proyecto  
de lectura de El Quijote y su aventura  
con los molinos de viento
En este apartado mostraremos, centrándonos 
en el capítulo de la aventura de los molinos de 
viento, cómo la metodología utilizada en ge-
neral, y cada una de las etapas en particular, 
pueden contribuir a la adquisición de las dis-
tintas competencias básicas en los estudiantes 
de secundaria. Seguidamente nos ceñiremos 
al papel del estudiante en el desarrollo de las 
sesiones dedicadas a dicho capítulo.

Etapa 1. Lectura del capítulo

La lectura de cada capítulo constituye, sin 
duda, una parte importante en la adquisición 
de las competencias básicas y, en particular, 
en la consecución de la competencia lingüís-
tica. Así, la actividad permite desarrollar la 
comprensión lectora como dimensión lin-
güística. De este modo, la identificación por 
parte del alumno de la idea general del texto 
escrito, la interpretación de manera crítica 
del contenido del capítulo, o el uso de estrate-
gias para favorecer la comprensión del texto, 
son elementos que le permiten adquirir esta 
competencia. 

En lo referente al uso de estrategias para fa-
vorecer la comprensión lectora y comprender 
el vocabulario básico de los textos escritos, se 
intentó, en primer lugar, deducir el significa-
do contextual de la palabra, y para confirmar-
lo se emplearon diccionarios, tanto conven-
cionales como electrónicos, contribuyendo de 
esta última forma también a la competencia 
digital al usar una herramienta informática 
para obtener información. Algunos términos 
desconocidos por los alumnos en el capítulo 
de la aventura de los molinos de viento fueron 
legua, espuelas, rodela y ristre. 
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La comprensión lectora también permitió 
al estudiante interpretar y valorar el conte-
nido del texto escrito, relacionándolo con los 
conocimientos propios. 

Etapa 2. Cada alumno/a propone un 
fragmento de pequeña extensión a partir 
del cual plantea al grupo cuestiones o ideas 
relacionadas con temas científicos

El desarrollo de la segunda etapa contribuye 
a la adquisición de distintas competencias 
en los estudiantes; destacan especialmen-
te las competencias lingüística, científica y 
el razonamiento matemático. Respecto a la 
competencia lingüística, la comprensión lec-
tora permitió al estudiante extraer del texto 
una información concreta y realizar las in-
ferencias que fueron necesarias para buscar 
en el mismo una cuestión o problema que se 
pudiera resolver desde la ciencia. Al copiar el 
fragmento elegido y redactar el problema se-
leccionado el alumno también desarrolló la 
expresión escrita y, posteriormente, su inter-
vención en el aula para exponerlas contribuyó 
a la adquisición de la expresión oral. 

La competencia científica también estu-
vo involucrada en este proceso, ya que cada 
estudiante seleccionó un fragmento deter-
minado porque fue capaz de identificar una 
cuestión científica, una de las tres dimensio-
nes que según PISA (OCDE, 2006) caracteriza a 
esta competencia. De manera específica, esta 
etapa permitió al alumno reconocer cuestio-
nes investigables desde la ciencia, así como 
saber diferenciar entre problemas y explica-
ciones científicas, de otras que no tienen este 
carácter. Asimismo, también se contribuyó 
al desarrollo de la competencia de razona-
miento matemático, ya que los estudiantes 
fueron capaces de plantear un problema, tra-
duciendo situaciones reales a planteamientos 
matemáticos.

Acudiendo a un ejemplo concreto de este 
capítulo, uno de los fragmentos selecciona-
dos fue:

En esto descubrieron treinta o cuarenta 
molinos de viento que hay en aquel campo. 
Mire vuestra merced —respondió Sancho— 
que aquellos que allí se parecen no son gi-
gantes, sino molinos de viento, y lo que en 
ellos parecen brazos son las aspas, que, vol-
teadas del viento, hacen andar la piedra del 
molino (capítulo VIII, primera parte, El in-
genioso hidalgo don Quijote de La Mancha).

Algunos estudiantes eligieron este frag-
mento porque la idea de un molino cuyas as-
pas se mueven con el viento les sugirió algunas 
cuestiones problemáticas tales como “¿todos 
los molinos de viento que ve don Quijote se 
mueven igual de rápido?, es decir, ¿producen 
la misma energía?, ¿de qué factores depende?”. 
Mientras que a otros, que nunca habían vis-
to un molino de viento y tenían en mente los 
aerogeneradores, les hizo reflexionar sobre su 
utilidad, su eficacia y rendimiento, planteán-
dose cuestiones como “¿sirven para lo mismo 
los molinos de viento y los eólicos?, ¿qué mo-
linos son mejores, los de viento o los eólicos?, 
¿se debe apostar por la energía eólica?”. De los 
interrogantes anteriores se deduce que esta 
tarea contribuyó de una manera importante 
a la identificación de cuestiones científicas, ya 
que los estudiantes formularon preguntas a 
las que se les puede dar una respuesta desde 
la ciencia. 

Con la realización de esta tarea se con-
tribuye también a la competencia aprender a 
aprender, ya que permite al estudiante tanto 
conocer sus capacidades de aprendizaje como 
usar sus habilidades en el aprendizaje, ambas 
dimensiones de esta competencia.

Finalmente, muchos de los problemas 
planteados por los estudiantes mostraron su 
iniciativa y creatividad, al aflorar algunas de 
sus ideas, aplicarlas al medio y comunicarlas; 
de esta manera adquirieron la competencia de 
autonomía e iniciativa personal. 
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Etapa 3. Discusión en el aula de los 
problemas seleccionados

Una vez que se decidió que los problemas o 
los asuntos planteados eran de naturaleza 
científica, tuvieron lugar en el aula pequeñas 
intervenciones de los alumnos para concretar 
de qué aspectos de la ciencia estábamos ha-
blando, definir qué conocimientos científicos 
se debían conocer para dar respuestas a los 
mismos, y explicitar sus ideas previas acerca 
de los temas abordados.

Las intervenciones orales fueron, sin 
duda, muy útiles para el desarrollo de la ex-
presión oral. Se procuró, en este sentido, que 
los estudiantes produjeran intervenciones 
coherentes y bien estructuradas, apoyándose 
en situaciones o hechos cotidianos, próximos 
a su experiencia. Así, en el problema plantea-
do en torno a los factores que intervienen en 
la velocidad a la que se mueven las aspas de 
un molino, algunos alumnos se apoyaron en 
sus observaciones en pequeñas veletas, y pro-
pusieron como factores la dirección del viento 
o la resistencia que ofrece a su movimiento 
en función de su material o su tamaño. Por 
otro lado, varios estudiantes acudieron a sus 
vivencias en la construcción de cometas case-
ras, donde no sólo es importante la dirección 
del viento sino también la forma de la cometa, 
exponiendo que si una de las aspas estaba rota 
podría influir en su velocidad.

En el caso de la comparación entre un mo-
lino de viento y otro eólico, la mayoría des-
conocía el funcionamiento y la utilidad del 
primero, debido a que no conocían ninguno, 
mientras que otros habían visitado un parque 
eólico. Estas experiencias fueron útiles en las 
discusiones llevadas a cabo. 

Asimismo, se intentó que en las produccio-
nes orales los estudiantes adecuaran el registro 
a la situación comunicativa y que utilizaran 
estrategias idóneas para suscitar el interés de 
los oyentes. De la misma forma, se intentó que 
el vocabulario, ritmo y entonación empleados 
fueran los adecuados en cada momento.

Aparte de la competencia lingüística, el 
alumnado desarrolló también, en esta etapa, 
varias dimensiones de la competencia científi-
ca: por una parte, la explicación científica de fe-
nómenos, al describir y explicar los fenómenos 
científicos asociados a cada problema; y por 
otra parte, la utilización de pruebas científicas, 
al intentar argumentar los contenidos basán-
dose en los casos descritos en sus experiencias 
cotidianas con cometas o veletas. En sus expli-
caciones se veló para que cada estudiante se 
expresara utilizando el vocabulario y símbo-
los matemáticos adecuados; de esta manera se 
contribuyó al desarrollo de la expresión mate-
mática, una de las dimensiones de la compe-
tencia de razonamiento matemático.

Aunque el conjunto del proyecto contri-
buyó al desarrollo de la competencia social y 
ciudadana, en especial en las dimensiones re-
lativas a convivencia y cooperación, y compro-
miso para la ciudadanía democrática y la parti-
cipación, fue en esta etapa donde el alumnado 
exteriorizó de una forma más acusada estas 
dimensiones. De este modo, la convivencia y 
cooperación se manifestaron de forma positi-
va, con lo cual se evitaron en todo momento 
los conflictos. El compromiso para la ciudada-
nía democrática se mostró en el sentido en que 
los estudiantes participaron en discusiones de 
forma democrática: por una parte, al ejercer 
sus derechos y deberes como ciudadano/a de 
una forma activa y responsable, y por otra, 
al poner en práctica las normas y los hábitos 
cívicos que regulan al grupo escolar y social 
a los que pertenecen, contribuyendo activa-
mente a su progreso. Finalmente, cabe indicar 
que las discusiones se desarrollaron respetan-
do los valores humanos universales y aquéllos 
que sustentan las sociedades democráticas y la 
cultura de paz y no violencia: libertad, igual-
dad, democracia, solidaridad, corresponsabi-
lidad, participación y ciudadanía.

En ocasiones los estudiantes tuvieron que 
tomar decisiones en los casos en los que había 
más de un camino a seguir, mostrando así su 
autonomía e iniciativa personal.
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Etapa 4. El profesor introduce de forma 
teórica los contenidos científicos necesarios

A pesar de tratarse de una etapa en la que el 
papel principal recae en el profesor, resulta in-
teresante describirla desde el punto de vista de 
la adquisición de competencias por parte del 
alumnado. 

De este modo, en lo referente a la compe-
tencia científica, se trata de que el estudiante 
comprenda los principios básicos y conceptos 
científicos, y que sea capaz de establecer diver-
sas relaciones entre ellos (de causalidad, de in-
fluencia, cualitativas y cuantitativas), aspectos 
que se enmarcan dentro de la dimensión expli-
cación científica de fenómenos. En los ejemplos 
concretos que nos ocupan, los conocimientos 
que se requieren para resolver el primer pro-
blema giran en torno a las características del 
movimiento circular, mientras que el segundo 
de ellos se centró en los aspectos energéticos y 
medioambientales de los aerogeneradores y en 
el uso de los molinos de viento.

La organización, comprensión e interpreta-
ción de la información y expresión matemática 
son también habilidades importantes que los 
estudiantes deben adquirir dentro de la com-
petencia de razonamiento matemático, ya que 
el profesor utiliza en sus explicaciones un vo-
cabulario específico acompañado de símbolos 
matemáticos, cuya información y significado 
deben traducir y asimilar correctamente.

Por otro lado, la competencia lingüística 
juega también un papel importante en esta 
cuarta etapa, en particular, la comprensión 
oral y la expresión escrita. La primera dimen-
sión citada es importante ya que permite al 
alumno/a captar las ideas principales de las 
explicaciones del profesor, para tomar bue-
nas notas y apuntes que posteriormente le 
permitirán elaborar resúmenes escritos. Para 
desarrollar una buena expresión escrita, el/
la estudiante debe organizar con claridad 
la información que suministra el interlocu-
tor —en este caso el docente— resumiéndo-
la adecuadamente, enlazándola de manera 

correcta y expresando sus comentarios en 
secuencias cohesionadas y con una buena 
corrección sintáctica. Otros indicios positi-
vos de la adquisición de esta dimensión son 
el respeto de las normas gramaticales y orto-
gráficas en los escritos realizados, el uso de 
un vocabulario amplio y la elaboración de 
textos legibles con una presentación adecua-
da y buena letra. 

Etapa 5. El alumnado plantea el enunciado 
del problema, identifica variables y asigna 
valores para resolverlo

La quinta etapa constituye una de las fases 
más ricas en el desarrollo de competencias, ya 
que en ésta participa un número importan-
te de dimensiones pertenecientes a todas las 
competencias básicas.

Como en las etapas anteriores, la compe-
tencia lingüística resulta también fundamen-
tal. Dado que las contribuciones que realiza 
dicha competencia en esta fase son similares a 
las ya comentadas previamente, no dedicare-
mos más tiempo a ella y profundizaremos en 
este apartado en la contribución que realizan 
el resto de competencias. 

Así, la competencia científica se presenta 
aquí también de una forma relevante, desta-
cando especialmente las dimensiones identi-
ficación de cuestiones científicas y explicación 
científica de fenómenos. En la primera de ellas 
el/la alumno/a es capaz de plantear el enun-
ciado de un problema científico, identificar 
variables y controlarlas, asignarles valores, 
proponer hipótesis y diseñar experiencias, si 
es necesario. De esta forma, el/la estudiante se 
capacita para reconocer los rasgos claves de la 
investigación científica. 

Así, en el caso de la primera situación 
problemática se propuso comparar la ve-
locidad a la que se mueve, por efecto del 
viento, un mismo punto situado en las as-
pas de dos molinos que difieren en tamaño. 
Lógicamente en el enunciado del problema 
los alumnos debían concretar algunos datos, 
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tales como la longitud del aspa del molino, 
la velocidad con la que sopla el viento, y si 
éste lo hace de forma constante o variable, 
así como la ubicación exacta del punto de-
seado. Para resolver el problema de la forma 
más fiel a la realidad se emplearon datos rea-
les obtenidos de Internet (tamaño del aspa 
o velocidad del viento con brisa moderada), 
contribuyendo de esta forma a la compe-
tencia digital. De este modo, el alumnado 
concretó el enunciado como sigue: “Calcula 
el tiempo que tarda en dar una vuelta com-
pleta un punto situado en el extremo de una 
de las aspas de un molino en los casos en que 
su longitud sea 10 m y 12 m, cuando el viento 

sopla de forma constante con una velocidad 
de 20 km/h”. 

La utilización de dibujos y esquemas re-
sultaron clave en el entendimiento de los 
enunciados de algunos problemas, así como 
en la identificación de las variables, y en de-
finitiva, en el desarrollo de la competencia 
cultural y artística, al utilizar el lenguaje artís-
tico para poder avanzar en la resolución de su 
problema. En la situación que nos concierne, 
los estudiantes realizaron dibujos del molino 
(Fig. 1) para entender dónde se sitúan las dis-
tintas magnitudes del movimiento circular, 
que son, en definitiva, las que les permiten re-
solver el problema.

Figura 1. Dibujo realizado por un alumno en el que se muestran las distintas 
magnitudes lineales y angulares implicadas en el movimiento circular  
(e=espacio, v=velocidad, a=aceleración, R=radio, α=posición angular)

Continuando con la competencia científi-
ca, la cuestión planteada también permitió el 
trabajo en la dimensión explicación científica 
de fenómenos, cuando los alumnos trataron 
de explicar los fenómenos científicamente y 
de predecir los cambios. En algunos casos se 

utilizaron modelos simples explicativos para 
resolver los problemas. 

En este tipo de tareas, la adquisición de la 
competencia científica y matemática se desa-
rrolla conjuntamente. Los estudiantes cuan-
tifican los fenómenos naturales para analizar 
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causas y consecuencias, realizan cálculos y 
estimaciones, utilizan el lenguaje matemático 
para expresar datos e ideas sobre la naturaleza 
de la ciencia, los representan gráficamente o 
desarrollan procesos de razonamiento, abor-
dando así las dimensiones de la competencia 
matemática organizar, comprender e inter-
pretar información; expresión matemática; y 
plantear y resolver problemas (Varón, 2011b). 
Algunos ejemplos de estas tareas en el pro-
blema comentado fueron el cálculo de varios 
de los parámetros del movimiento circular a 
través de las fórmulas correspondientes, y el 
cambio de unidades de km/h a m/s y de radia-
nes a grados.

Asimismo, no sólo se mejora la compe-
tencia digital mediante el uso de las nuevas 
tecnologías para recabar información, sino 
también a través del tratamiento de los datos, 
principalmente en la elaboración de represen-
taciones gráficas o en el uso de simulaciones, 
en este caso, para comprender mejor el movi-
miento circular.

Por otra parte, algunos de los capítulos 
de El Quijote permitieron tratar en el aula 
problemas de interés científico con impli-
caciones sociales, abordándose también la 

competencia social y ciudadana. Es el caso del 
segundo problema planteado que se afrontó 
desde el punto de vista de las fuentes de ener-
gía. Así, para averiguar qué tipo de molinos 
son mejores, de viento o eólicos, los alumnos 
realizaron una búsqueda de información en 
diversas fuentes para conocer sus usos, sus 
ventajas e inconvenientes, y ello también con-
tribuyó a desarrollar la competencia digital. 
En el caso de los aerogeneradores se buscaron 
datos de eficacia energética y se compararon 
con los de otras fuentes de energía. Se trabaja-
ron también aspectos medioambientales, y de 
esta forma se abordó en el aula la dimensión 
comprensión de la realidad social de la compe-
tencia social y ciudadana, ya que se analizaron 
de forma reflexiva y crítica hechos y proble-
máticas sociales, en esta ocasión, en relación 
con el medioambiente. Al mismo tiempo el 
alumnado adquirió un compromiso con la ciu-
dadanía al conocer los derechos y deberes del 
ciudadano en temáticas medioambientales.

La información recopilada se sintetizó en 
forma de murales que se expusieron en la cla-
se, como el mostrado en la Fig. 2; de esa mane-
ra se favoreció el desarrollo de la competencia 
cultural y artística. 

Figura 2. Mural realizado por los/as estudiantes que muestra las ventajas e 
inconvenientes de un molino de viento y un aerogenerador
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Siguiendo con la competencia cultural 
y artística, queremos resaltar que al tratar el 
tema de los molinos de viento de la época de 
El Quijote se intentó también que el alum-
nado desarrollara algunas habilidades para 
apreciar, comprender y valorar el molino de 
viento como una manifestación cultural que 
forma parte del patrimonio cultural de mu-
chos pueblos, especialmente manchegos, por 
lo que se debe contribuir a su conservación. 
De esta forma se trabajó la dimensión cono-
cimiento y comprensión del hecho cultural y 
artístico en la sociedad, perteneciente a dicha 
competencia.

Queremos destacar en este punto que en 
todas las etapas, aunque con mayor inten-
sidad en ésta, la mayoría de los estudiantes 
cooperaron entre sí intercambiando infor-
mación, y con ello ayudaron a crear en el aula 
un grado de convivencia muy positivo; de esta 
manera contribuyeron a desarrollar la com-
petencia social y ciudadana en su dimensión 
convivencia y cooperación.

Esta etapa resultó fundamental en el de-
sarrollo de la competencia aprender a apren-
der, en tanto que los alumnos fueron capaces 
de obtener la información que les hacía falta, 
seleccionarla de diversas fuentes e integrar-
la en la resolución de un problema que ellos 
mismos habían planteado y, a posteriori, en 
su propio conocimiento. Asimismo, apren-
dieron a utilizar distintas estrategias en la 
resolución de un problema. De este modo, 
los alumnos fueron capaces de reconocer sus 
propias capacidades de aprendizaje, es decir, 
de valorarse a sí mismos y de tener confianza 
en sus habilidades; todo ello sirvió para mo-
tivarlos y para que usaran sus habilidades de 
aprendizaje en la planificación del tiempo de 
forma efectiva, dimensiones ambas de la com-
petencia aprender a aprender. 

Por otro lado, la posibilidad de afrontar 
problemas abiertos contribuye, sin duda, 
al desarrollo de la autonomía e iniciativa 

personal del estudiante, ya que permite anali-
zar situaciones y valorar una serie de factores 
en términos de sus distintas consecuencias, lo 
que permite transferir el análisis a otros con-
textos cotidianos y, más adelante, al mundo 
laboral. Finalmente, la resolución de algunos 
problemas requirió de la realización de pro-
yectos más elaborados, donde la autonomía e 
iniciativa personal del estudiante fueron muy 
importantes.

Etapa 6. Discusión de los resultados 
obtenidos y síntesis de los aspectos 
científicos implicados en cada situación

La sexta etapa tuvo como objetivo concienciar 
al estudiante de que no sólo es importante 
resolver el problema, sino también discutir 
el resultado obtenido, aspectos en los que las 
competencias científica y matemática resul-
tan esenciales. A modo de ejemplo, en el caso 
de las velocidades de diferentes molinos el 
alumnado debía constatar que el molino más 
rápido era aquél en el que el punto selecciona-
do tardaba menos tiempo en dar una vuelta 
completa, resultado que debía relacionar con 
la longitud del aspa. Asimismo, si obtuviese 
como solución un valor de tiempo negati-
vo debía indicar que dicho resultado no era 
posible. 

En este sentido, la explicación científica de 
los fenómenos no es la única dimensión de la 
competencia científica que se abordó en esta 
fase, ya que también eran importantes las 
argumentaciones a favor o en contra de los 
resultados obtenidos; esto último permitió 
desarrollar la dimensión utilización de prue-
bas científicas.

En otras ocasiones la discusión de resul-
tados permitió adquirir la competencia de 
autonomía e iniciativa personal, al utilizar 
los conocimientos científicos para funda-
mentar la toma de decisiones, a la vez que 
contribuyó también a la competencia social 
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y ciudadana. Así, en el caso de las ventajas 
e inconvenientes de los molinos eólicos, los 
alumnos fueron capaces de reflexionar so-
bre las implicaciones sociales de los avances 
científicos y tecnológicos, e incluso se esta-
bleció un debate acerca de si era positivo o 
no apostar por la construcción de un parque 
eólico en su localidad. En todo momento, los 
diferentes juicios y la toma de decisiones se 
realizaron de forma coherente, reflexiva, crí-
tica y compartida. 

Esta idea contribuye a sostener la impor-
tancia del desarrollo de actitudes positivas 
hacia la ciencia en los estudiantes de secun-
daria, de forma que se interesen por ella, apo-
yen la investigación científica, valoren la con-
tribución de la ciencia en los avances sociales 
y reconozcan sus limitaciones, a la vez que les 
permita reconocer la influencia social de los 
trabajos de los científicos. De este modo, este 
tipo de tareas potencia que los alumnos sean 
responsables también en lo referente a los re-
cursos disponibles y a su entorno.

Por último, valoramos de forma positiva 
para el aprendizaje la síntesis de los aspectos 
científicos implicados en cada caso, que fue 
realizada por el propio alumnado con la idea 
de contribuir no sólo a las competencias lin-
güística y científica, sino también para faci-
litar el aprender a aprender y la autonomía e 
iniciativa personal de cada estudiante. 

Etapa 7. Realización de una batería de 
actividades para afianzar los conceptos

La última etapa permitió la adquisición de 
varias competencias básicas, que describimos 
brevemente: por una parte, la realización de 
tareas más tradicionales, especialmente las 
de tipo numérico, contribuyó al desarrollo de 
la competencia científica y matemática en la 
mayoría de sus dimensiones; por otra parte, y 
como ya se ha indicado, el arribo a resultados 
por parte del estudiante y la discusión de los 
mismos favoreció la competencia lingüística, 
la social y ciudadana, aprender a aprender y su 
autonomía e iniciativa personal. 

Síntesis global del proyecto

El Cuadro 2 presenta de forma resumida la 
contribución a las competencias básicas de 
cada una de las etapas de la metodología di-
dáctica centrada en la lectura y diseñada para 
la enseñanza y aprendizaje de las ciencias. Las 
dimensiones mostradas en dicha tabla corres-
ponden con las contribuciones más destaca-
das en cada una de las etapas. 

Como se puede observar en el Cuadro 2, 
la metodología diseñada permite trabajar en 
su conjunto las ocho competencias básicas; 
en muchos de los casos, en la mayoría de sus 
dimensiones.
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Cuadro 2. Competencias y dimensiones a las que contribuye cada una de las etapas 
metodológicas del proyecto realizado

Competencia lingüística Competencia 
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1. Lectura del 
capítulo x x

2. Cada estudiante 
propone un frag-
mento de pequeña 
extensión a partir del 
cual plantea al grupo 
cuestiones o ideas 
relacionadas con 
temas científicos

x x x x x

3. Discusión de las 
cuestiones en el aula x x x x

 4. El profesor intro-
duce de forma teórica 
los contenidos cientí-
ficos necesarios

x x x x x

5. El alumnado 
plantea el enuncia-
do del problema, 
identifica variables y 
asigna valores para 
resolverlo

x x x x x x x x x x

6. Discusión de los 
resultados obtenidos 
y síntesis de los 
aspectos científicos 
implicados 

x x x x x x x

7. Realización de 
actividades para 
afianzar conceptos

x x x x x x x x x
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Cuadro 2. Competencias y dimensiones a las que contribuye cada una de las etapas 
metodológicas del proyecto realizado

Competencia  
social y ciudadana

Cultural y 
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Aprender a 
aprender

Autonomía e  
iniciativa personal
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1. Lectura del capítulo

2. Cada estudiante 
propone un fragmento 
de pequeña extensión a 
partir del cual plantea al 
grupo cuestiones o ideas 
relacionadas con temas 
científicos

x x x

3. Discusión de las 
cuestiones en el aula x x x

 4. El profesor introduce 
de forma teórica los 
contenidos científicos 
necesarios

5. El alumnado plantea 
el enunciado del proble-
ma, identifica variables 
y asigna valores para 
resolverlo

x x x x x x x x x x x

6. Discusión de los 
resultados obtenidos y 
síntesis de los aspectos 
científicos implicados 

x x x x x x

7. Realización de acti-
vidades para afianzar 
conceptos

x x x x

(continuación)
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Conclusiones

En este artículo hemos presentado una es-
trategia metodológica basada en la lectura de 
un fragmento de El Quijote para movilizar, 
desde el área de ciencias, las capacidades y 
las competencias básicas de los alumnos de 
Educación Secundaria Obligatoria.

Los resultados obtenidos muestran que 
la metodología diseñada no sólo es útil en la 
adquisición de la competencia científica, sino 
que también contribuye de forma eficaz al de-
sarrollo de la mayoría de las dimensiones que 
constituyen las distintas competencias bási-
cas, especialmente la autonomía e iniciativa 
propia del alumno y su capacidad para apren-
der a aprender. 

Desde nuestro punto de vista, la meto-
dología desarrollada no sólo es aplicable a la 
obra de El Quijote, sino que también puede 
ser de utilidad tomando como base cualquier 
otra obra literaria (Franco-Mariscal, 2014). 
Asimismo, pensamos que su aplicación no 

es exclusiva en la enseñanza y aprendizaje de 
las ciencias de la naturaleza, sino que también 
puede extenderse a la búsqueda de situaciones 
problemáticas en otras materias (ciencias so-
ciales, matemáticas, etc.). 

Finalmente, como valoración global del 
proyecto, queremos indicar algunas capacida-
des adquiridas por el alumnado en el transcur-
so del mismo y que consideramos relevantes. 
Entre ellas destacan la capacidad para obte-
ner información seleccionándola de distintas 
fuentes, la utilización de diferentes estrategias 
en la resolución de problemas, el planteamien-
to de situaciones problemáticas, el manejo con 
coherencia de las soluciones obtenidas, el tra-
bajo cooperativo, ser consciente de lo que se 
sabe y de lo que es necesario aprender, tener 
curiosidad, plantearse metas, perseverar en el 
aprendizaje, aceptar errores, aprender de los 
demás y autoevaluarse. Todas estas capacida-
des tienen en común que el/la estudiante sea 
capaz de aprender a aprender, competencia 
que en cierto sentido subyace a las demás. 
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Las actividades laborales y extraescolares  
de jóvenes de la escuela secundaria  
en la Argentina de principios del siglo XXI
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El artículo brinda evidencia de las transiciones entre la educación y el em-
pleo de un segmento particular de la juventud en Argentina: los egresados 
de la educación secundaria. El análisis se realiza con base en la informa-
ción producida en el marco del proyecto “La inserción ocupacional de los 
egresados de la escuela media: 10 años después”, un estudio que replica 
un proyecto anterior desarrollado en 1999. La información en análisis co-
rresponde a periodos caracterizados por situaciones económico-sociales 
divergentes: el primer proyecto da evidencia de los procesos de inserción 
ocupacional durante la crisis de principios de 2000 y el segundo da cuenta 
de estos mismos procesos en un periodo de crecimiento económico y re-
distribución del ingreso de principios de 2010. Los resultados se presentan 
de manera comparativa, con la finalidad de aportar al debate sobre las 
transiciones juveniles en distintos contextos y estrategias económicas.

This article provides evidence of the transition from education to employ-
ment of a particular segment of youth in Argentina: graduates of secondary 
education. This analysis was carried out based on information provided 
during the project entitled “Labor force incorporation of middle-school 
graduates: 10 years later,” a study that replicates a previous project developed 
in 1999. The information analyzed corresponds to periods characterized by 
dissimilar socio-economic situations: the first project provides evidence of 
labor force incorporation processes during the crisis in early 2000 and the 
second project shows these same processes in a period of economic growth 
and income redistribution at the beginning of 2010. The results are presented 
in a comparative fashion, in order to contribute to debate about youth tran-
sitions in different contexts and given different economic strategies.
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Introducción1

Los vínculos entre la educación y el mundo 
del trabajo suelen ser heterogéneos y expre-
sar las tensiones vigentes en cada momento o 
periodo histórico. En los estudios del campo 
existen numerosos acuerdos sobre el carácter 
cambiante y polisémico de estos vínculos, así 
como también de su naturaleza contradicto-
ria, que se manifiesta en las intervenciones que 
se desarrollan en dicho campo, las cuales pue-
den tener efectos inesperados, no planificados, 
inclusive opuestos a los previstos (Braslavsky y 
Filmus, 1987; De Ibarrola, 2004; Gallart, 2006).

Dado que abarca dos campos muy distin-
tos: la educación —el sistema educativo— y el 
mundo del trabajo y la producción, la com-
plejidad del vínculo subyace al análisis y se 
manifiesta en distintas formas y espacios. En 
este sentido, la bibliografía recomienda que 
un estudio integral debe tomar en cuenta al 
menos tres fenómenos de forma conjunta: en 
primer lugar, el nivel de cobertura y de acceso 
al sistema educativo en el periodo en análisis; 
en segundo lugar, los aspectos estructurales 
del mercado de trabajo, tales como la compo-
sición sectorial de las ocupaciones, la lógica 
y la disputa en términos etarios y de genera-
ción, entre otros; y por último, la fase del ciclo 
económico y el modelo productivo vigente 
en términos de creación de empleo, actividad 
económica y desocupación (Gallart, 1984). Al 
mismo tiempo, debe contemplarse el marco 
de políticas sociales y las regulaciones labora-
les que acompañan los distintos regímenes y 
patrones de crecimiento (Miranda, 2007).

Los estudios sobre la transición educación-
empleo constituyen una modalidad particu- 
lar de abordaje e intentan dar cuenta de las 
tendencias al cambio y a la reproducción so-
cial a través del estudio de situaciones socio-
históricas concretas. En este marco, se han 
desarrollado iniciativas que se proponen 
profundizar en la condición juvenil y en las 

actividades socialmente disponibles para la 
juventud. Estas investigaciones señalan que  
la mayor extensión del ciclo vital, la democra-
tización del acceso a la educación (principal-
mente de nivel medio) y los cambios a nivel 
laboral fueron generando una nueva orga-
nización del curso de la vida, donde la etapa 
juvenil ha ganado un significativo espacio e 
importancia en los proyectos de vida de largo 
plazo (Casal et al., 2011).

La conceptualización sobre el curso de la 
vida y el estudio de las circunstancias sociales 
que tienen vigencia al momento que suceden 
las transiciones vitales de importancia (edu-
cación-trabajo/hogar familiar-hogar propio) 
ha tenido un muy importante desarrollo. Sus 
propuestas parten de la incorporación del 
análisis de la temporalidad y su significación 
en los acontecimientos que marcan la vida 
de las personas y contribuyen al proceso de 
estructuración social (Sautu, 2004). Dentro 
de esta línea, se ha desarrollado una serie de 
investigaciones sobre cohortes que atraviesan 
su inserción laboral durante un periodo de 
crisis; constituyen obras ya clásicas que brin-
dan evidencia fehaciente sobre los efectos de 
la coyuntura socioeconómica en las trayecto-
rias laborales y vitales de largo alcance (Jelin, 
1976; Elder, 1994). Estos estudios forman el ba-
samento a partir del cual se han expandido los 
nuevos programas que incorporan la noción 
de condición juvenil, e intentan ponderar las 
particularidades del periodo vital que corres-
ponde socialmente a la juventud y su curso 
biográfico. La definición del efecto “genera-
ción”, en tanto catalizador de la coyuntura es-
pecífica que delinea las trayectorias de distin-
tas cohortes de trabajadores, representa uno 
de los avances entre los distintos enfoques 
que intentan precisar modalidades predomi-
nantes de transición en diferentes periodos y 
sociedades (Busso y Pérez, 2013).

La transición entre la educación y el 
mundo del trabajo tiene especificidades en 

 1 Las autoras agradecen muy especialmente los aportes de dos evaluadores anónimos, los cuales brindaron contri-
buciones de gran importancia para la elaboración final del texto.
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las distintas etapas del ciclo vital; en ellas, las 
circunstancias políticas, económicas y socia-
les imprimen efectos diversos. Durante las 
transiciones, los hitos y rituales sociales van 
cambiando de sentido y dirección a la luz de 
las tendencias generales vigentes en diferentes 
momentos históricos, y pueden expresar, in-
cluso, movimientos inesperados o contradic-
torios. Por ejemplo, las recesiones económicas 
de principios del siglo XXI generaron, para la 
juventud, el entorno de una mayor continui-
dad educativa (que se ha denominado efecto 
parking o refugio), que luego puede revertirse 
rápidamente durante los ciclos, acarreando el 
desgranamiento educativo en periodos de cre-
cimiento. O, de modo contrario, momentos 
de crecimiento promueven efectos de llamada 
a la actividad, los cuales provocan luego la es-
casez de ciertas calificaciones o perfiles profe-
sionales por el bajo enrolamiento educativo.

Partiendo del debate sobre el vínculo entre 
la educación y el mundo del trabajo, el objeti-
vo general de este texto es brindar evidencia 
de las transiciones entre la educación y el em-
pleo de un segmento particular de la juventud 
en Argentina: los egresados de la educación 
secundaria. Con ese objetivo se trabajará con 
la hipótesis de que el sentido y los efectos del 
trabajo entre los estudiantes de la educación 
secundaria en Argentina fue modificándose 
ampliamente durante la última década, en 
directa relación con la expansión de la protec-
ción social y el avance de la inclusión educati-
va. Más específicamente, con base en la com-
paración entre las respuestas obtenidas en 
diferentes contextos históricos, se sostendrá 
que el marco de crecimiento y protección aso-
ciado a la expansión de los derechos entre los 
jóvenes, ha significado que la actividad laboral 
de los estudiantes del secundario refuerce el 
sentido complementario, antes que excluyen-
te, de la actividad educativa; y, asimismo, que 
este marco ha promovido mayores tendencias 
a la actividad postsecundaria entre los egresa-
dos, sobre todo entre aquéllos que provienen 
de hogares medios y bajos.

El análisis se realiza con base en la infor-
mación producida en el marco del proyecto 
“La inserción ocupacional de los egresados de 
la escuela media: 10 años después”, una répli-
ca de un proyecto que se desarrolló en 1999. 
Ambos proyectos tienen sede en la FLACSO 
y financiamiento de la Agencia Nacional 
de Promoción Científica y Tecnológica. La 
información que se procesó corresponde a 
periodos caracterizados por situaciones eco-
nómico-sociales divergentes: por un lado, los 
datos del primer proyecto dan evidencia de 
los procesos de inserción ocupacional duran-
te la crisis de principios de 2000; por otro lado, 
los datos del segundo proyecto dan cuenta de 
estos mismos procesos en el periodo de creci-
miento económico y redistribución del ingre-
so de principios de 2010.

Los resultados se presentan de manera 
comparativa, con la finalidad de aportar al 
debate sobre las transiciones juveniles en dis-
tintos contextos y estrategias económicas. El 
texto se estructura en cinco secciones: en el 
primer apartado se describen los anteceden-
tes sobre la temática; en el segundo se aborda 
la estrategia metodológica general del estudio; 
en el tercero se analizan los procesos de inser-
ción laboral de los estudiantes y las activida-
des extraescolares durante el último año de la 
educación secundaria; en el cuarto apartado 
se analiza la relación entre las actividades edu-
cativas previas y posteriores al egreso; y por 
último, se presenta un conjunto de reflexio-
nes y conclusiones sobre los resultados de la 
investigación.

Antecedentes

Hacia finales del siglo XX las problemáticas 
asociadas a la desocupación juvenil comen-
zaron a ocupar un lugar de importancia en 
la agenda de investigaciones de los estudios 
del trabajo. La expansión del desempleo pro-
vocada por las transformaciones del modelo 
salarial-fordista, y su impacto desigual entre 
los trabajadores de distintos grupos de edad 
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y nivel educativo, dieron lugar a la aparición 
de nuevas temáticas y estrategias de investiga-
ción al interior del campo laboral. Asimismo, 
en el campo de los estudios de juventud, en 
donde hasta ese momento habían sido predo-
minantes los análisis sobre cultura adolescen-
te y grupos desviados (p.e. Coleman, 2008), o 
los abordajes críticos abocados al análisis de 
grupos sub-culturales (mods, punks, hippies), 
se comenzaron a considerar las temáticas re-
lacionadas a la inserción, trayectoria laboral y 
exclusión social juvenil como ejes centrales en 
la definición de las condiciones de vida.

La investigación sobre la desocupación y 
la vulnerabilidad juvenil fue ganando espacio 
tanto en el campo de los estudios del trabajo 
como en el ámbito de los estudios de juven-
tud. Las iniciativas se extendieron desde dis-
tintas tradiciones y perspectivas teóricas en 
los campos de la sociología de la educación 
y del trabajo. Un conjunto de obras, consi-
deradas al día de hoy como “clásicas”, pue-
den ilustrar las influencias más importantes 
en este proceso; por ejemplo, Los herederos 
(Bourdieu y Passeron, 2004), Aprendiendo 
a trabajar (Willis, 1988) o La desigualdad de 
oportunidades (Boudon, 1983) brindan evi-
dencia de una preocupación que se expresa, 
desde distintas tradiciones teóricas, por el lu-
gar de los jóvenes en el mundo del trabajo, el 
estudio de las tendencias al cambio y la repro-
ducción social a través del análisis del vínculo 
educación-empleo.

En este punto, es necesario advertir que 
tanto en estas obras como en las investiga-
ciones que las precedieron, el estudio sobre el 
acceso, la cobertura y desigualdad educativa 
representan uno de los factores centrales en 
el análisis de la inserción laboral juvenil. Su 
centralidad se relaciona tanto con la lógica 
escolar —con sus tensiones frente a la expan-
sión y selección educativa (en términos de 
reproducción y resistencia)— como con la in-
fluencia de la regulación estatal en el ciclo de 
vida (extensión de la obligatoriedad escolar y 
edades mínimas para el ingreso a la actividad 

laboral). También se relaciona con las opor-
tunidades y estrategias de los jóvenes y sus 
familias en términos cíclicos y estructurales 
(estructura de opciones disponibles).

La educación representa el marco, la 
orientación y las restricciones que operan en 
el punto de partida de la transición entre la es-
cuela y el mercado durante la etapa de la juven-
tud. Es decir que, como actividad principal, la 
educación signa el inicio y la inserción laboral 
plena: la llegada de un recorrido central en 
el proceso de conformación de la estructura 
ocupacional. En su conjunto, esto representa 
un punto singular en el proceso de estructu-
ración social, muchas veces irreversible aun 
frente al paso de los años. En efecto, durante 
el periodo que corresponde a la etapa vital de 
la juventud se producen dos transiciones cla-
ves en las condiciones de vida de las personas: 
la transición entre la educación y el empleo, y 
el paso del hogar de origen al hogar propio. 
Ambas expresan las principales tendencias 
hacia el cambio o la reproducción de los pa-
trones que conforman la estructura social y la 
organización general de las sociedades.

En esta dirección, los cambios culturales 
y económicos de finales del siglo XX tuvieron 
un amplio impacto en la organización del 
curso de la vida, asociados a la extensión de 
la etapa juvenil. Justamente, el aumento de 
la esperanza de vida de la población y el in-
cremento de la escolaridad entre las nuevas 
generaciones había generado que la juventud 
se extendiera temporalmente, inclusive hasta 
pasados los 30 años de edad (entre algunas 
sociedades de mayor desarrollo económico). 
En esta dirección, y si bien la definición es-
trictamente demográfica de la categoría joven 
estuvo siempre precedida de amplios cuestio-
namientos, los estudios argumentaron que el 
paso de la educación al trabajo y los procesos 
de inserción laboral son más extensos, y que la 
transición se da de forma heterogénea y des-
estandarizada. Lo anterior explica por qué ya 
no puede hablarse de una transición, sino de 
“transiciones” (Casal et al., 2011).
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A partir de este recorrido conceptual, a 
lo largo del texto se trabajará bajo la presun-
ción de que el paso de la educación (como 
actividad única) a la inserción laboral plena 
se produce durante la juventud, y tiene una 
amplia importancia en el proceso de estruc-
turación social; también se parte del supuesto 
de que los cambios culturales y económicos 
han significado un nuevo marco contextual 
en donde dicha transición tiene lugar, y donde 
predomina una mayor incertidumbre y diver-
sidad de opciones y alternativas. Asimismo, 
se presume también que los riesgos y las in-
seguridades afectan de forma mayoritaria a 
la juventud que cuenta con menores recursos 
económicos. Justamente, tanto la bibliografía 
europea como la latinoamericana han sido 
consistentes en demostrar que los procesos de 
cambio y la menor estructuración social han 
tenido un mayor impacto entre la juventud de 
menores recursos, consolidándose con ello 
patrones reproductivos en donde se detectan 
fuertes tendencias hacia una mayor desigual-
dad social.

En este marco, a principios del siglo XXI la 
particularidad del contexto latinoamericano 
ha ido creando nuevas especificidades en los 
argumentos sobre las transiciones juveniles 
que están relacionadas con la expansión de 
una serie de políticas y acciones gubernamen-
tales destinadas a la protección de jóvenes 
menores o adolescentes, las cuales han pro-
movido una mayor inclusión y permanencia 
educativa. Este tipo de acciones se desarrollan 
desde distintos sectores de la política social, 
y abarcan la provisión de recursos económi-
cos para los grupos familiares con hijos me-
nores para incentivar la inclusión educativa, 
el incremento de los controles sobre trabajo 
infantil, la mayor regulación de las pasantías 
y las prácticas educativo-laborales, y la nueva 
legislación sobre trabajo adolescente. El caso 
argentino refleja la expansión de este marco 
de protección en un contexto de crecimiento 
económico que brinda una mayor estabilidad 
de los ingresos familiares; a ello se agrega la 

vigencia de una nueva legislación educativa 
que promueve la obligatoriedad escolar has-
ta el nivel medio superior, para completar 
un ciclo de 13 años de escolaridad obligatoria 
entre los cinco y los 17 años de edad (Ley de 
Educación Nacional N.26.206).

A continuación se analizan los procesos 
de inserción laboral en la juventud temprana, 
partiendo del seguimiento de las actividades 
laborales y extraescolares de estudiantes del 
último año de educación secundaria, para 
luego observar su continuidad durante el 
primer año del egreso. La información que se 
utilizó para el análisis es de producción pro-
pia y refleja dos coyunturas socioeconómicas 
muy distintas. En el apartado que sigue se de-
talla la estrategia metodológica y se presenta el 
contenido general del proyecto.

Presentación del estudio: 
estrategia metodológica

El interés que despiertan los estudios sobre 
la transición educación-trabajo se relaciona 
con la posibilidad de dar cuenta de las trans-
formaciones sociales y las tendencias hacia 
el cambio y la reproducción de la estructura 
social a través de historias de vida de sujetos 
concretos (Cachon, 2000). En este punto, al-
gunas de las preguntas centrales que se plan-
tean son: ¿cuál es el papel de las estrategias 
individuales, y cuál es la fuerza de las limita-
ciones estructurales durante la transición en-
tre la educación y el empleo? ¿Cuánto incide 
la desigualdad educativa y cuál es el peso de 
la estructura de empleos disponibles en las 
oportunidades a las que los jóvenes acceden 
durante su transición?

Los estudios toman en cuenta, de forma 
combinada, distintos aspectos estructurales 
que marcan el entorno de las transiciones ju-
veniles. Entre los más importantes destacan:

1. La educación: cuál es el alcance de la 
escolaridad, cuán desigual es el ac-
ceso, cuán segmentada está la oferta 
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educativa, cuál es la distribución de es-
tudiantes entre las distintas carreras y 
tipos de enseñanza (técnica, humanís-
tica, etc.), entre otros factores.

2. El mercado de trabajo: cómo se estruc-
tura la oferta y la demanda laboral, 
cuál es el lugar que se le otorga a las 
distintas generaciones que participan 
de la actividad productiva, si existe un 
ajuste o un desajuste entre el nivel edu-
cativo y la calificación laboral, cómo 
funcionan los distintos segmentos la-
borales, entre otros factores.

3. Las políticas públicas: cuál es el alcance 
de la cobertura social del Estado, cuál 
es la regulación sobre la obligatoriedad 
educativa y el ingreso a la actividad la-
boral, si existen programas de becas o 
retención escolar, así como políticas de 
apoyo a las transiciones, entre otros.

Frente a estos aspectos de carácter estruc-
tural, se presentan también algunos vincula-
dos a la coyuntura en términos socio-históri-
cos. En efecto, el proceso de inserción laboral 
durante una crisis económica profunda pue-
de tener amplias repercusiones a lo largo de 
la carrera ocupacional en el largo plazo. De 
hecho, diversos estudios han demostrado que 
las generaciones que atraviesan su ingreso al 
mercado de trabajo en coyunturas adversas 
tienen menores logros a lo largo de su carrera 
laboral. De esta forma, para el caso específico 
de la juventud, las investigaciones contem-
poráneas toman en consideración aspectos 
tales como la situación y estrategia económi-
ca (crecimiento/recesión), las tendencias en 
términos de consumos culturales y estilo de 
vida, el cambio tecnológico y su impacto en 
los procesos productivos, etc. Estos aspectos 
contribuyen, junto con los de tipo estruc-
tural, a la definición del escenario donde las 

transiciones juveniles entre la educación y el 
empleo van teniendo lugar.

Frente a la creciente complejidad en las 
transiciones entre la educación y el empleo se 
han tendido a desarrollar —de forma cada vez 
más extendida— estrategias metodológicas 
que intentan estudiar o reconstruir las trayec-
torias o procesos de inserción laboral a partir 
del estudio de trayectorias de sujetos concre-
tos. La utilización de este tipo de estrategias, 
sobre todo la del análisis longitudinal, permi-
te reconstruir recorridos biográficos a partir 
de itinerarios escolares y experiencias labora-
les, y así dar cuenta de los procesos de estruc-
turación social dinámica (Jacinto, 1996). De 
esta forma se establecen modalidades de tran-
sición preponderantes en diferentes periodos 
históricos (EGRIS, 2000; Casal et al., 2011).

Los estudios longitudinales pueden de-
sarrollarse a partir de encuestas o entrevistas 
retrospectivas con base en las cuales se elabo-
ran categorías y/o tipologías de trayectorias 
(traces studies). Pueden también realizarse 
estableciendo un punto de partida con base 
en el cual se realizan encuestas y/o entrevis-
tas de manera diacrónica (follow up studies). 
Pueden también diseñarse con base en cier-
tos supuestos sobre agregados poblaciona-
les (cohortes teóricas) a partir de los cuales 
se realizan comparaciones.2 Dentro de esta 
corriente, y en el contexto de los cambios y 
transformaciones estructurales de los noven-
ta provocados por la aplicación de medidas 
de corte neoliberal, se inició un proyecto de 
investigación titulada “La inserción ocupa-
cional de los egresados de la escuela media”, 
en el año 1999. El objetivo central de dicha 
iniciativa estuvo relacionado con una serie 
de preguntas relativas a la función social de 
la educación secundaria, y al debate sobre el 
vínculo entre la educación y el trabajo en el 
caso especial de la juventud.

 2 En términos generales, las cohortes se definen como un conjunto de unidades de observación (individuos, unio-
nes, hogares, etc.) que experimentan un determinado acontecimiento en un mismo periodo. La observación re-
trospectiva es la que permite reconstruir la historia de las cohortes y el análisis longitudinal es la observación 
diacrónica de cohortes reales (Torrado, 2005).  En el caso específico de los estudios de juventud, las cohortes se 
definen en relación a la edad biológica, la cual funciona como un indicador del tiempo histórico en el cual sus 
integrantes viven o vivieron su “juventud”, de manera análoga al concepto de generación.  
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El estudio se realizó mediante una estrate-
gia metodológica de corte longitudinal, entre 
estudiantes del último año de la secundaria. 
Se trató de un estudio follow-up, a partir de 
una muestra intencional y segmentada de 
establecimientos educativos, en donde se apli-
có un cuestionario entre 600 jóvenes, para su 
posterior seguimiento telefónico hasta tres 
años después del egreso. El saldo general del 
proyecto fue ampliamente satisfactorio en 
términos de aprendizaje, producción y trans-
ferencia. El estudio brindó amplia evidencia 
para el debate sobre la función social de la 
educación secundaria, el apoyo a la educación 
técnica, y una mayor precisión en el análisis 
del vínculo entre la educación y el trabajo en 
etapas de crisis. Sin embargo, los resultados 
dejaron la certeza de que la complejidad de los 
procesos de transición juvenil hacía necesaria 
una mayor amplitud temporal para su estu-
dio. Con esta presunción, y frente al impor-
tante cambio de contexto social y económico 
que se registró en Argentina a partir de me-
diados de 2000, se propuso la continuidad y la 
realización de un nuevo panel entre egresados 
de la educación secundaria. El nuevo proyecto 
se inició en 2008, se tituló: “La inserción ocu-
pacional de los egresados de la escuela media: 
10 años después”, y se llevó a cabo mediante 
un nuevo panel con egresados de 2011. El pro-
cedimiento replicó los criterios de selección 
de establecimientos educativos utilizados en 

1999, y con base en dicha muestra, en el año 
2012 se procedió a la realización de un segui-
miento telefónico de las actividades educati-
vas y laborales de los egresados.3

Con base en el trabajo realizado, en la actua-
lidad están disponibles dos bases de datos con 
información análoga sobre actividades educa-
tivas y laborales previas y posteriores al egreso 
de la educación secundaria de dos cohortes 
que ingresaron al mercado laboral en dos pe-
riodos diferentes. En el primer caso, se trata 
de una cohorte que egresó durante el año 1999, 
en establecimientos educativos de la Ciudad 
de Buenos Aires, los Partidos del Conurbano 
Bonaerense (en su conjunto, el Gran Buenos 
Aires), la ciudad de La Plata y la Provincia de 
Santa Fe, y que cursó el último año de la edu-
cación secundaria con anterioridad a la refor-
ma educativa promovida por la Ley Federal de 
Educación. En el segundo caso se trata de una 
cohorte que egresó en el año 2011, en el mismo 
ámbito territorial pero con el reemplazo de la 
Provincia de Santa Fe por la de Buenos Aires, 
y que cursó el último año en que se impartió la 
educación en la versión del Polimodal.

Ambas cohortes tuvieron experiencias 
ampliamente divergentes durante el periodo 
que abarcó su escolaridad: en el primer caso, 
vivieron un contexto social con amplias difi-
cultades asociadas a la desocupación y al au-
mento de la pobreza, así como un ambiente 
“cultural” en donde la política y las ideologías 

 3 La selección de los estudiantes se realizó a partir de la elaboración de una muestra de establecimientos educativos 
de carácter intencional y no probabilístico. La definición de la muestra correspondió con la envergadura del finan-
ciamiento con el que se contó en cada caso. El carácter no probabilístico agregó gran complejidad en la lectura de 
la información en análisis, ya que los valores de las respuestas obtenidas tienen valor como tendencias compara-
tivas en el interior de cada una de las muestras. En efecto, si bien en la estrategia de selección de establecimientos 
se utilizaron los mismos criterios, el cambio en el contexto social y en la lógica escolar de los establecimientos 
educativos ha implicado que los resultados no sean comparables en términos estrictos, en tanto tasas o prome-
dios elaborados con muestras probabilísticas. En la selección de establecimientos educativos se trabajó a partir 
de los criterios clásicos que se utilizan para el análisis de la segmentación educativa. Siguiendo la tradición de los 
estudios del campo de la sociología de la educación se distinguieron tres segmentos (bajo, medio, alto) tomando 
en cuenta los siguientes indicadores: a) infraestructura escolar; b) titulación de los docentes; y c) características 
socioeconómicas de la población que asiste. Nótese aquí un segundo recaudo: la población sobre la que se aplicó 
el seguimiento representa una porción parcial del grupo de adolescentes o jóvenes menores, que son aquellos/as 
que están cursando el último año de la educación secundaria, por lo cual las tendencias detectadas son sólo válidas 
para este grupo particular. El número de escuelas que formaron parte de la muestra fueron 18 en la cohorte 1999 
y 19 en la cohorte 2011. La distribución por sector social fue análoga entre las dos cohortes (1999 y 2011). En cuanto 
a la cantidad de alumnos encuestados, en la cohorte 1999 se logró encuestar a 594 alumnos, de los cuales 40 por 
ciento son de sector bajo, 38 por ciento de sector medio y 20 por ciento del sector alto. En la cohorte 2011 se encuestó 
a 538 alumnos y la proporción por sector social fue análoga.
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fueron diagnosticadas en fase terminal. En el 
segundo caso experimentaron una etapa de 
fuerte recuperación económica, en la cual el 
Estado comenzó a ocupar un lugar central 
en la intervención y en las políticas públicas, 
y donde la “política” en sí misma comenzó a 
revitalizarse en tanto espacio habilitado de 
intervención. En esta dirección, y como se se-
ñaló, entre las principales ventajas del carácter 
replicativo de los estudios se halla el hecho de 
realizar preguntas análogas en dos contextos 
sociales y económicos divergentes.

Los datos que se analizan a continuación 
representan los primeros resultados de la fase 
comparativa. La idea central es trabajar con 
algunas tendencias que se irán profundizan-
do, pero que se ponen al debate con el objetivo 
de colaborar en el proceso de análisis general 
de los resultados del proyecto.

Participación laboral y 
actividades extra-escolares de 
los estudiantes del último año de 
la educación secundaria

Entre las primeras temáticas que se abordan 
se encuentra el debate sobre cuándo efectiva-
mente comienzan los procesos de inserción 
laboral. Con anterioridad se ha planteado que 
dichos procesos son cada vez más extensos, y 
que muchas veces se desarrollan en estadios 
de “aproximación sucesiva”, en donde la edu-
cación, como actividad principal, representa 
un punto de inicio, y la inserción laboral plena 
expresa el “cierre” de dicha etapa. Sin embar-
go, más allá del estado general que comparte 
la juventud por estos días, los procesos de 
inserción laboral son muy distintos entre los 
grupos sociales y de género. El momento de 
inicio, su intensidad y el nivel de dependen-
cia de los ingresos laborales presentan fuertes 
antecedentes entre hombres y mujeres según 
sean las características socioeconómicas de su 
hogar de proveniencia.

Los indicadores clásicos del mercado 
de trabajo muchas veces pueden represen-
tar fenómenos poco transparentes, sobre 
todo si son analizados de forma aislada o 
fuera de contexto. Los datos de la Encuesta 
Permanente de Hogares (EPH) dan cuenta de 
distintas situaciones. Justamente, si bien los 
periodos en análisis cuentan con marcos nor-
mativos que no son análogos en lo que hace 
a las edades mínimas habilitadas para el in-
greso a la actividad laboral y en la obligatorie-
dad educativa, en el seguimiento de las tasas 
se hace evidente la necesidad de considerar 
varios factores de forma simultánea, de ma-
nera que sea posible abarcar la complejidad 
del proceso durante toda la serie. Entre los 
primeros años (1996-2002) la tendencia es a la 
baja de la actividad laboral y el escaso número 
de adolescentes ocupados; en cambio, en los 
últimos años (2004-2012), los indicadores la-
borales están asociados a los efectos comple-
mentarios y opuestos que se presentan entre 
actividad/inactividad-oferta de ocupaciones-
participación educativa.

La Tabla 1 permite observar ese movi-
miento a través de una serie que representa 
al conjunto de los aglomerados urbanos en 
Argentina. El primer año exhibe la situación 
durante el periodo de la convertibilidad (un 
año después de la crisis denominada “tequi-
la”) previa a la implementación de la obli-
gatoriedad educativa hasta los 15 años de 
edad.4 En ese momento destaca una mayor 
búsqueda de ocupaciones, una alta inactivi-
dad absoluta y una menor asistencia escolar. 
Más adelante, y junto con el avance de la cri-
sis del año 2001, la actividad baja, así como el 
empleo; se incrementa la inactividad y, como 
contraparte, se produce un crecimiento de la 
asistencia educativa. Posteriormente, y como 
correlato de la recuperación económica, su-
ben la actividad y el empleo, y la actividad 
laboral vuelve a competir con la escolaridad, 
la cual alcanza los mayores porcentajes en 

 4 La reforma en la modalidad de organización de ciclos y niveles educativos prevista por la Ley Federal de Educación 
25.195 se comenzó a implementar en la Provincia de Buenos Aires en el año 1997.
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los últimos dos años de análisis (2010-2012). 
Este periodo corresponde a la implemen-
tación de la Asignación Universal por hijo 

(AUH),5 política que impactó positivamente 
en la población, mejorando los indicadores 
sociales.6

 5 Véanse algunos trabajos empíricos sobre la Asignación Universal por Hijo en Agis et al., 2010; y Mauricio y Perrot, 2011.
 6 La mejora también puede observarse en que a lo largo del periodo en análisis los jóvenes de entre 15 y 18 años que 

no estudian ni trabajan disminuyó de 22.2 a 9.2 por ciento.
 7 La desocupación en esta franja etárea resulta ser alta en relación a los otros grupos poblacionales activos, ya que 

se considera que los primeros años de inserción laboral se da a través de un “proceso coyuntural” que implica 
rotación laboral y etapas de inactividad. 

Tabla 1. Indicadores laborales y asistencia escolar de jóvenes entre 15 y 18 años  
Total de los aglomerados urbanos

EPH Puntual EPH Continua

1996 1998 2000 2002 2004 2006 2008 2010 2012

Tasa de actividad 24.8 19.9 15.4 11.8 18.5 17.9 16.5 12 15.9

Tasa de empleo 13.9 13 10 6.9 11.9 12.7 12.5 9.2 13

Tasa de desocupación 44.1 34.6 35.2 41.7 35.4 28.7 23.8 23.8 18.1

Asistencia escolar 67 74.4 81.7 83.3 78.5 80.2 80.3 83.1 83.9

Inactividad absoluta
(es inactivo y no estudia)

22.2 15.8 12.3 12.1 14.6 11.5 12.1 11.7 9.2

Fuente: elaboración propia con base en datos de la EPH-INDEC. Entre 1996-2002, relevamiento puntual onda octubre; 
entre 2004-2012, levantamiento continuo tercer trimestre.

Ahora bien, frente a los distintos contex-
tos descritos sigue vigente un debate sobre la 
importancia de las experiencias tempranas de 
inserción laboral, ya que éstas muchas veces 
son cuestionadas por establecer cierta compe-
tencia con el tiempo de dedicación propio de 
una formación escolar. En este sentido, resul-
ta interesante poner en juego estos supuestos 
con base en las experiencias concretas de los 
estudiantes del secundario. Con ese objetivo, 
en este apartado se caracterizan las experien-
cias de inserción al mundo laboral que tuvie-
ron los estudiantes de las cohortes 1999 y 2011, 
con énfasis en los indicadores asociados a la 
condición de actividad, el nivel ocupacional y 
la intensidad de las ocupaciones.

Los resultados del proyecto muestran que 
la inserción laboral de los estudiantes de los 
últimos años de la educación secundaria si-
gue siendo un fenómeno relevante y caracte-
rizador de los jóvenes, independientemente 

de los contextos en los que les ha tocado pa-
sar por esta fase de la condición juvenil. En 
efecto, si bien la desocupación (jóvenes que 
buscaron o buscan ocupación) ha ido dis-
minuyendo entre 1999 y 2011 en porcentajes 
importantes, tomados en su conjunto aún 
siguen siendo relativamente altos.7 Sin em-
bargo, las diferencias entre ambos contex-
tos se presentan al observar los procesos de 
inserción laboral de los estudiantes según el 
sector social al que pertenecen, sobre todo en 
la proporción de los alumnos que están ocu-
pados en los sectores medios (de 34.1 a 22.9 
por ciento). Si continuamos con la compara-
ción entre ambas cohortes, considerando el 
sector social de la escuela, se observa que es 
menor el porcentaje de estudiantes de secto-
res altos ocupados en 2011 (de 15.1 a 8.8 por 
ciento) y que, por el contrario, en los sectores 
bajos dicho porcentaje es mayor (de 29.6 a 27.3 
por ciento).
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Tabla 2. Distribución porcentual de alumnos que respondieron  
estar trabajando actualmente sobre el total de los encuestados:  

cohorte 1999-2011, según sector social de la escuela

Alumnos que trabajan 
actualmente

1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Total 29.6 34.1 15.1 27.3 22.9 8.8

Mujer 22.9 21.9 12.1 20.2 14.7 7.6

Varón 36 38.7 18 35.6 27 10.4

Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 
media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

Asimismo, y considerando los datos por 
sexo, se destaca que la participación en el mer-
cado de trabajo de los estudiantes varones es 
mayor que la participación laboral de las estu-
diantes mujeres. A su vez, la participación la-
boral es mayor entre los jóvenes varones de los 
sectores bajos que entre los sectores medios y 
altos. Es decir que se da un comportamiento 

diferente entre varones y mujeres, semejante 
a los patrones tradicionales de género, donde 
el hombre es el proveedor y sostén del hogar 
y la mujer cumple la función reproductiva y, 
por lo tanto, inactiva (Miranda, 2010). A ello 
se suma la desigualdad social entre los distin-
tos sectores sociales.

Tabla 3. Distribución porcentual de alumnos que respondieron 
que alguna vez trabajaron, sobre el total de los encuestados: 

cohorte 1999-2011, según sector social de la escuela

Alumnos que trabajaron 
alguna vez

1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Total 45.8 44.3 22.2 50.6 32.3 10.6

Mujer 44.4 42.9 14.3 49.5 22.4 8.2

Varón 46.7 44.6 27.3 52.9 38 14

Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 
media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

Una diferencia significativa se expresa tam-
bién en la proporción de estudiantes que han 
trabajado alguna vez. En la comparación entre 
cohortes se registra un aumento en el porcen-
taje de jóvenes que tienen alguna experiencia 
laboral previa al egreso (de 31.2 a 34 por ciento). 
En este sentido, los datos pueden estar seña-
lando que el proceso de inserción laboral de 
los y las jóvenes estudiantes de la escuela me-
dia se da cada vez más como estadios de “apro-
ximaciones sucesivas”, es decir, que acumulan 

distintas experiencias laborales a lo largo de su 
carrera educativa. Ahora bien, el incremento 
—aunque leve— se da únicamente entre los 
jóvenes de los sectores bajos, y que han trabaja-
do anteriormente (de 45.8 a 50.6 por ciento). La 
nueva coyuntura económica y la apertura de 
oportunidades laborales en un nuevo contexto 
social podrían estar permitiendo a este sector 
social más posibilidades laborales.

Por otro lado, destaca el hecho de que en 
2011 se da una mayor propensión a la búsqueda 
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de ocupaciones a edades más tempranas. Esta 
situación diferencial puede estar relacionada 
con la particularidad de la composición de 
la muestra de escuelas de la cohorte 2011, que 
incluye más estudiantes de escuelas agrarias; 
estos estudiantes comienzan  a trabajar —ma-
yoritariamente— entre los 14 y 15 años.8 Pero 

también hay que destacar que esta situación 
particular se da en un contexto de crecimien-
to económico, como se señaló anteriormen-
te, donde hay más oportunidades de conse-
guir trabajo, pero ahora en un nuevo marco 
normativo laboral de protección del trabajo 
adolescente.9

 8 En la selección de las escuelas se consideraron, además, la modalidad educativa y la localización geográfica. En 
el primero de los casos debe tomarse en consideración que entre ambas investigaciones hubo importantes mo-
dificaciones en la organización de los ciclos, niveles y modalidades educativas. En este sentido, la cohorte 1999 
relevó a estudiantes que cursaron el último año de la organización educativa previa a la Ley Federal de Educación 
(Ley 24.195/93), en la cual la educación secundaria se organizaba en distintas modalidades postprimarias, entre 
las cuales tenían mayor difusión: bachiller, comercial y técnica. En la cohorte 2011 se encuestó a estudiantes que 
cursaban regímenes distintos: por un lado, en la Ciudad de Buenos Aires la continuidad del régimen previo a la 
Ley Federal (ya que su estructura nunca fue modificada), y por otro lado, la última cohorte del Polimodal en la 
Provincia de Buenos Aires. Por lo tanto, la cantidad de escuelas por modalidad en la cohorte 1999 son: 7 escuelas de 
modalidad Bachiller, 3 de modalidad Comercial, 7 de modalidad Técnica y 1 de modalidad Agraria. En la cohorte 
2011 la modalidad de las escuelas que formaron parte de la muestra fueron: 11 escuelas de modalidad Bachiller, 5 
de modalidad Técnica, 2 de modalidad Agraria y 1 modalidad Artística.

 9 La inserción laboral de los estudiantes de la cohorte 2011 se da en una nueva regulación del trabajo de los jóvenes 
menores de 18 años. Específicamente, la ley N°26.390, sancionada en el 2008 sobre la Prohibición del trabajo infantil 
y protección del trabajo adolescente es la que determina la edad de vinculación laboral, elevando la edad mínima 
de admisión al empleo a 16 años. Asimismo, la Ley 26.727, sancionada el 21 de diciembre de 2011 sobre el trabajo 
agrario, constituye la única excepción a la posibilidad de contratar menores de 16 años, ya que permite el trabajo de 
adolescentes entre los 14 y 16 años en empresas familiares, siempre y cuando se asegure su asistencia a la escuela.

Tabla 4. Distribución porcentual acumulativa  
de los alumnos según edad del primer trabajo 

Alumnos del último año de la educación secundaria:  
comparación cohortes 1999-2011

1999 0 0.8 1.6 8.8 17.2 25.2 38.7 58.5 83.8 94.3 96.8 97.2

2011 1.2 2.4 3.2 8.1 14.6 27.2 50.7 77 92 98.5 99.3 100

Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 
media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

Frente a la consulta sobre las principales 
razones por las cuales durante la secundaria 
se ingresa a la actividad laboral, el hecho de 
solventar sus gastos personales es un punto 
central, así como aprender y adquirir expe-
riencia laboral; en tercer lugar aparece la ne-
cesidad de mantener/ayudar con los gastos del 
hogar. Como surge de los datos relevados, el 
porcentaje de aquéllos que en 2011 dicen tra-
bajar para mantener o ayudar a mantener el 
hogar disminuye de 16.1 a 13.7 por ciento; el de 
quienes afirman trabajar para solventar sus 

gastos personales aumenta significativamente 
en 2011 de 49.9 a 65.8 por ciento, mientras que 
al mismo tiempo disminuye 6 puntos por-
centuales el porcentaje de aquéllos que afir-
man trabajar para aprender o adquirir algu-
na experiencia laboral. Frente a la evidencia, 
se considera que estos cambios son parte de 
un mejoramiento de la situación económica 
general de sus familias (incluido el acceso a 
la Asignación Universal), pero también son 
resultado de cambios en los proyectos de vida 
de los jóvenes.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVII, núm. 148, 2015  |  IISUE-UNAM
A. Miranda y A. Corica  |  Las actividades laborales y extraescolares de jóvenes de la escuela secundaria… 111

Tabla 5. Distribución porcentual frente a la pregunta: ¿cuál es la principal razón 
por la que trabajas? Alumnos ocupados del último año de la educación secundaria: 

comparación cohortes 1999-2011

Principal razón por la que 
trabajas

1999 2011
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Ayudar/mantener el hogar 18.3 17.8 3.4 16.7 12.8 0
Solventar mis gastos personales/
estudios

70.2 70.2 72 63.3 74.5 40

Para el futuro/adquirir 
experiencia

1.9 4.2 22.1 20 12.8 60

Total 100 100 100 100 100 100
Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 
media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

 10 Una “changa” son trabajos esporádicos y precarios. Son considerados también trabajos ocasionales o de 
“subsistencia”.

Efectivamente, al observar esos datos por 
sector social, se puede interpretar que los pro-
yectos de vida son diferenciales entre los dis-
tintos grupos de estudiantes: en los jóvenes 
de sectores bajos destaca el mayor porcentaje 
vinculado con los motivos de “mantener y/o 
ayudar en el hogar”, razones que pueden es-
tar vinculadas con la maternidad/paternidad 
temprana o con las carencias del hogar de 
origen. Mientras tanto, entre los estudiantes 
de los sectores medios prevalecen los motivos 
como “solventar gastos personales”, que les 
otorgaría una mayor independencia económi-
ca. Inclusive, es llamativa la distribución por-
centual de las razones de por qué trabajan los 
jóvenes de los sectores altos: entre los jóvenes 
de este sector social, los motivos están más vin-
culados con “aprender/adquirir alguna expe-
riencia”, es decir, acumular antecedentes labo-
rales que generalmente tienen que ver con sus 
estudios universitarios (Corica, 2012). En estos 
casos el trabajo está asociado a la carrera profe-
sional más que a las necesidades básicas de sus-
tentación e independencia. Por otro lado, entre 
los jóvenes de los sectores bajos se registra un 
aumento en cuanto a las razones por las cua-
les trabajan, vinculadas con adquirir alguna 

experiencia (de 1.9 a 20 por ciento). En este gru-
po social, en cambio, el trabajo se asocia con 
aprender un oficio, más que con experiencias 
profesionales. Claramente las razones por las 
cuales los jóvenes trabajan son distintas se-
gún el sector social y cambian de un contexto 
y a otro. Esta diferenciación da cuenta de que 
el trabajo ya no pareciera ser excluyente, sino 
complementario a los proyectos de vida.

Otra de las características de los trabajos 
de los estudiantes de la investigación indica 
que los jóvenes de ambas cohortes desempe-
ñan/desempeñaban en su mayoría trabajos no 
jerárquicos en el sector privado y trabajos por 
cuenta propia. Si se analizan los tipos de con-
tratos laborales que tienen los que trabajan se 
puede ver que existen diferencias entre ambas 
cohortes: entre la cohorte de estudiantes de 
1999 los contratos se concentraban mayor-
mente en trabajos por tiempo indeterminado 
(43.8 vs. 29.6 por ciento en 2011) mientras que 
en la cohorte de estudiantes de 2011, los tra-
bajos se concentran en contratos temporales 
(39.1 vs. 29 por ciento en 2009). A su vez, entre 
los estudiantes de la cohorte 2011 el porcentaje 
de experiencias laborales tipo “changas”10 es 
mayor que en la cohorte de 1999.
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Tabla 6. Distribución porcentual tipo de contrato-vínculo laboral  
Alumnos ocupados del último año de la educación secundaria:  

comparación cohortes 1999-2011

Tipo de trabajo 1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Permanente 45.8 45.6 27.8 35.6 23.9 20

Temporario 25 31.6 33.3 33.9 43.5 50

A prueba 1.4 1.3 5.6 0 2.2 0

Una “changa” 9.7 2.5 5.6 13.6 15.2 10

De duración desconocida 15.3 19 27.8 16.9 15.2 20

Total 100 100 100 100 100 100
Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 

media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

Tabla 7. Distribución porcentual de la intensidad laboral de las ocupaciones 
Alumnos ocupados del último año de la educación secundaria: 

comparación cohortes 1999-2011

Horas por semana 
trabajadas

1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Hasta 15 horas 36.1 54.4 77.8 59.6 69.8 90

De 16 a 35 horas 23.6 26.6 11.1 17.5 27.9 10

De 36 a 45 horas 22.2 11.4 5.6 17.5 2.3 0

Más de 45 horas 13.9 1.3 0 5.3 0 0

Total 100 100 100 100 100 100

Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 
media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

El aumento del trabajo temporal y de las 
“changas” en 2011 se manifiesta en todos los 
grupos sociales y es particularmente impor-
tante entre los jóvenes de sectores sociales 
altos (de 33.3 a 50 por ciento); sin embargo, di-
cho aumento también se da entre los sectores 
medios y bajos. La disminución de contratos 
de trabajo permanente y el concomitante au-
mento del trabajo temporal y de las “changas” 
en 2011 parece indicar que, en una situación 
de crecimiento económico, el trabajo pasa a 
ser complementario entre los estudiantes de 
la secundaria. La continuidad educativa en 
estudios universitarios se convierte en prio-
ritaria y potencia la futura inserción laboral 
en un contexto de mayores oportunidades de 
desarrollo.

Por último, al considerar la carga horaria 
laboral que tienen los que trabajan, vemos que 
ésta es muy distinta entre ambas cohortes. La 
cohorte 1999 trabajaba más horas que la cohor-
te 2011: en 1999, alrededor de 51 por ciento de los 
jóvenes entrevistados de los niveles socioeconó-
micos bajo y medio que trabajaban desempe-
ñaban tareas que implicaban una carga horaria 
de entre 16 y 35 horas semanales; en 2011 esta 
tasa se reduce a 45.4 por ciento, mientras que 
el ejercer trabajos de hasta 15 horas semanales 
aumentó de 49 a 66 por ciento. Una vez más, 
de los datos surge que la cohorte de 1999 se en-
contraba en un contexto más desfavorable para 
sostener la asistencia escolar y, por lo tanto, el 
trabajo aparece como un factor que excluye las 
posibilidades de educación para estos jóvenes.
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En síntesis puede afirmarse, tomando en 
cuenta la edad de inserción al primer traba-
jo, los tipos de trabajos desempeñados por 
los estudiantes de ambas cohortes, así como 
la carga horaria asumida, que las caracterís-
ticas estructurales de inserción laboral entre 
los jóvenes que están por egresar de la escuela 
secundaria son tendencialmente distintas en 
cada uno de los contextos analizados. Con 
base en los datos de estos indicadores es po-
sible plantear la hipótesis de que en condi-
ciones de crecimiento económico y de cam-
bios estructurales en los sistemas educativo 
y laboral, así como de apoyo a las familias 
a través de determinadas políticas sociales 
(Asignación Universal por Hijo), la tendencia 
a realizar experiencias de trabajo y de inser-
ción laboral temprana a tiempo completo 
tienden a disminuir progresivamente y a re-
vertirse en su contrario, es decir, hacia una 
permanencia más prolongada en los sistemas 
de formación secundaria y terciaria. Por lo 
tanto, en el contexto de mejoramiento de las 
condiciones socio-económicas de la cohorte 

2011 se refuerza el carácter complementario 
de ambas actividades (educativa y laboral), el 
cual brinda la posibilidad de la continuidad 
educativa y de ir ganando algo de autonomía 
y responsabilidad.

Otra de las actividades que compiten con 
la educación son las actividades extra-escola-
res que realizan los jóvenes en su vida cotidia-
na; se trata de actividades cotidianas que re-
percuten en el tiempo dedicado a los estudios. 
Se afirma, como en investigaciones anterio-
res, que todos los estudiantes realizan alguna 
actividad extra-escolar; sin embargo, la in-
tensidad con la que realizan estas actividades 
es el factor diferenciador (Miranda y Corica, 
2008). En este sentido, con los datos procesa-
dos se corrobora que las mujeres de sectores 
bajos son las que realizan con mayor intensi-
dad actividades domésticas en comparación 
con el resto de los jóvenes. Este contraste está 
fuertemente asociado con el papel deferencial 
de las mujeres al interior de las estrategias re-
productivas familiares en los distintos grupos 
sociales (Gallart, 1992).

Tabla 8. Distribución porcentual intensidad de actividades domésticas según sexo 
Alumnos del último año de la educación secundaria: comparación cohortes 1999-2011

Intensidad de actividad 
doméstica

1999 2011*
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Mujer

Actividad doméstica intensa 36.8 31.7 8.6 76.5 17.6 12.1
Actividad doméstica moderada 60.7 66.7 69 22.6 82.4 75.8
No realiza actividades 
domésticas

2.6 1.6 22.4 0.9 0 12.1

Varón

Actividad doméstica intensa 17.7 11.4 5 34.7 19 14.6
Actividad doméstica moderada 66.9 75.3 55 64.4 76.6 81.3
No realiza actividades 
domésticas

15.3 13.3 40 1 4.4 4.2

Total 100 100 100 100 100 100
Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela media: 

10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.
*En cuanto a los datos relevados sobre la intensidad de las actividades domésticas, cabe señalar que en el cuestionario 
de 2011 el tema de intensidad fue captado de una manera más específica que en la cohorte 1999, por esa razón la dife-
rencia entre ambas cohortes es muy amplia.
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Con base en la información analizada 
se puede concluir que el vínculo educación-
trabajo está mediatizado por factores econó-
micos, sociales, culturales y políticos, y por lo 
tanto, esta relación sólo puede ser analizada 
frente a una situación socio-histórica concre-
ta. En este sentido, los resultados de investi-
gación dan cuenta de que en un contexto de 
recesión o crisis económica este vínculo se da 
de forma excluyente entre los estudiantes de la 
escuela secundaria; en cambio, en momentos 
de crecimiento económico el trabajo puede 
convertirse en una actividad complementaria 
a la educación.

Actividades durante  
el primer año de egreso

La investigación continuó con el registro de 
las actividades al primer año de egreso con el 
objetivo de analizar cómo se da el proceso de 
inserción social y laboral entre los egresados 
de la escuela secundaria. En este marco, otras 
investigaciones han señalado que los jóvenes 
van construyendo su trayectoria combinando 
recursos y oportunidades, en un marco cam-
biante y de creciente complejidad. El contexto 
actual se caracteriza, además, por los proce-
sos contemporáneos de fragmentación e in-
dividuación, en los cuales los individuos se 
van convirtiendo en “administradores de sus 
propias biografías”. Es por eso que se conside-
ra que las trayectorias laborales y educativas 
futuras de los jóvenes egresados de la escuela 
secundaria adquirirán distintos rumbos se-
gún las “elecciones” individuales y las oportu-
nidades que ofrece el contexto.

En este sentido, se les preguntó a los 
egresados de ambas cohortes qué estaban 
haciendo al año de haber egresado. Las res-
puestas obtenidas se exponen en una lógica 
que muestra cómo en los distintos contextos 
socio-económicos, los y las jóvenes realizan 
distintas actividades según el sector social al 
que pertenecen: la continuidad educativa de 
nivel superior es propia de los sectores medios 

y altos; en cambio, la inserción laboral como 
actividad principal es de los sectores bajos. 
Sin embargo, existen matices entre ambas 
tendencias que dan cuenta de que la continui-
dad educativa y la inserción laboral pueden 
ser complementarias y, a la vez, sustitutas. Son 
complementarias porque muchos jóvenes, so-
bre todo quienes forman parte de los sectores 
medios, las realizan de forma simultánea, al 
tiempo que son sustitutas o excluyentes entre 
los jóvenes que asisten a carreras y univer-
sidades de mayor prestigio y estatus social 
(Bourdieu y Passeron, 2004). En esta dirección, 
los resultados del estudio son contundentes 
en demostrar que la continuidad educativa 
es muy superior entre los jóvenes que provie-
nen de grupos familiares de mayores recursos 
económicos, y que esta proporción es de al-
guna manera “independiente”, o “inmune”, a 
periodos de crisis o de crecimiento económi-
co. Es decir que el porcentaje de los jóvenes de 
este sector social que estudian al año de haber 
egresado es estable en ambas mediciones.

La situación es bien distinta entre los gru-
pos del sector medio y bajo. Entre ellos, las 
crisis y los periodos de crecimiento tienen 
impactos diferenciales: entre los del sector 
medio, el crecimiento económico y la mayor 
estabilidad de los ingresos familiares promue-
ven un clima en donde las prácticas hacia la 
continuidad educativa de nivel superior como 
actividad principal se van extendiendo, y sus 
conductas se van homologando a las de los 
grupos de mayor poder económico. Como 
puede observarse en la Tabla 9, el incremento 
de los jóvenes que estudian entre los grupos 
de ingreso medio es muy importante, y se 
hace especialmente notorio entre quienes es-
tudian como actividad principal (un porcen-
taje que va de 22.4 a 38.3 por ciento). Entre los 
jóvenes de los sectores bajos también se da un 
incremento de los que continúan estudiando 
al mejorar las condiciones, ya que lo hacen en 
mayor medida de forma exclusiva (20.3 a 24.5 
por ciento entre las mujeres y de 14.4 a 29.3 por 
ciento entre los varones).
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Tabla 9. Distribución porcentual de alumnas mujeres  
en relación a la actividad en el 1° año de egreso  

Alumnas del último año de la escuela secundaria: comparación cohortes 1999-2011

Actividad en el 1° año de 
egreso

1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Estudia solamente 20.3 25 48.3 24.5 31.8 58.1
Estudia y trabaja 16.1 20.3 24.1 18.6 18.2 19.4
Desocupado y estudia 10.2 21.9 17.2 10.8 9.1 9.7
Estudia 46.6 67.2 89.6 53.9 59.1 87.2
Trabaja 22.9 17.2 3.4 31.4 25 9.7
Desocupado y no estudia 15.3 9.4 1.7 8.8 11.4 3.2
Trabaja o busca trabajo 38.2 26.6 5.1 40.2 36.4 12.9
No estudia ni trabaja 15.3 6.3 5.2 5.9 4.5 0
Total 100 100 100 100 100 100
Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 

media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

 11 Estudios actuales señalan que las oportunidades laborales de los jóvenes son espontáneas y muchas de ellas por 
incorporación al trabajo familiar. Estas oportunidades son más frecuentes entre quienes empezaron a trabajar a 
edad más temprana, y particularmente entre las mujeres (Jacinto y Chitarroni, 2010). Por lo tanto, según los datos 
registrados en la investigación, pareciera que el contexto económico de 2011 favoreció la incorporación de las 
mujeres jóvenes al mercado de trabajo.

 12 Esta idea se fundamenta en los resultados obtenidos en el proyecto de investigación sobre las expectativas futuras, 
es decir, qué piensan hacer cuando egresen de la escuela secundaria. Entre las respuestas dadas por los estudiantes 
destaca que la indecisión sobre el futuro aumenta entre ambas cohortes, pasando de 1 a 7 por ciento.

 13 Es decir, que los jóvenes se toman más tiempo en decidir qué hacer. Inclusive algunos jóvenes el primer año de 
egreso del secundario lo consideran un año sabático para pensar en qué estudiar y/o de qué trabajar.

Ahora bien, se registran comportamientos 
distintos en cuanto a las actividades que rea-
lizan las mujeres y los varones de los sectores 
medios y bajos: la continuidad educativa es 
una de las tendencias generales propiamen-
te femenina; sin embargo, se registra un in-
cremento en la asistencia a establecimientos 
educativos entre los varones. Por el contrario, 
disminuye la participación laboral entre los 
varones y aumenta o se mantiene constante 
la participación de las mujeres11 en el merca-
do de trabajo entre ambas cohortes (Tablas 9 y 
10). Asimismo, destaca un dato significativo: el 
aumento de la proporción de los jóvenes varo-
nes que no estudian ni trabajan en los sectores 
medios y bajos, que puede deberse a una pro-
longación en las decisiones, inclusive un senti-
miento de mayor incertidumbre e inseguridad 

sobre qué hacer después del secundario.12 Se 
puede pensar, siguiendo la línea de análisis 
desarrollada, que el primer año de egreso es 
un año de definiciones, más difícil de transi-
tar e inclusive —para algunos— es un año de 
finalización del secundario (por ejemplo, para 
los que se llevan materias, puesto que termi-
nan de rendirlas a mitad del año siguiente). 
Esta situación da cuenta de que la finalización 
del secundario y la inserción laboral, o la con-
tinuidad de estudios superiores, se da de for-
ma más alargada,13 e inclusive reflexiva frente 
a las distintas alternativas y/u oportunidades 
a elegir. Una de las cuestiones que surgen de 
anteriores investigaciones es la diversidad de 
oportunidades educativas y laborales que se 
les presentan a los jóvenes una vez finalizados 
sus estudios secundarios (Corica, 2012).
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Tabla 10. Distribución porcentual de alumnos varones  
en relación a la actividad en el primer año de egreso  

Alumnos del último año de la escuela secundaria: comparación cohortes 1999-2011

Actividad en el primer año 
de egreso

1999 2011

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Estudia solamente 14.4 21.4 50.8 29.3 33 40
Estudia y trabaja 22.4 21.4 26.2 15.2 22.7 8
Desocupado y estudia 8.8 11.3 4.9 5.4 13.6 40
Estudia 45.6 54.1 81.9 49.9 69.3 88
Trabaja 33.6 35.7 11.5 26.1 21.6 8
Desocupado y no estudia 16 8.9 1.6 15.2 4.5 0
Trabaja o busca trabajo 49.6 44.6 13.1 41.3 26.1 8
No estudia ni trabaja 4.8 1.2 4.9 8.7 4.5 4
Total 100 100 100 100 100 100
Fuente: elaboración propia con base en datos del proyecto “La inserción ocupacional de los egresados de la escuela 

media: 10 años después”, con sede en FLACSO-Argentina.

Los datos registrados al primer año de 
egreso demuestran que existen distintas mo-
dalidades de transición que no sólo tienen que 
ver con la condición de género, sino que difie-
ren según los grupos sociales y, fundamental-
mente, que son influenciadas por los distintos 
contextos económicos analizados.

Comentarios finales

En la introducción se planteó que la transición 
entre la educación y el mundo del trabajo tiene 
especificidades en las distintas etapas del ciclo 
vital en las cuales las circunstancias políti-
cas, económicas y sociales imprimen efectos 
diversos. En esta dirección, y con el objetivo 
de “historizar” el análisis del vínculo entre la 
educación y el trabajo, a lo largo del texto se 
trabajó con la hipótesis de que el sentido del 
trabajo entre los estudiantes de la educación 
secundaria en Argentina se ha ido modifican-
do durante la última década, en un contexto 
de expansión de la protección social y el avan-
ce de la inclusión educativa. Esta hipótesis 
fue formulada como parte de un programa 
de investigación basado en la elaboración de 

paneles de estudiantes de la escuela secunda-
ria a partir de la aplicación de la técnica follow 
up, de seguimiento de egresados.

La evidencia empírica que se presentó 
se obtuvo principalmente a partir del desa-
rrollo de un seguimiento de las actividades 
postsecundarias de dos cohortes que experi-
mentaron la transición entre la educación y el 
mercado de trabajo en dos contextos socioe-
conómicos muy distintos: por un lado, una 
cohorte que cursó la educación secundaria 
durante la recesión económica de la segunda 
mitad de los años noventa y que egresó en el 
transcurso de una de las peores crisis por las 
que ha atravesado nuestro país: cohorte 1999. 
Por otro lado, un conjunto de egresados que 
fueron protagonistas de la implementación de 
la Asignación Universal por Hijo (AUH) du-
rante su escolarización y que egresaron en un 
contexto económico favorable: cohorte 2011.

En la información primaria en análisis se 
pudo observar que en la cohorte 2011 hay una 
menor proporción de estudiantes en actividad 
laboral durante el último año de la educación 
secundaria respecto de 1999, es decir que me-
nos jóvenes trabajaban al mismo tiempo que 
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asistían a la escuela. Al mismo tiempo, se pudo 
comprobar que más jóvenes tienen experien-
cias laborales previas al egreso, especialmente 
entre los de sectores bajos. La combinación 
de ambos fenómenos da cuenta de un proce-
so de inserción laboral por “aproximaciones 
sucesivas”, es decir, por experiencias esporá-
dicas y discontinuas, que no necesariamente 
implican un abandono de la actividad escolar. 
En efecto, en las investigaciones anteriores 
se pudo advertir que la actividad laboral de 
la juventud en un contexto de crisis implica-
ba, muchas veces, el abandono educativo, y a 
partir de este nuevo estudio se podría pensar 
que este proceso puede estar modificándose 
vía la promoción de la escolaridad generada 
en los últimos años por las políticas sociales y 
educativas.

En lo que se refiere a las características de 
los distintos trabajos que tienen los jóvenes es-
tudiantes del último año de la escuela secun-
daria que componen la muestra, los resulta-
dos concuerdan con lo que han señalado otras 
investigaciones del campo: estos estudios han 
sido contundentes en demostrar que las ex-
periencias laborales juveniles son muchas 
veces inestables, precarias y de pocas horas, 
razón por la cual la inserción laboral ha de-
jado de ser un camino directo y homogéneo 
para convertirse en un “proceso” de marchas 
y contramarchas con amplia heterogeneidad 
(Jacinto, 2010).

Haciendo una revisión de las actividades 
anteriores y posteriores al egreso se pudo co-
rroborar que el trabajo adolescente cumple 
funciones sociales diferenciadas, en directa 
asociación con el contexto social y económi-
co donde tiene lugar. En los hallazgos de la 
primera investigación, realizada en una co-
yuntura de crisis, se había observado que la 
educación secundaria representaba el “último 
refugio” de reconocimiento frente a la escasez 
de opciones laborales y que el trabajo se reali-
zaba principalmente para aportar a la canasta 
familiar (Filmus, et al., 2001). En los resulta-
dos del segundo estudio, en cambio, se pudo 

corroborar que en momentos de crecimien-
to económico e incremento de la protección 
social, el trabajo puede convertirse en una 
actividad complementaria a la participación 
educativa. Todo ello, podría pensarse, estaría 
generando un vínculo más placentero con el 
trabajo, produciéndose una potenciación de la 
búsqueda vocacional y del dinero de bolsillo 
(antes que el aporte para el sustento familiar). 
No obstante, y a pesar del crecimiento y la ma-
yor protección, las actividades extra-escolares 
siguen siendo un factor diferenciador por gé-
nero: las mujeres de los sectores bajos son las 
que llevan adelante estas actividades con ma-
yor frecuencia que el resto de los jóvenes; esto 
es, los patrones tradicionales de género siguen 
vigentes entre este grupo de jóvenes.

En lo que se refiere a la actividad educa-
tiva postsecundaria, se ha verificado, en la 
comparación entre ambas muestras, que au-
menta la proporción de jóvenes que continúa 
estudiando durante el primer año de haber 
egresado de la escuela secundaria. Sin em-
bargo, también se constató que existe mayor 
incertidumbre sobre el futuro y, por lo tanto, 
la continuidad educativa y la inserción laboral 
podrían tender a alargarse en el tiempo, y se 
profundizaría la menor linealidad que carac-
terizaba el pasaje a la vida adulta; este fenóme-
no, por lo tanto, se presenta como una clave de 
la continuidad de la investigación desde una 
perspectiva biográfica y a través de estudios 
longitudinales.

Finalmente, es posible sostener que los 
primeros resultados del estudio muestran que 
en un contexto de crecimiento económico las 
orientaciones son positivas en la mayor per-
manencia educativa y en la inserción laboral. 
La continuidad de la investigación permitirá 
especificar el abordaje de estos procesos, de 
forma que sea posible brindar evidencia aca-
bada de la importancia de una estrategia eco-
nómica inclusiva y del desarrollo de políticas 
que aporten a transiciones de acumulación, 
disminución de desventajas y la terminalidad 
de la educación secundaria.
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Nuevas lógicas en la formación  
profesional en Argentina
Redefiniendo lo educativo, lo laboral y lo social

Claudia Jacinto*

El artículo discute las diferentes lógicas en la formación profesional inicial 
y continua (FP) en Argentina, a partir de dos estudios basados tanto en 
datos secundarios (material documental y estadístico), como en entrevis-
tas a actores sociales participantes del campo. Los interrogantes centrales 
fueron: si se produjo durante el periodo 2003-2010 una reconfiguración 
del campo de la FP, mediante el establecimiento de nuevas lógicas acerca 
de sus funciones, de los actores y sus articulaciones; y en qué medida esas 
nuevas lógicas reflejan otras visibles en el desarrollo histórico previo de 
la FP. Se concluye que las lógicas educativa, laboral y social previas se han 
transformado en el marco de nuevas políticas públicas y el reposiciona-
miento de los distintos actores sociales. Si bien se evidencian contradic-
ciones y tensiones entre esas lógicas, la introducción de una perspectiva 
de protección social reubicó a los actores en un diálogo social ampliado, 
y concibió a la población a la que se dirigía como trabajadores en lugar de 
beneficiarios asistidos, vinculando la formación con subsidios universa-
les, orientación y puentes con el mundo del trabajo. 

This article discusses different logics of early and continuing professional 
development (PD) in Argentina. Key questions included the following: if the 
PD field was reconfigured during the 2003-2010 period through the establish-
ment of new logics regarding PD functions, actors and ties, and to what ex-
tent these new logics reflected other logics that were already visible during the 
historical development of the PD field. The author concluded that previous 
educational, labor and social logics have become a framework for new pu- 
blic policies and for repositioning different social actors. While contradictions 
and tensions occurred between these different logics, introducing a perspec-
tive of social protection situated the actors in a broader social dialogue and 
helped conceive the target population as workers instead of beneficiaries of 
charity, helping to link capacity-building with universal subsidies, occupa-
tional guidance and bridges to the world of employment.
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Introducción 

La formación profesional inicial y continua 
de los trabajadores es no sólo parte central de 
los debates sobre la promoción social, profe-
sional y personal de los sujetos y el desarrollo 
productivo, sino también de las reconfigura-
ciones actuales en los sistemas de educación y 
trabajo. Por su propia naturaleza, está imbri-
cada en una compleja red de relaciones entre 
el mundo político, educativo, económico y 
social. Cada régimen de educación-trabajo la 
ubica en una particular relación con la educa-
ción general y técnica, y con los diferentes ni-
veles educativos; pero en realidad la formación 
profesional adopta diferentes modalidades, 
que a menudo compiten entre sí y son respon-
sabilidad de actores diferentes que actúan en 
relaciones sociales complejas. Con ese punto 
de partida como trasfondo, el artículo discute 
las diferentes lógicas en la formación profesio-
nal inicial y continua (FP) en Argentina, par-
ticularmente en las políticas públicas, a partir 
de material documental y estadístico, y de 
entrevistas a actores sociales participantes del 
campo. Los interrogantes centrales fueron: en 
primer lugar, si se produjo durante el periodo 
2003-2010 una reconfiguración del campo de la 
FP, y si como resultado de ello se establecieron 
nuevas lógicas acerca de sus funciones, de los 
actores y sus articulaciones; en segundo lugar, 
en qué medida esas nuevas lógicas reflejan o 
reconfiguran otras lógicas visibles en el desa-
rrollo histórico previo de la FP. Al respecto, las 
hipótesis de trabajo fueron: 1) las actuales con-
tradicciones en la configuración de una polí-
tica de FP forman parte de largos e históricos 
debates sobre la misma; 2) sin embargo, en la 
década de los años dos mil, las lógicas que pri-
maron en otros periodos han sido fuertemen-
te reconfiguradas, y como consecuencia se 
han redefinido sus funciones, los roles de los 
actores y las concepciones acerca del mundo 
del trabajo y del lugar de la formación. 

Para abordar la primera hipótesis, el 
artículo examina las lógicas históricas de 

construcción de ese campo, y para examinar 
la segunda, se pregunta por su transforma-
ción en un nuevo contexto socio-político en la 
década de los años dos mil. Para esto último, 
se muestra cómo las lógicas previas se han ido 
reconfigurando en las diferentes (y en algunos 
casos, divergentes) políticas de FP, y en los po-
sicionamientos de los actores en ese campo. 

Marco analítico y metodología 

Los estudios sobre la estructuración de la 
acción pública en materia de formación 
(Verdier, 2008; Agulhon, 2010; Spinosa y Testa, 
2009, Jacinto, 2010, entre otros) muestran que 
el sistema de educación y formación para el 
trabajo de un país se ubica dentro de un ré-
gimen determinado configurado a través de 
procesos socio-históricos. Numerosas dimen-
siones contribuyen para tipificar el sistema; al 
ser simultáneamente un factor de integración 
social, desarrollo y conformación de ciudada-
nía, la FP se vincula a las concepciones acerca 
de la justicia educativa a lo largo de la confor-
mación histórica del sistema. Justamente, un 
eje de análisis central acerca de las relaciones 
entre educación y trabajo ha sido el lugar de 
la formación para el trabajo dentro de la es-
tructura del sistema educativo, y el carácter 
valorizado o devaluado de sus credenciales en 
el mundo del trabajo. La FP es un subsistema 
específico dentro de la formación para el tra-
bajo; es por ello que la definición de los actores 
y sus responsabilidades, las instituciones que 
regulan y proveen el servicio, y los modos de 
relación entre el mundo de la educación y el 
mundo del trabajo son dimensiones claves 
para comprender cómo se construye ese cam-
po en una compleja red de relaciones. 

En este artículo, como se ha adelantado, el 
foco analítico es distinguir diferentes lógicas 
en la configuración de la FP. Llamaremos “ló-
gicas” a las maneras en que se articulan (con 
complementaciones, tensiones y contradic-
ciones) las definiciones sobre: las funciones y 
objetivos de la FP, los actores que participan y 
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el rol atribuido a cada uno de ellos, el tipo de 
formación que se provee (permanente-flexible; 
relaciones entre saberes y competencias) y su 
reconocimiento; y la población (el sujeto) a la 
que se dirige. 

Un debate de larga data acerca de la con-
figuración de la FP concierne justamente a si 
responde a una lógica educativa o a una pro-
ductiva (Verdier, 2008). La primera implica 
un rol central de las instituciones educativas 
en la provisión de la oferta, con certificados 
de tipo escolar que acrediten saberes y, even-
tualmente, habiliten la continuidad en niveles 
educativos superiores. La población, según 
los casos, accede a partir de algún criterio de 
educación previo establecido, o abiertamen-
te; en cambio, en la lógica productiva, la FP 
asume un rol en una comunidad profesional 
tanto desde el punto de vista de los actores 
del mundo del trabajo (sindicatos, empresas) 
como hacia quienes está destinada: los tra-
bajadores. La población es seleccionada por 
su participación como trabajador en un de-
terminado sector productivo; en esta lógica, 
las certificaciones aparecen más adaptadas a 
las necesidades de la demanda. Se intenta es-
tablecer un puente entre las necesidades del 
trabajo y las de la productividad. El diálogo 
tripartito (Estado, empresa, sindicato) es un 
instrumento frecuentemente utilizado para 
la negociación de este tipo de formación, cer-
cana a la capacitación laboral propiamente 
dicha. Obviamente, esta lógica productiva 
presenta una tensión de intereses entre los 
dos actores contrapuestos: el que representa 
al capital y el del trabajo. El Estado participa 
en este diálogo como regulador, según las 
alianzas y orientaciones socio-políticas, de 
modo que el énfasis en la productividad y/o 
en el bienestar de los trabajadores puede ir 
desde un relativo consenso negociado colec-
tivamente, hasta la imposición del poder del 
más fuerte. 

La lógica educativa y la productiva (con sus 
distintas vertientes) han atravesado la mayor 
parte del siglo XX. Con la crisis del empleo en 
los años noventa, otra lógica de FP apareció en 
las políticas públicas: aquélla que se proponía 
compensar la situación de los trabajadores 
desocupados y de grupos específicos con pro-
blemas de empleo, como mujeres y jóvenes. 
Llamaremos a esta lógica social porque inten-
ta subsanar una situación de desventaja social 
y/o apuntar a mayor equidad. En su aparición 
en las políticas activas de empleo, la lógica so-
cial se orientó hacia la formación en un oficio, 
como modo de contribuir a la “empleabili-
dad”, definida como la capacidad de una per-
sona para conseguir o mantener un empleo. 
En el contexto neo-liberal de los noventa, esta 
lógica se basó especialmente en una concep-
ción individualizante acerca de los problemas 
de empleo y enfatizó la oferta de cursos flexi-
bles, con la intención de que fueran adaptados 
a las demandas de los empleadores. 

Las tres lógicas se fueron superponiendo 
y avanzando en paralelo, como mostraremos 
más adelante. Pero, al mismo tiempo, fueron 
reformuladas de la mano de las nuevas orienta- 
ciones hacia el desarrollo social y productivo 
adoptadas durante los años 2000. 

Metodológicamente, el trabajo se basa en 
una línea de investigaciones sobre políticas 
de formación y empleo de jóvenes, y se centra 
especialmente en hallazgos empíricos de dos 
estudios cualitativos sobre la FP coordinados 
por la autora. El primero se propuso conocer 
el diagnóstico que los actores involucrados 
realizan acerca de cuestiones vinculadas con 
la información, la gestión, el diseño curricu-
lar, el cuerpo docente y el financiamiento en 
esta área, identificando, a partir de la pers-
pectiva de los actores, los núcleos proble-
máticos que condicionan el desarrollo y la 
implementación de las políticas públicas en 
formación profesional.1 Además de numerosa 

 1 El estudio fue realizado en el marco del plan decenal de educación, formulado por la Unidad de Planeamiento 
Estratégico de la Educación Argentina (UPEA) dirigida por Juan Carlos Tedesco durante el año 2010. Los otros 
miembros del equipo fueron Mirta Palomino, especialista, y Carla Giacomuzzi, asistente de la sistematización 
sobre políticas recientes sobre el tema en Argentina.
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documentación y sistematización de datos 
estadísticos disponibles, se entrevistaron 
26 actores con incidencia en el campo, entre 
ellos: funcionarios, expertos, representantes 
de cámaras empresariales, de sindicatos y de 
organizaciones de la sociedad civil.2 Las en-
trevistas fueron realizadas en mayo de 2010. 
La otra investigación estuvo orientada a des-
cribir y analizar la configuración del sistema 
y los dispositivos de formación para el trabajo 
en Argentina, y su incidencia en las trayecto-
rias laborales de los jóvenes; fue desarrollado 
en el marco del “Programa de estudios sobre 
juventud, educación y trabajo” entre 2008 y 
2010 (PREJET).3 Los datos utilizados para este 
artículo conciernen a las lógicas de los dis-
positivos de formación, basados en 12 entre-
vistas institucionales (Jacinto, 2010) y datos 
secundarios. 

Un largo recorrido hasta la 
reinstalación del Estado como 
procesador de demandas de FP 

Del enciclopedismo al modelo de 
aprendizaje 
El desarrollo histórico de la FP en Argentina 
fue débil, dada la primacía de la educación ge-
neral y académica, desde la organización del 
sistema educativo en las últimas décadas del 
siglo XIX. El “saber ciudadano” al que se apun-
taba se concebía como diferente del saber del 
trabajo, y se consideraba que la escuela debía 
brindar una cultura humanística, sin diferen-
ciaciones. La “cultura del trabajo” fue valora-
da por su valor moralizante y disciplinador, 
como opuesto al ocio. Como resultado de 
las visiones dominantes, el sistema educativo 
apuntó, en general, a un enciclopedismo que 
no permitió el reconocimiento de los saberes 
de los trabajadores (Puiggros, 2004). 

Dadas la temprana escolarización de una 
parte importante de la población, la escasa 

industrialización (principalmente concen-
trada en los sectores de alimentos y textil), las 
tecnologías productivas relativamente tradi-
cionales, y la frágil organización de actividades 
del mundo artesanal, el aprendizaje en el tra-
bajo fue considerado suficiente (Tedesco, 2012). 
La educación técnica secundaria apareció 
tímidamente a partir de la creación de escue-
las industriales nacionales. Aunque su alcance 
fue acotado, constituía una forma de desviar 
la matrícula de las escuelas secundarias hacia 
modalidades que pudieran proveer mandos 
medios a la incipiente industria; desde su ini-
cio, esta oferta habilitaba a los jóvenes a conti-
nuar estudios de ingeniería (Gallart, 2003). 

En cambio, la formación en oficios fue 
sostenida esencialmente por experiencias de 
organizaciones populares y filantrópicas, y 
por los primeros sindicatos, grupos de anar-
quistas y socialistas. En definitiva, el incipien-
te desarrollo industrial no requería de más 
fuerza de trabajo calificada que la que podían 
aportar los inmigrantes europeos (Spinosa 
y Testa, 2009). Como sostiene Oelsner (2010), 
en las tempranas discusiones sobre la FP, ha-
cia principios del siglo XX, los sectores domi-
nantes la concebían principalmente como un 
“instrumento de control sociopolítico”, como 
medio de “pacificación” de las clases traba-
jadoras, y como “canal para desviar” de la 
educación humanista a las clases medias con 
aspiraciones de ascenso social y participación 
política. 

Tempranamente se había establecido una 
diferenciación entre educación técnica y for-
mación profesional: mientras que la educación 
técnica se entendía como una responsabili-
dad del Estado, la formación específica de los 
obreros era considerada responsabilidad de la 
industria (Pronko, 2003). Ya en los años veinte 
se creó el dispositivo llamado “aprendizaje”, es 
decir, una formación en el trabajo destinada a 
los jóvenes, casi adolescentes, que se inspiraba 

 2 En este caso, se trató de organizaciones técnicas y agrupaciones eclesiásticas.
 3 En el marco del Instituto de Desarrollo Económico y Social, PICT 2007 Nro 585, financiado por la Agencia Nacional 

de Investigaciones Científicas y Técnicas. En el proyecto participó como becaria de doctorado Veronica Millenaar.
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en el tradicional modelo del maestro-aprendiz. 
La FP se desarrolló principalmente sólo sobre 
este modelo hasta inicios de los años cuarenta. 

De la valorización del “trabajo  
y el trabajador” a la formación  
de recursos humanos 
El proceso de industrialización por sustitu-
ción de importaciones se inició débilmente a 
partir de la primera guerra mundial. Fue re-
cién en los años treinta, ante la evidente caída 
del modelo de desarrollo basado en la agro-
exportación, cuando empezó a cobrar dina-
mismo con las políticas proteccionistas. En los 
años cuarenta y cincuenta del siglo pasado, de 
la mano de la gran transformación del mundo 
del trabajo y la organización de los trabajado-
res, la FP aparecería como necesaria para el de-
sarrollo productivo y de los trabajadores y co-
menzó a ocupar un lugar definido destinado a 
personas que habían completado sus estudios 
primarios (o bien que los estaban cursando, en 
el caso de los mayores de 14 años). 

Los puestos de trabajo urbanos ya no se 
cubrían con inmigrantes calificados sino con 
la migración interna desde las zonas rurales, 
de modo que los nuevos requerimientos téc-
nicos implicaban conocimientos en oficios 
y especialidades que no podían ser adqui-
ridos sólo en el lugar de trabajo (Filmus et 
al., 2001; Martin, 2010). La creación, en 1944, 
de la Comisión Nacional de Aprendizaje y 
Orientación Profesional significó la insta-
lación de una nueva configuración de la FP 
que le dio un rol en las relaciones laborales 
y una fuerza en el diálogo social (Martínez 
y Garino, 2013). En este periodo, el sindicato 
pasó a ocupar un papel de interlocutor ante el 
Estado para la defensa de sus intereses. De este 
modo, se organizaron espacios de decisión y 
de gestión tripartitos (Estado, sindicatos y 
empresas) que incluían temas referidos a la 
formación (Spinosa y Testa, 2009).

Para algunos (Somoza, cit. en Pronko, 
2003) en la etapa peronista se produjo una 
verdadera “subversión cognitiva” basada en 

la nueva consideración social del trabajo, en 
la promoción social de los trabajadores ma-
nuales y en su ascenso. Confluyeron factores 
de índole económica, pero también otros de 
índole política, que permitieron que se trans-
formara en una opción viable para parte de 
la sociedad. Se evidenciaba así una estrecha 
relación con la expansión de la base política y 
la necesidad de generar una fuente de super-
visores y trabajadores manuales. El Estado 
peronista se constituyó como procesador de 
demandas del movimiento obrero. 

Ahora bien, mientras que la educación 
técnica fue incluida en el sistema de educa-
ción regular, la formación profesional formó 
parte, en general, de la educación no formal. 
Para algunos esta constitución de una vía pa-
ralela implicó una desviación de los intereses 
legítimos de los trabajadores, y legitimados 
por la sociedad (Pineau, 1991); para otros sig-
nificó la alternativa viable que permitió in-
cluir a las masas de trabajadores dentro de un 
sistema educativo que les era prejuiciosamen-
te hostil (Spinosa y Testa, 2009); y finalmente, 
para otros, fue una respuesta a la necesidad 
de promoción social de las clases bajas, pero 
a través de una segmentación del sistema edu-
cativo (Tedesco, 2012). 

La impronta del desarrollismo y las teorías 
sobre la planificación de los recursos huma-
nos impregnarían los fines de los cincuenta y 
los años sesenta. Se creó el Consejo Nacional 
de Educación Técnica (CONET), que consoli-
daba la diferenciación entre educación técni-
ca y formación profesional. Los cursos de FP 
se orientaron fundamentalmente a la forma-
ción de trabajadores adultos, y se abandonó 
el modelo de “aprendizaje” en el trabajo. Al 
mismo tiempo en que se dio impulso a la edu-
cación técnica, decayó el apoyo a la formación 
profesional. Recién en 1974, con un nuevo go-
bierno peronista, se creó la Dirección General 
de Formación Profesional, que tenía la misma 
jerarquía que el organismo a cargo de la edu-
cación técnica. En ese periodo se fundaron 
centros fijos, llamados centros nacionales de 
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formación profesional (CFP), que incluyeron 
formación profesional inicial dirigida a los 
adolescentes, además de la formación tradi-
cional de adultos.

De las lógicas sociales compensatorias  
al derecho a la formación profesional 
En la dictadura de los años setenta y princi-
pios de los ochenta, la FP dejó de formar parte 
de la agenda política y continuó creciendo 
más por una demanda social de los sectores 
informales que buscaban una formación que 
les permitiera desempeñarse por cuenta pro-
pia. Esta preeminencia de una oferta repeti-
da año a año que respondía a una demanda 
social espontánea (representada por una 
población que atendía a los cursos ofreci-
dos), se vinculaba al mismo tiempo al acalla-
miento del sector sindical, y al hecho de que 
las empresas formales habían comenzado a 
organizar sus propias herramientas internas 
de capacitación. Comenzó a ser vista casi 
exclusivamente como una parte deteriorada 
del sistema escolar, y con alta tendencia a la 
burocratización: lo importante para el perso-
nal era mantener un lugar en el presupuesto 
y tener alumnos inscritos (Gallart, 2003). Los 
cursos, especialmente de formación profesio-
nal inicial, se fueron estructurando en ciclos 
que tendían a repetirse año a año. Además 
de los trabajadores informales, convocaba a 
jóvenes que no continuaban o abandonaban 
la educación secundaria y buscaban una ca-
pacitación profesional. Desde la demanda 
social, este rol, vinculado a la equidad, em-
pezó a ser reconocido por su lugar en la vida 
y en las trayectorias, más allá de la dudosa 
calidad de los procesos formativos (Jacinto, 
1995, OIT-Cinterfor, 2006). Aun en este marco, 
se destacaron experiencias por su fuerte vín-
culo con el desarrollo local y/o por responder 
a las necesidades de sectores en condición de 
pobreza. A pesar de su imagen social deterio-
rada, estas experiencias (algunas vinculadas a 
la Iglesia católica) sobresalieron por su “rele-
vancia para la gente” (Pieck, 2011). 

Sin embargo, la lógica dominante estaba 
centrada en el mercado y en la demanda em-
presarial. En efecto, en los años noventa, el 
debilitamiento del rol del Estado, la apertura 
de la economía, la desindustrialización y la 
adopción de políticas de “ajuste” volvieron a 
cambiar el escenario de la FP y sus funciones 
se discutieron nuevamente; no sólo se redefi-
nieron los roles de los actores, sino que éstos 
también cambiaron. 

De la mano de un fuerte discurso moder-
nizador, donde el Estado y los actores empre-
sariales tuvieron la delantera, se suponía que 
los cambios en los modelos de organización 
del trabajo permitirían superar la tensión del 
modelo fordista entre “educar para el traba-
jo” y “educar para la ciudadanía”, al menos 
teóricamente (Tedesco, 2012). El consenso 
generado en torno al valor de la educación 
general como formación para el trabajo y 
la desindustrialización trajeron como con-
secuencia un nuevo marginamiento de la 
educación técnica y, más aún, de la FP dentro 
del sistema educativo. La primacía empezó 
a instalarse en la educación secundaria, y 
en los saberes y competencias generales “re-
queridos” por el mundo laboral y social (De 
Ibarrola, 2010). 

Al mismo tiempo, a principios de los no-
venta, los CFP fueron transferidos, junto con 
las escuelas secundarias y técnicas, a las ad-
ministraciones provinciales, que difícilmente 
contaban con las capacidades técnicas, y mu-
cho menos con los recursos que eran necesa-
rios para hacerles frente. Así como la educa-
ción técnica tendió a incluir mayor cantidad 
de contenidos generales, la FP también forta-
leció su modelo “escolar”, estableciendo como 
requisitos de ingreso los 16 años de edad y el 
diploma de nivel secundario básico aprobado 
(al menos en el caso de los adolescentes). Esta 
decisión derivó en que jóvenes adolescentes 
que abandonaban la escuela secundaria y 
buscaban continuidad educativa en la FP, no 
tuvieran una institucionalidad que pudiera 
incorporarlos. 
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Sin embargo, la presencia de los sindicatos 
como actores sociales en un gobierno peronis-
ta permitió que recuperaran un tibio rol res-
pecto a la FP; es entonces cuando se conciben 
los centros “conveniados”. Éstos se basan en 
un acuerdo a nivel provincial: el pago de los 
salarios de docentes e instructores quedaba a 
cargo del Estado, y los insumos, equipamien-
tos, y las vinculaciones con el mundo del tra-
bajo, a cargo de los sindicatos. También las or-
ganizaciones de la sociedad civil y eclesiásticas 
empezaron a jugar un rol dentro de las insti-
tuciones conveniadas;4 en muchos sentidos, la 
figura del “conveniado” permitiría sobrevivir 
a los centros. Pero estos modelos alcanzaron 
sólo una parte del conjunto de la FP, que en 
términos generales continuó siendo un sector 
marginal del sistema educativo, sin relación 
con el resto de las modalidades, caracterizado 
por la falta de recursos y la escasa capacitación 
de sus docentes (Spinosa y Testa, 2009). 

Por esa época, “ante el costo social del 
ajuste estructural”, como se lo concebía des-
de una perspectiva neoliberal, el Estado co-
menzó a desarrollar políticas de empleo ac-
tivas, paralelas a la oferta “escolar” de FP. La 
FP asumió así un nuevo tipo de lógica social, 
orientada a los definidos como “excluidos” del 
mercado de empleo (los desempleados, los 
jóvenes sin calificación, las mujeres pobres), 
instalando en la categoría de “asistido” a am-
plios sectores de la población (Paugam, 1996). 
Estas políticas dependientes del Ministerio 
de Trabajo, Empleo y Seguridad Social (en 
adelante MdeT) plantearon una visión crítica 
de la oferta escolarizada con el argumento de 
que se trataba de un “modelo educativo” aleja-
do de las demandas del mercado laboral. De la 
mano de las recomendaciones de organismos 
internacionales de crédito, se adujo la nece-
sidad de desarrollar nuevos actores privados 
que se adaptaran a un modelo de FP “desde 

la demanda”. Este modelo debía ser flexible, 
responder a las necesidades específicas de 
la formación de mano de obra y, sobre todo, 
debería implementarse a partir de actores 
privados. Para ello se licitaban cursos, lo cual 
generó nuevos oferentes privados, financia-
dos por el Estado pero en una vía paralela a 
la oferta educativa regular. Sin embargo, estos 
actores privados estuvieron lejos de consoli-
dar un nuevo modelo; producto del escaso ca-
rácter estructural de las políticas, y de la crisis 
social y económica en la que derivaron, estos 
centros privados fueron en general efímeros y 
discontinuos y, sobre todo, con escasa institu-
cionalidad (Jacinto, 2010). 

Se fueron consolidando así lógicas seg-
mentadas al interior del propio mundo de 
la FP. Una investigación de aquellos años 
(Jacinto, 1998) clasifica así los segmentos: a) 
capacitación en las empresas, dirigida a altos 
niveles de calificación y a la competitividad, a 
partir de sus propios criterios y necesidades;5 
b) oferta pública gratuita a través de centros 
de FP, dependiente de los ministerios de edu-
cación provinciales, orientada a los sectores 
de menores recursos, con cursos gratuitos y 
frágil vinculación al mercado de trabajo de 
calidad; c) oferta privada paga a la que tam-
bién acceden sectores en general de bajos ni-
veles de calificación, con escasa regulación, 
cuya calidad y alcance es desconocida por 
falta de datos. 

En síntesis, según los criterios de análisis 
delineados al principio de este artículo, pri-
maban dos lógicas: una, educativa, desde la 
oferta de FP pública regular, que repetía los 
mismos cursos año a año; y la otra, una lógica 
social compensatoria, organizada en paralelo 
a la primera, flexible y orientada a beneficia-
rios de planes sociales. En algunos casos, estos 
programas sociales fueron cercanos al sector 
productivo, pero con dificultades para ofrecer 

 4 Según datos de la DINIECE, en 2008, alrededor de 40 por ciento de los CFP eran conveniados (DINIECE, 2009).
 5 Gallart (2003) señala la fuerte segmentación entre empresas, algunas de ellas de origen extranjero, con esquemas 

de capacitación desarrollados en el exterior, y cuyo volumen y capacidad de implementarlos eran definidos por sí 
mismas, en un extremo; y empresas medianas y pequeñas con gran dificultad de detectar sus propias necesidades 
y de articular demandas a la formación, así como  para financiarse.
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una formación polivalente, centrada en las 
oportunidades del trabajador (Gallart, 2003). 
La lógica productiva quedaba recluida al inte-
rior de las empresas. 

Los años dos mil:  
de la contención social a las 
dinámicas de inclusión y empleo

La FP “educativa” llegó a los años dos mil 
después de haber sufrido de una prolongada 
ausencia de inversión en recursos físicos, hu-
manos y de gestión. Diagnósticos de media-
dos de la década consideran a la FP como una 
serie de actividades no organizadas en un sis-
tema incapaz de articular criterios, alcances, 
formas de reconocimiento, de evaluación y de 
certificación de los saberes, e incapaz también 
de ordenar títulos, planes, calificaciones y 
certificaciones obtenidos. Fragmentada y seg-
mentada, se observaba alta deserción de los 
estudiantes, cursos en áreas más cercanas a la 
educación no formal o social que a la FP, etc. 
Asimismo, poca visibilidad y/o baja opinión 
en el mundo empresarial, y escasa inciden-
cia en las convenciones colectivas de trabajo 
(Jacinto, 2010); así como docentes muchas ve-
ces sin formación y/o experiencia en la activi-
dad, que no contaban con planes y actualiza-
ción sistemáticos. Completaba el panorama 
la existencia de centros formativos con un 
parque tecnológico y un acceso a recursos 
pedagógicos y de insumos muy heterogéneo. 

La crisis económica de fin de siglo y prin-
cipios de los años dos mil aumentó la des-
ocupación y los problemas de empleo. Los 
programas flexibles del MdT de la década de 
los años noventa se suspendieron y se crearon 
programas sociales de emergencia.

Desde 2003, la adopción de un nuevo 
modelo de desarrollo económico basado en 
la generación de empleo y en la demanda se 
reflejó en el mejoramiento de los indicadores 
productivos, laborales y de inclusión social; 
asimismo, se recuperó el rol activo del Estado 
en la construcción de lo público. La década 

se caracterizó por un marcado crecimiento 
del PBI y por la reactivación de algunas ramas 
orientadas al mercado interno vinculado al 
aumento de la demanda. En el sector público, 
a partir de superávits, el gasto social aumentó y 
se encararon proyectos de desarrollo produc-
tivo y de infraestructura. Al mismo tiempo, la 
innovación tecnológica y de las comunicacio-
nes incidió fuertemente en la reorganización 
del trabajo, especialmente en ciertos sectores 
productivos. Todo ello dio como resultado 
un aumento en los requerimientos de perfiles 
técnicos y de operarios calificados, al mismo 
tiempo que el título de nivel medio resultaba 
necesario —pero no suficiente— para el acce-
so a buenos empleos (Filmus et al., 2004).

En el terreno social, se recuperó la legis-
lación protectora del empleo y se asumieron 
políticas con objetivos redistributivos, basa-
dos en una perspectiva de ampliación de los 
derechos sociales y ciudadanos. Las políticas 
de educación y empleo comenzaron a encua-
drarse dentro de un nuevo modelo de protec-
ción social. 

Un conjunto de políticas y regulaciones 
diseñadas e implementadas especialmente 
por los ministerios de educación (en adelante 
MdeE) y de trabajo, empleo y seguridad social 
(MdeT) cambiaron marcadamente el pano-
rama de desinversión y abandono de la FP, y 
contribuyeron a una nueva etapa de su insti-
tucionalización. Dos hitos muestran el nue-
vo posicionamiento de los actores públicos 
en el tema: la sanción de la Ley de Educación 
Técnico Profesional (ETP) (Ley 26.058) promo-
vida por el Instituto Nacional de Educacion 
Tecnológica desde el MdeE, y la creación de 
una Dirección de Formación Profesional en 
el MdeT. La primera apuntó a la recuperación 
de la educación técnica y de la FP concebidas 
como un sistema de educación técnico y pro-
fesional. La segunda se propuso, por un lado, 
fortalecer el rol de la FP como parte del diá-
logo social y componente de la negociación 
colectiva y, por otro, complementariamen-
te, avanzar hacia el reconocimiento de los 
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saberes que los trabajadores adquieren en la 
propia experiencia laboral. 

Ante el fuerte cambio de escenario po-
lítico, ¿hay un nuevo modelo de FP que re-
signifique las lógicas previas? ¿Qué rol cabe a 
los distintos actores sociales en esa reconfigu-
ración? Y visto desde el punto de vista de los 
actores, ¿perciben ellos un nuevo modelo? En 
lo que sigue, examinaremos estos interrogan-
tes a partir de las definiciones de las políticas y 
de los posicionamientos de los actores en esas 
reconfiguraciones. 

Hacia una redefinición de  
la “formación profesional”  
en Argentina 

Como se ha adelantado, un importante hito 
reciente en la historia de la FP está dado por la 
promulgación de la ley de ETP, que la ubica en 
un marco de educación técnico-profesional, 
donde se incluye desde la educación técnica 
hasta la formación profesional inicial y la ca-
pacitación laboral. En cuanto a la FP, es defini-
da del siguiente modo: 

La formación profesional es el conjunto de 
acciones cuyo propósito es la formación 
sociolaboral para y en el trabajo, dirigida 
tanto a la adquisición y mejora de las cua-
lificaciones como a la recualificación de los 
trabajadores, y que permite compatibilizar 
la promoción social, profesional y personal 
con la productividad de la economía na-
cional, regional y local. También incluye la 
especialización y profundización de co-
nocimientos y capacidades en los niveles 
superiores de la educación formal (Art. 17; 
subrayado de la autora).

La definición brindada por la ley abarca 
diferentes lógicas para la FP, incluyendo tanto 

la lógica social como los requerimientos del 
sistema productivo, como se evidencia en el 
resaltado de la frase anterior. Ahora bien, un 
conjunto de argumentos permiten sostener 
que la ley define la FP esencialmente como 
educativa,6 ya que propone la homologación 
de planes y programas a partir del Consejo 
Nacional de Educación, incluyendo forma-
ción profesional inicial (toda esta oferta edu-
cativa depende de las jurisdicciones educati-
vas provinciales). En cambio, excluye de esta 
homologación a la capacitación laboral, ya 
que esta última (junto con la FP continua) es 
presentada como de “definición jurisdiccio-
nal y/o institucional y no corresponde la in-
tervención de ningún órgano de gobierno y 
administración de la ETP de orden nacional o 
federal”. Sin embargo, para ser apoyados por 
las políticas educativas nacionales los cen-
tros deben pertenecer al Registro Federal de 
Instituciones de ETP. En ese registro se dirime 
el acceso a financiamiento público por parte 
de las instituciones; es por ello que resulta un 
terreno conflictivo. Otro indicador de la lógi-
ca educativa de la concepción de la FP en esta 
ley es que define la formación continua vincu-
lándola a la adquisición previa del certificado 
de formación inicial.7 

Esta ley orientó las políticas seguidas por 
el MdeE, las cuales incluyeron apoyo a pro-
yectos institucionales a través del fondo crea-
do para la educación técnico-profesional (el 
mayor financiamiento de los últimos 50 años); 
actualización de marcos de referencia, currí-
culos y trayectos de formación aprobados por 
el Consejo Nacional de Educación; promo-
ción de la creación de consejos provinciales 
de educación y trabajo; consejos sectoriales a 
fin de definir perfiles ocupacionales y certifi-
cados, etc. 

Concomitantemente, otras concepciones 
sobre la FP están siendo desarrolladas desde 

 6 Esta ley tuvo una importante función en la recuperación de la escuela técnica y la formación profesional “educativa” 
por varias razones, políticas y de financiamiento, pero no es tema de este artículo, ya que nos enfocamos en la FP.

 7 Cuestión que en un cierto sentido se opone al criterio de validación de saberes adquiridos por otros medios por los 
trabajadores (también contemplado por la ley).
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una lógica basada en el mundo del trabajo: 
de la mano de las políticas orientadas a pro-
mover el diálogo social que acompañe la crea-
ción de empleo y la protección social, el MdeT 
institucionalizó un espacio, en 2006, a través 
de la creación de la Dirección Nacional de 
Orientación y Formación Profesional. Desde 
allí se implementan numerosas acciones de 
FP continua8 y se plantea vincular una lógica 
laboral basada en el diálogo tripartito, con 
una lógica social centrada en la promoción. 
Desarrolla líneas de acción con los denomi-
nados Institutos de Formación Profesional 
(IFP), que en un alto porcentaje coinciden con 
los centros públicos de FP que dependen de 
los MdeE provinciales, y que se dirigen tanto 
a su fortalecimiento como al financiamiento 
de cursos y acciones de certificación de com-
petencias de los trabajadores. Un rasgo im-
portante, y un viraje respecto a las políticas 
de los noventa, es que se apunta a favorecer la 
mayor institucionalización de la oferta públi-
ca, financiando procesos de certificación de 
calidad de los centros de FP que dependen de 
los MdeE provinciales. Por lo tanto, el MdeT 
direcciona acciones y fondos, en muchos ca-
sos a las mismas instituciones de FP que el 
Instituto Nacional de Educación Tecnológica 
(INET), pero se realiza en concertación con 
los sectores productivos (sindicatos, cámaras 
empresariales, empresas), y no con las provin-
cias y sus áreas educativas. Sus acciones for-
mativas están mayoritariamente dirigidas a 
desocupados (75 por ciento de los capacitados 
durante 2009), pero son definidas en marcos 
sectoriales.

En el contexto de un pronunciado dina-
mismo reciente en la reformulación de las 
políticas de FP, y de manera similar a lo que 
ocurre en otros países cuyos sistemas educati-
vos se han desarrollado más bien de un modo 
academicista (Agulhon, 2010), los contornos 
acerca de las atribuciones y alcances de las 

políticas de cada ministerio o repartición —
en particular los de educación y trabajo— son 
difusos, y el simple listado de las acciones en 
curso muestra el paralelismo: dos registros 
institucionales; dos mecanismos de concer-
tación curricular con los mismos actores (sin-
dicatos, empresas); dos criterios de evaluación 
de la calidad institucional; dos fuentes de fi-
nanciamiento y distinta valoración de los pla-
nes de mejora de las mismas instituciones… 
muestran las tradicionales tensiones entre el 
mundo de la educación y el mundo del trabajo, 
redefinidas, como se profundizará en el punto 
siguiente.

Los contornos difusos y la escasez de da-
tos dificultan la definición del alcance de la FP 
en el país y a la vez ilustran sobre las tensiones 
en la configuración del campo. En principio, 
existe una amplia diferencia en los datos, si se 
mira desde los ángulos posibles: la población 
que dice haber asistido a cursos de formación 
profesional; la cantidad de matriculados en 
cursos de FP, provistos por las reparticiones 
públicas en la materia; y la cantidad de perso-
nas que señala haber pasado por procesos de 
capacitación en las empresas, según encuestas 
laborales. A fin de ilustrar uno de estos aspec-
tos, consideraremos las fuentes que provienen 
desde el MdeT y el MdeE. En principio, los da-
tos son fragmentados y superpuestos. 

Dos fuentes se ubican en el MdeE: una pri-
mera fuente de datos es la Dirección Nacional 
de Información y Evaluación de la Calidad 
Educativa (DINIECE), que recoge información 
desde los años noventa; según esta fuente, en 
2008 se registraron en todo el país 392 mil 717 
matriculados en cursos de FP. Ahora bien, 
esta información es brindada por los estable-
cimientos educativos a la DINIECE y se consi-
dera, en general, que adolece de una serie de 
debilidades: en primer lugar, la propia defi-
nición de lo que las provincias consideran FP, 
que puede incluir desde cursos estructurados 

 8 La mencionada Dirección tiene como propósito, en el marco de las políticas activas de empleo, diseñar y coordinar 
las acciones que contribuyen a la creación y consolidación del Sistema Nacional de Formación Continua, que ga-
rantice la equidad en el acceso y permanencia a una formación de calidad de los trabajadores a lo largo de su vida.
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hasta cursos variados que se inscribirían más 
bien en la educación no formal; en segundo 
lugar, la baja prioridad de los datos de edu-
cación no formal en el conjunto de la infor-
mación a generar por las jurisdicciones —y la 
escasa cantidad de tiempo y de recursos dis-
ponibles— lleva a que los datos estén incom-
pletos o presenten problemas de consistencia. 
Por su parte, el INET registró 216 mil 966 for-
mados en 2009.9 La diferencia con respecto a 
los datos que reporta la DINIECE se debe a que 
el registro del INET no incluía todos los CFP 
consignados por la DINIECE, sino un número 
sensiblemente menor.10 La razón es que mien-
tras las provincias pugnan por ampliar lo que 
es considerado FP para acceder al financia-
miento del Fondo de Mejora, el INET restringe 
esa definición para ajustarse a un reconoci-
miento de la formación profesional inicial, y 
no a “cursos recreativos, sociales, escasamente 
ajustados a una FP planificada y actualizada”, 
según comentó un funcionario del área. Por 
su parte, el MdeT informó que durante 2009 
se alcanzó un total de 123 mil 985 formados en 
los cursos de FP continua, incluyendo ese total 
36 mil 18711 capacitados a través del Programa 
de Crédito Fiscal. 

Estos datos incluyen entonces las dos 
vertientes de la FP: una más volcada a la FP 
inicial, con cursos de alrededor de 400 horas 
brindados con financiamiento educativo, y 
los cursos de capacitación laboral en los mis-
mos centros, pero financiados por el MdeT. 
¿Cuáles son las relaciones entre unos y otros?, 
o ¿se trata de un simple paralelismo signado 
por las diferentes concepciones de uno y otro 
organismo? No existen datos que permitan 
dilucidarlo. Las fuentes del MdT conside-
ran “personas capacitadas”, mientras que las 
fuentes del MdeE registran la matrícula de los 
cursos, sin identificar a las personas. Además, 
las dos fuentes de datos del MdE (INET y 
DINIECE), como se ha mencionado, se basan 

en registros que no consideran a las mismas 
instituciones como centros de FP (si bien coin-
ciden en buena parte). 

Ahora bien, ¿estos registros cubren aque-
llo que puede ser considerado FP en el país? 
Como se discutirá a continuación, cuando 
se entrevista a los actores que participan en el 
campo, se ponen de manifiesto nuevas tensio-
nes en su configuración. 

Reconfiguraciones en la histórica 
disputa entre la lógica educativa 
y la lógica laboral 

Las orientaciones de las políticas de la década 
de los años 2000 fortalecieron y privilegiaron 
el lugar de actores tradicionales del peronis-
mo, como los sindicatos, y apoyaron a nue-
vos actores, como los movimientos sociales. 
Las organizaciones de la sociedad civil (OSC), 
tanto las de perfil técnico como las territoria-
les, participaron de las políticas desde lógicas 
sociales. Las empresas grandes participa-
ron también del diálogo sectorial e iniciaron 
nuevas acciones de responsabilidad social 
empresaria. El Estado, en un marco de tensio-
nes entre diferentes concepciones internas, se 
vinculó a todos ellos. El reconocimiento del 
fuerte impulso dado a las políticas de FP es re-
conocido por todos los actores entrevistados; 
sin embargo, las diferentes concepciones so-
bre la FP y sus alcances rápidamente se hicie-
ron evidentes. 

Cada actor se definió a sí mismo respecto 
de alguna de las lógicas detectadas, aunque 
ninguno manifestó objeciones a la definición 
de la ley (que fue leída durante la entrevista), 
ya que más bien la consideraron “amplia”, “di-
fusa”, etc.; en esa lógica, expresaron un distan-
ciamiento con la definición, por considerar 
que fue “una negociación para meter todo y 
que no quede nada afuera”, como sostuvo un 
especialista. 

 9 No se pudieron obtener datos del mismo año para las dos reparticiones.
 10 No se cuenta con los datos de cantidad de formados en FP a través del crédito fiscal gestionado por ese organismo; 

de tenerse, el número sería mayor.
 11 Según Informe de Proyectos de la Direccion de Formación Profesional presentado en 2009.
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En efecto, funcionarios, representantes 
empresarios y de sindicatos y OSC se ubica-
ron, según su posicionamiento respecto a la 
FP, en una lógica educativa, productiva y/o 
social; esa ubicación parecía reflejar distintos 
segmentos de la FP, ya que, en general, mani-
festaron conocer poco el conjunto de lo que 
podría incluirse dentro de la “formación pro-
fesional”, según la mencionada ley. 

Así, desde una lógica educativa, se propu-
so diferenciar la FP de “los cursos cortos” (de 
capacitación laboral). Dijo un actor educativo: 

Así como hemos podido acordar elementos 
institucionales y curriculares para distintos 
componentes de educación técnica, todavía 
no pudimos encontrar cuál es el contor-
no de la FP dentro del sistema educativo… 
porque está todo mezclado. Por un lado, 
capacitación laboral corta, por otro lado, la 
formación profesional, y finalmente, otros 
cursos que no sabemos qué son. Los cur-
sos de 30, 40 horas que se certifican desde 
el MdeT y realizan los gremios a veces no 
pueden considerarse FP; se dice que es parte 
de un itinerario… el itinerario existe en los 
papeles, no existe en la vida de los trabaja-
dores. No definimos FP como capacitación 
para el puesto, sino para el trabajo. 

Ante esta visión, actores sindicales y agen-
tes públicos vinculados al mundo laboral 
contrarrestaron: 

La capacitación debe ser flexible, discutida 
en el diálogo tripartito, y no es un curricu-
lum educativo lo que debe primar, ni cum-
plir una determinada cantidad de horas por 
curso, sino la adaptación a las necesidades 
del proceso productivo y de los trabajadores. 

Una de las principales disputas se da 
justamente en el terreno de aquélla plantea-
da entre “los saberes” y “las competencias”; 
varios trabajos de investigación recientes 
han profundizado más estas cuestiones, 

vinculando estos dos temas a las políticas 
de reconocimiento de los saberes obtenidos 
en la experiencia de trabajo (Herger, 2013; 
Spinosa, 2006). Dichos trabajos plantean dos 
maneras de encararlo: desde la educación y 
desde la formación para el trabajo, interpre-
tados desde la contradicción entre los objeti-
vos universalistas de la educación y los par-
ticularistas del mundo productivo. Aunque 
esa puede ser una de las lecturas, desde la 
perspectiva relacional se observa que el de-
sarrollo, en años recientes, del enfoque de las 
competencias en el MdeT, se inscribe en un 
proceso amplio de revalorización del actor 
sindical y del diálogo social que no se restrin-
ge a la “lógica productivista” que es atribuida 
a dicho enfoque desde la “lógica educativa”. 

El particularismo señalado se refleja en 
otra de las perspectivas basada en la lógica la-
boral. En efecto, los entrevistados vinculados a 
áreas de recursos humanos de empresas gran-
des plantearon a la capacitación como parte 
de la estrategia de formación de sus propios 
recursos humanos. Estos representantes del 
sector empresarial afirmaron que en general 
las empresas no reconocen al Estado como in-
terlocutor en cuanto a la formación profesional. 
Más allá de que participen en algunos casos, 
por ejemplo, en consejos productivos tripar-
titos organizados por el MdeT, las empresas 
realizan su propia capacitación. Ello va de un 
extremo al otro de la estructura ocupacional, 
aunque con fuerte orientación hacia mandos 
medios y altos. Según un actor del sector: 

…el operario busca tener certificadas las 
competencias de parte del mundo del traba-
jo. ¿Por qué?, porque si se queda sin trabajo, 
él lo que va a buscar es empleabilidad, y la 
empleabilidad te la da la certificación del 
sector. Por ejemplo, es electricista. Cuando 
va a buscar trabajo le preguntan “¿dónde 
aprendiste?”, “…yo aprendí en la escuela 
Otto Krause, pero tengo la certificación de 
Ford. Yo soy electricista con certificado de 
competencias de la Ford”. 
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De este modo, desde esta perspectiva, 
sería la certificación en el puesto de trabajo 
aquéllo efectivamente reconocido por el mer-
cado laboral; la magnitud de la capacitación 
en empresas parece importante, según datos 
disponibles de hace algunos años: un estu-
dio del MdeT (Soto, 2007)12 señala que, en el 
periodo de octubre 2004 a septiembre de 2005, 
el grupo de trabajadores que efectivamente se 
capacitó para el trabajo en las empresas exa-
minadas fue de alrededor de 958 mil trabaja-
dores, 85 por ciento de ellos en cursos a cargo 
de las empresas.13 De este modo, las empresas 
contribuyeron a capacitar aproximadamente 
814 mil personas, es decir, alrededor de 5 por 
ciento de la PEA por aquellos años.

Sintetizando, en el escenario de fuerte 
reposicionamiento del Estado en las políti-
cas de FP, la convivencia entre las distintas 
lógicas aparece inherente al tipo de actor y a 
su posicionamiento y poder frente al campo 
(por definición lleno de interrelaciones), y los 
públicos a los que se dirige. La vieja concep-
ción de que lo que se enfrenta es la lógica edu-
cativa frente a la lógica laboral o productiva 
es limitada para comprender la amplitud de 
lógicas en juego que “construyen” el campo 
de la FP como espacio social de acción y de 
influencia. En los discursos de los actores se 
ha distinguido tanto el énfasis en una lógica 
educativa asociada a una oferta estructura-
da, permanente pero fortalecida, como una 
lógica laboral que enfatizó, en algunos casos, 
el diálogo tripartito y el papel clave del sindi-
cato, y en otros, la productividad intra-em-
presa. Asimismo, como se profundizará en 
el punto siguiente, la lógica social apareció de 
diferentes modos: aunque persiste como un 
instrumento de compensación social, se re-
conceptualiza como un derecho de todos los 

trabajadores. Mientras que la oferta que de-
pende de los ministerios de educación sigue 
atendiendo una demanda social espontánea, 
las políticas de trabajo, en el marco de acuer-
dos sectoriales y de crédito fiscal, responden a 
demandas del mundo laboral, y a demandas 
de capacitación de los movimientos sociales, 
en algunos casos articuladas con las de desa-
rrollo social y otros organismos.14

Ahora bien, los diversos actores entrevis-
tados coincidieron en un diagnóstico crítico 
respecto a las conflictivas articulaciones en-
tre las directrices del MdeT y el MdeE, que 
llegaron a ser consideradas como “obstáculos 
al desarrollo de políticas para el sector”. Las 
posiciones divergentes entre el MdeT y el 
MdeE estuvieron presentes en los propios tes-
timonios de los funcionarios públicos, según 
el área de gobierno respectiva. Los puntos 
en tensión concernieron a los grandes temas 
de la organización de la FP: el ordenamiento 
en un sistema de educación y trabajo, su de-
pendencia y a quién correspondería el rol de 
certificador. En un caso se propuso que dicho 
sistema debería depender del MdeE, en torno 
a figuras como “familias profesionales”, cuyas 
titulaciones estarían basadas en niveles de 
formación, organizadas en función de trayec-
tos formativos más extensos y formalizados. 
Asimismo, los funcionarios del área de edu-
cación se mostraron escépticos respecto a los 
diseños curriculares estructurados en cur-
sos cortos y modulares. Por su parte, desde 
el MdeT se consideró a ese organismo como 
el más indicado para gestionar el sistema de 
formación profesional, dado que consideran 
esta temática de su incumbencia, ya que está 
atravesada por los actores y las dinámicas 
del mercado laboral. Con ese fundamento 
se propuso crear un sistema que daría lugar 

 12 Módulo complementario de “Capacitación laboral” correspondiente a la Encuesta de Indicadores Laborales (EIL) 
que se llevó a cabo en octubre de 2005.

 13 El estudio observa que, en términos generales, se capacitan más aquéllos con mayor nivel educativo, cuya tarea es 
de índole profesional o técnica, que ocupan puestos jerárquicos o de jefatura, y que se desempeñan en empresas de 
más de 200 trabajadores (Soto, 2007).

 14 Aunque este artículo concierne específicamente a la formación profesional, cabe señalar que en estos años tam-
bién se han desarrollado varios programas de terminalidad educativa (de primaria y secundaria) a través de polí-
ticas del MdeE y del MdeT.
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a una nueva institucionalidad, más flexi-
ble, dinámica y abierta a los cambios, con la 
participación de los actores clave: empresas y 
sindicatos. 

En suma, el sector público tuvo un rol 
protagónico en la reformulación del campo, 
al redefinir la lógica que en el peronismo his-
tórico se había basado en FP para el “empleo 
protegido” y la dignidad del trabajador, para 
pasar a un concepto amplio del “mundo del 
trabajo” al que debe orientarse la formación. 
Las presiones de los actores sociales encon-
trarían diversos tipos de respuestas de parte 
del Estado, según las nuevas alianzas que se 
fueron conformando, pero las políticas públi-
cas sectoriales mostraron reconfiguraciones y 
tensiones entre las lógicas en juego que lleva-
ron a un paralelismo persistente. 

La nueva lógica  
de la protección social 

Como se ha venido comentando, otra diferen-
ciación aparece además de la histórica tensión 
entre lo educativo y lo productivo: la lógica 
social. Esta lógica muchas veces se distingue 
de la FP inicial “educativa” y de aquélla que se 
incluye en la negociación sectorial tripartita. 
Por ejemplo, un integrante de una OSC que 
trabaja en convenio con un centro de forma-
ción “con lógica educativa” señaló: 

No es simple encontrar instancias de forma-
ción profesional en el trabajo. Por distintos 
motivos, sea porque a veces no está incluido 
en los convenios colectivos, o porque las ac-
ciones que se organizan de formación pro-
fesional muchas veces tienen dificultad en 
organizar la práctica laboral. Hay que incluir 
en la FP también la formación en oficios para 
el trabajo por cuenta propia y en los jóvenes y 
mujeres de los barrios. 

De este modo se legitiman capacitacio-
nes laborales que responden a las demandas 
sociales. 

Esta lógica social, que tenía vigencia desde 
hace al menos un par de décadas, también se-
ría reformulada en los años dos mil. No se tra-
tará ya solamente de atender a la demanda de 
personas que se presentan espontáneamente 
a realizar un curso, como venía ocurriendo, 
sino también de atender la demanda social 
organizada a través de movimientos y actores 
de la sociedad civil. Varios programas públi-
cos apuntaron a fortalecer la formación (entre 
otras dimensiones) de estos grupos; en gene-
ral, se trata de OSC y movimientos sociales 
con una identificación más territorial que sec-
torial, que reciben apoyo para la generación 
de empleo en el marco de emprendimientos 
sociales cooperativos. Ello ha ido poniendo 
en evidencia la reformulación de una lógi-
ca social compensatoria hacia una lógica de 
protección social basada en los derechos y en 
el empoderamiento de los movimientos so-
ciales. Ello se refleja, por ejemplo, en que una 
parte de los cursos financiados por el MdeT se 
orientaron a beneficiarios del Ministerio de 
Desarrollo Social, incluyendo una iniciativa 
de envergadura denominada “Plan Trabajar”, 
que financia cooperativistas. 

Ahora bien, la lógica de protección social 
aparece aún en el discurso como una cuestión 
“alternativa” al diálogo social tripartito, que 
los propios actores sindicales diferencian. Así, 
un actor sindical diferencia “lo que se hace 
con los trabajadores” (en el marco del diálogo, 
justamente) y los cursos de “contención so-
cial” para desocupados, diciendo: 

…no descontamos la exclusión social pero en-
tendemos que eso tiene que ser otro ámbito. 
Nosotros estamos capacitando para el tra-
bajo, en el lugar del trabajo y con las pautas 
de las entidades sindicales. No es capacita-
ción para puestos de trabajo que no requie-
ren calificación. 

A pesar de ello, pueden reconocerse al-
gunas acciones orientadas por la perspecti-
va de la protección social en las prestaciones 
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integradas entre los diversos actores públicos, 
incluyendo el MdeT y el MdeE. Por ejemplo, 
se observa la complementación de distintas 
políticas sectoriales en un mismo sujeto; así, 
un beneficiario de un subsidio universal (lla-
mado “asignación universal por hijo” dentro 
de las políticas de ingreso mínimo) tiene de-
recho a acceder a cursos de capacitación y/o 
a experiencias de autoempleo y/o a educación 
de jóvenes y adultos. Se apunta a integrar po-
líticas que permitan brindar distintas oportu-
nidades en un sujeto y/o grupos de población 
(jóvenes, mujeres jefas de hogar, movimientos 
sociales, etc.).

¿Qué actores ponen en evidencia especial-
mente los cambios en las lógicas de las políti-
cas de FP? El trabajo de campo permitió dis-
tinguir el papel desarrollado por los actores 
sindicales que, desde una coincidencia políti-
ca con el modelo económico y socio-político, 
concuerdan con la valorización social del 
trabajo y el diálogo social propuesto particu-
larmente por los enfoques desarrollados por 
el MdeT. Como dijo un entrevistado: “me pa-
rece que la formación profesional exitosa en 
los países exitosos, sean éstos, centrales o pe-
riféricos, tiene que ver claramente con que la 
formación profesional nace de un espacio de 
diálogo social y de una gestión conjunta”. El 
actor sindical se concibe a sí mismo como la 
institución que puede satisfacer las exigencias 
vinculadas a la formación orientada a la certi-
ficación de competencias tecnológicas y/o de 
los desempeños profesionales que requieren 
matriculación.15 

El actor sindical (en particular en el caso 
de los sindicatos grandes) juega en las tres 
lógicas principales señaladas, y participa en 
las acciones financiadas por los ministerios 
de educación, de trabajo y de desarrollo so-
cial. Ello se evidencia particularmente en el 
espacio local; los centros de FP conveniados 
pasan a ser el escenario territorial donde el 
actor sindical despliega e integra las lógicas 
planteadas: brindan formación profesional 
inicial y continua, financiadas por el MdeE, 
y cursos cortos financiados por el MdeT en 
el marco de acuerdos sectoriales. Con prag-
matismo, un entrevistado señala: “usamos lo 
que nos viene bien”. Otro señala que el sector 
está cumpliendo un rol del “jugador que en el 
territorio empieza a hacer el casamiento entre 
las partes”. Por ejemplo, el MdeT está contri-
buyendo a los procesos de certificación y for-
mación de trabajadores del Plan Trabajar, en 
un entrecruce entre una lógica laboral y la de 
protección social. 

La integralidad de la concepción de protec-
ción social implicaría avanzar hacia la revalo-
rización de la FP en las convenciones colectivas 
de trabajo, pero este aspecto parece avanzar 
más lentamente.16 “Recién ahora están vien-
do que los temas de formación tienen que ver 
con la identidad del trabajador, la categoría del 
convenio…”, dice un entrevistado del ámbito 
público. Sin embargo, el tema no está exento 
de contradicciones al interior del propio actor 
sindical, que no quiere poner en juego la es-
tructura de calificaciones asociadas al salario 
ni asociarlo a la flexibilización del mismo. De 

 15 Sus recursos para acciones de FP provienen de varios ministerios; a ello se suman sus propios recursos, ya que el 
sindicato recauda un porcentaje de alrededor de 3 por ciento de los aportes patronales por cada trabajador de-
clarado. Asimismo, son parte de grandes programas públicos de otro tipo, por ejemplo en construcciones viales 
y/o de vivienda social, donde reciben también fuertes recursos. Eso los ubica en un lugar predominante como 
actor que legítimamente disputa un lugar privilegiado en la formación profesional. Algunos sindicatos grandes 
(construcción, encargados de edificios, metalúrgicos, gastronómicos, etc.) cuentan con su propia red de centros de 
formación (con el modelo conveniado con el Estado), incluyendo escuelas técnicas e incluso institutos terciarios 
y una universidad. Apuntan al desarrollo de un sistema integrado de formación y tienen un rol preponderante 
como certificadores, como es el caso del sindicato de la construcción, en asociación con las cámaras empresarias.

 16 Por ejemplo, sólo 8 por ciento de los convenios y acuerdos firmados en el periodo de 2007-2009 incluyeron la temá-
tica de capacitación en su contenido; sin embargo, debe tenerse en cuenta que: a) muchas actividades conservan 
convenios de periodos anteriores, actualizando sólo algunas cláusulas, tal como sucede con las salariales; b) este 
porcentaje no refleja el impacto en términos de cantidad de trabajadores; c) la relación entre la capacitación-certi-
ficación con la estructura de calificaciones, y en particular con el salario, no aparece clara en los datos reunidos. 
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este modo, por un lado, se apoya y participa 
fuertemente en acciones de formación profe-
sional (con el MdeE); de capacitación laboral y 
certificación de saberes de los trabajadores en 
un enfoque de competencias (con el MdeT) y 
de apoyo a planes sociales como el programa 
Trabajar del Ministerio de Desarrollo Social. 
Pero, por otro lado, en la negociación colectiva 
prima la defensa de un modelo más próximo a 
la estructura de calificaciones que asocia jerar-
quía, salario y saberes.

A modo de conclusiones 

En el caso argentino, la FP tempranamente se 
desarrolló desde el mundo del trabajo. Hacia 
mediados de los años cincuenta comenzó una 
lógica educativa que se mantuvo persistente-
mente. La introducción de una lógica social 
apareció en la década de los noventa de la 
mano de los programas compensatorios de 
“lucha contra la pobreza”, la desocupación y 
la precarización ante la aparición de la “exclu-
sión” como fenómeno social. 

En los años 2000, la introducción de una 
perspectiva de “protección social” en las polí-
ticas públicas produjo un punto de inflexión 
debido a la creación de importantes fondos 
públicos en la materia, y a la recuperación de 
un rol central del Estado en el procesamien-
to de demandas por FP, en el marco de una 
tendencia a la institucionalización del cam-
po. Esta reconfiguración ubicó a los actores 
en un diálogo social ampliado, concibió a la 
población a la que se dirigía como trabajado-
res (desocupados, activos, en formación), y 
extendió la concepción de la propia FP como 
parte de un sistema de protección social, vin-
culándolo con subsidios universales y brin-
dando orientación y puentes con el trabajo. 
En particular, estos procesos se desarrollaron 
en una alianza con los sindicatos, y en parte, 
con las organizaciones de la sociedad civil. 
En respuesta a la presión de los distintos gru-
pos sociales, así como también a sus propias 
concepciones políticas, el Estado desarrolló 

lógicas diversas, aunque muchas veces con-
tradictorias y superpuestas. En ese devenir 
histórico, las actuales contradicciones en la 
configuración de una política de FP forman 
parte de largos debates sobre la misma, pero 
con nuevas reconfiguraciones. 

Viejos actores, como los sindicatos, y nue-
vos actores, como los movimientos sociales, 
participan de diferentes segmentos de la FP que 
a veces ni se reconocen entre sí; sin embargo, se 
observó que en ciertos casos trabajan en alian-
zas que superan contradicciones históricas. 

La reconfiguración reciente del campo 
ha estado en el centro de las políticas de for-
mación para el trabajo que acompañaron el 
crecimiento del empleo (incluso del empleo 
formal en ciertos sectores) y la promoción 
de mejores maneras de producir a partir 
especialmente de los proyectos sectoriales. 
Inversión, mejoramiento de la calidad, y for-
talecimiento institucional se enmarcaron en 
una lógica de la FP como derecho. El campo 
se va redefiniendo en el marco de tensiones 
entre los organismos públicos, ya que bajo el 
paraguas conceptual de la protección social se 
evidencian concepciones diferentes sobre la 
FP, que abarca desde supuestos sobre sus fun-
ciones, hasta los actores que deben implicarse, 
las acciones a financiar y las formas de inter-
vención de la gestión pública. 

Esta heterogeneidad de lógicas en tensión 
aparece tanto en el discurso de los actores so-
ciales involucrados como en las acciones desa-
rrolladas por las políticas públicas. En particu-
lar, la revalorización del empleo (y en sentido 
más amplio, del trabajo) y las alianzas guber-
namentales llevaron al fortalecimiento del rol 
del actor sindical, al menos en los sectores más 
integrados de la economía. Es justamente este 
actor el que convive ahora entre las distintas 
lógicas, y participa en redes de formación que 
potencian su accionar y amplían su público y 
sus alianzas, contribuyendo tanto a la oferta 
permanente como a la formación continua 
más puntual de los trabajadores. En un pano-
rama donde una diferenciación al interior de 
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la FP sigue mostrando persistente segmenta-
ción, algunos ejemplos de políticas integradas 
se orientan a una nueva lógica de protección 

social que revaloriza el trabajo y la participa-
ción de los trabajadores, ampliando el diálogo 
social hacia diferentes mundos del trabajo. 
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El ocioso intento de tapar el sol con un dedo: 
violencia de género en la universidad

Araceli Mingo* | Hortensia Moreno**

A partir de la utilización de la noción de performatividad de género como 
herramienta teórico-metodológica, se analizan cinco casos de violen-
cia en contra de las mujeres en el contexto de la Universidad Nacional 
Autónoma de México. Se tomaron como referentes los conceptos “dere-
cho a no saber” e “ignorancia cultivada” para tratar de exponer los me-
canismos organizacionales que obstaculizan la denuncia de este tipo de 
casos y el silencio; estos dos fenómenos, la obstaculización de la denuncia 
y el silencio, se han impuesto como norma no escrita para eludir el reco-
nocimiento de la violencia de género como un problema sistémico que 
afecta significativamente la experiencia de las universitarias.

Based on the use of the notion of gender performativity as a theoretical-
methodological tool, five cases of violence against women in the context of 
the National Autonomous University of Mexico were analyzed. References 
to the concepts “right not to know” and “cultivated ignorance” were used to 
try to expose organizational mechanisms that pose obstacles to reporting 
these kinds of cases and silence. These two phenomena—hampering and 
silence—have been imposed as unwritten norms to evade recognition of gen-
der violence as a systemic problem that significantly effects the experience of 
female university students.
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De manera que aquellas cosas que no 
se pueden decir es menester siquiera 
decir que no se pueden decir, para 
que se entienda que el callar no es no 
haber qué decir, sino no caber en las 
voces lo mucho que hay que decir. 

Sor Juana Inés de la Cruz.

...lo irreparable del desconocimiento 
y la velocidad del olvido son injurias 
casi tan tristes como el crimen en sí. 

Antonio Muñoz Molina.

En este artículo se aborda el estatuto complejo 
de las relaciones sociales que se establecen en 
las instituciones de educación superior entre 
mujeres y hombres, a partir de un desequi-
librio en los posicionamientos simbólicos y 
prácticos de los sujetos. Nos interesa de ma-
nera particular la aceptación y continuidad 
de la violencia en contra de las mujeres en las 
comunidades donde tiene lugar.1

Buscamos esclarecer cómo se reproducen 
estos comportamientos con la anuencia si-
lenciosa de los integrantes de la organización 
social en donde ocurren y, de manera especial, 
los factores que obstaculizan la denuncia y 
castigo de quienes perpetran actos de violen-
cia de género, tales como sexismo2 y hostiga-
miento sexual.3

Los elementos que intervienen en la in-
dolencia institucional ante la violencia con-
tra las mujeres son múltiples y se traslapan 

en el contexto de una “cultura institucional 
de género”. En este escrito trabajamos con las 
nociones del “derecho a no saber” e “ignoran-
cia cultivada” como mecanismos para eludir 
el reconocimiento de las distintas formas de 
violencia contra las mujeres que forman parte 
de la comunidad universitaria.

La primera de estas nociones la introduce 
Feldthusen (1990), en su análisis sobre lo suce-
dido cuando un grupo de hombres y mujeres 
que estudiaban leyes en la Universidad de 
Western Ontario demandaron una respuesta 
institucional al sexismo y al hostigamiento se-
xual. A partir de las reacciones que despertó 
esta demanda, el autor señala que las denun-
cias al sexismo atentan contra “el derecho a 
no saber” que tienen los hombres acerca de los 
problemas de las mujeres. Feldthusen precisa 
que tal derecho tiene, como las cebollas, varias 
capas: 1) ignorar lo que ocurre a pesar de que 
se conozcan hechos como los que se denun-
cian; 2) desdeñar el significado que adquiere 
el orden de género4 en los problemas que se-
ñalan tener las mujeres; 3) ver los hechos de-
nunciados como episodios individuales y ais-
lados, no como patrones de comportamiento 
que se explican con base en el sexo, lo cual “les 
permite distanciarse a sí mismos de la con-
ducta de sus hermanos”; 4) negar la definición 
que formulan las mujeres acerca de tales pro-
blemas cuando los hombres se ven obligados a 
confrontarlos, e insistir en redefinirlos en sus 

 1  Adoptamos la definición de “violencia contra las mujeres” que recoge la Ley General de Acceso de las Mujeres a 
una Vida Libre de Violencia: “Cualquier acción u omisión, basada en su género, que les cause daño o sufrimiento 
psicológico, físico, patrimonial, económico, sexual o la muerte tanto en el ámbito privado como en el público”. 
Se puede consultar en: http://vidasinviolencia.inmujeres.gob.mx/vidasinviolencia/sites/default/files/pdfs/ambi-
to_internacional/anexosinforme2aronda.pdf (consulta: 17 de octubre de 2014).

 2  Definimos sexismo como “todas aquellas prácticas y actitudes que promueven el trato diferenciado de las perso-
nas en razón de su sexo biológico, del cual se asumen características y comportamientos que, se espera, las mujeres 
y los hombres actúen cotidianamente. Las prácticas sexistas afectan principalmente a las mujeres dada la vigencia 
de creencias culturales que las consideran inferiores o desiguales a los hombres por naturaleza”, en: http://punto-
genero.inmujeres.gob.mx/Portal/madig/sexismo/ (consulta: 17 de octubre de 2014).

 3  Si bien en este trabajo se usan hostigamiento sexual y acoso sexual como sinónimos, vale la pena precisar que en 
el artículo 13 de la Ley General de Acceso de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia se señala: “El hostigamiento 
sexual es el ejercicio del poder, en una relación de subordinación real de la víctima frente al agresor en los ámbitos 
laboral y/o escolar. Se expresa en conductas verbales, físicas o ambas, relacionadas con la sexualidad de connota-
ción lasciva. El acoso sexual es una forma de violencia en la que, si bien no existe la subordinación, hay un ejercicio 
abusivo de poder que conlleva a un estado de indefensión y de riesgo para la víctima, independientemente de que 
se realice en uno o varios eventos”.

 4  El orden de género alude a las formas que adopta la institucionalización del poder y los privilegios masculinos en 
una sociedad. Para una revisión de la conceptualización del poder en las teorías feministas, véase Allen, 2014.
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propios términos para después tratar de re-
solverlos mediante soluciones varoniles —por 
ejemplo, la exigencia de que se formulen que-
jas formales—; 5) adoptar una actitud defensi-
va en términos personales e institucionales; 6) 
tomar las denuncias como un agravio indig-
nante frente al cual la experiencia de hostiga-
miento padecida por las mujeres palidece; 7) 
verse a sí mismos como neutrales e inocentes 
en un territorio en el que detectan una “cons-
piración feminista” que buscaría apropiarse 
de la institución, frente a la cual se legitima su 
hostilidad como forma de defensa.5

La segunda noción la desarrolla McIntyre 
(2000) en su análisis sobre el rechazo que su-
frió en la Universidad de British Columbia 
un reporte sobre la presencia sistemática de 
prácticas y dinámicas de carácter sexista y ra-
cista. Entonces identificó la persistencia entre 
los individuos privilegiados —en particular, 
los profesionales de estas universidades— de 
lo que denominó “ignorancia estudiada”, o ig-
norancia que se cultiva acerca de la índole sis-
témica de la desigualdad. McIntyre señala que 
la opción de no saber y no pensar les permite 
a los sujetos privilegiados, entre otras cosas, 
ignorar los beneficios que les acarrean las re-
laciones de dominio y reafirmar su inocencia 
individual respecto del ejercicio sistemático 
de hábitos opresivos de privilegio. Además, el 
cultivo recurrente de este tipo de ignorancia 
permite justificar la falta de acción institucio-
nal frente a los reclamos contra la inequidad 
sistémica.6 Respecto a la ignorancia, Felman 
(1982: 30) señala: “su naturaleza es menos cog-
nitiva que performativa… no es una simple 
carencia de información, sino la incapacidad 
—o la negativa— a reconocer la propia impli-
cación en la información”. 

Así, el cultivo de la ignorancia es una ma-
nera muy cómoda de evadir la consideración 
de aquellas realidades que confrontan las 

ficciones que dan sostén a órdenes sociales 
opresivos y que ponen en cuestión los privi-
legios de que gozan quienes ostentan un sexo, 
un color de piel, una orientación sexual, un 
origen social, una nacionalidad o cualquier 
otra diferencia marcada como signo de supe-
rioridad social.

Esta ignorancia “no es algo simple; no es 
una simple carencia, ausencia o vacío, y no 
es un estado pasivo… la ignorancia de este 
tipo… es el complejo resultado de muchos 
actos y muchas negligencias” (Frye, 1983: 118). 
Tuana (2006: 11) señala:

La ignorancia deliberada es un engaño que 
nos imponemos, pero no es una mentira 
aislada que nos contemos conscientemente 
a nosotros mismos, una creencia que sabe-
mos es falsa pero insistimos en repetir. Más 
bien, la ignorancia deliberada es un proceso 
sistemático de auto-engaño, un obstinado 
abrazo de la ignorancia que infecta a quie-
nes están en posiciones de privilegio, un ig-
norar activo de la opresión de otros y del pa-
pel que uno desempeña en esa explotación. 

Uno de los procesos que se desencadenan 
a partir del cultivo de la ignorancia acerca de 
la violencia de género —y en particular en lo 
concerniente al acoso sexual— es el silencio 
que de diversas formas se impone o se fomen-
ta en las mujeres que son objeto de esta prác-
tica. Por ejemplo: a) al atribuirles la culpa de 
este tipo de actos por la forma en que visten, 
hablan, miran, caminan, bailan, beben, se 
arreglan; por los lugares y horas en que tran-
sitan, por las compañías que frecuentan, etc.; 
b) al naturalizar esta práctica con la amplia 
circulación de discursos que las posicionan 
como objetos para la satisfacción de la supues-
tamente “incontrolable pulsión sexual” de los 
varones; c) con la trivialización del malestar 

 5  Todas las traducciones son de las autoras.
 6  En el derecho penal de algunos países —por ejemplo, en España— existe una figura doctrinaria llamada “igno-

rancia deliberada o principio de indiferencia”, y en los Estados Unidos la de “willful blindness”, cuya aplicación 
ha permitido fincar responsabilidad en la comisión de ciertos ilícitos a quien, en palabras de Jakobs, “se pone en 
situación de ignorancia deliberada, sin querer saber aquello que puede y debe saberse” (Etxebarria, 2013: s/p).
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que les generan estas conductas; d) median-
te las dificultades con que se obstaculiza la 
denuncia y los costos que acarrea denunciar. 
Este silenciamiento nutre reacciones —como 
fatiga, confusión, ansiedad, culpa, vergüenza, 
miedo, tristeza, sentimientos de impotencia, 
disminución de la autoestima, parálisis— 
que producen desgaste emocional y socavan 
el ánimo requerido para ventilar de alguna 
manera estos asuntos sobre los que el mutis-
mo se ha impuesto como norma.7 Respecto al 
desgaste emocional, Summers-Effler (2002: 45) 
plantea:

Cuando una persona se sitúa en posición 
subordinada y pierde energía emocional, 
puede reaccionar de tres maneras: 1) resistir 
ese posicionamiento, 2) evitar o minimizar 
tal interacción en el futuro, o 3) continuar 
participando en esas interacciones y gestio-
nar internamente sus respuestas emociona-
les a ese posicionamiento. La última opción 
minimiza el conflicto social, pero requiere 
un trabajo que drena la energía, propicia 
una disminución de la energía intra-psí-
quica y conduce a interacciones que consu-
men continuamente la energía emocional. 
Aunque la última opción parecería la peor, 
es a menudo la más prometedora para las 
mujeres.

Estas nociones nos permiten entender que 
las relaciones entre mujeres y hombres den-
tro de las organizaciones sociales obedecen a 
procesos sistémicos. Como ocurre en muchos 
espacios de la vida social, y como se ha demos-
trado en múltiples investigaciones en países 

de todas las latitudes, las universidades no se 
sustraen de este tipo de procesos.

Nos referimos a un fenómeno que deno-
minaremos —con fines analíticos— sexismo 
performativo. Nos basamos en la noción de 
performatividad de género desarrollada por 
Judith Butler en diferentes textos.8 Cuando 
decimos que el sexismo es performativo esta-
mos llamando la atención sobre las condicio-
nes específicas de su verificación: para que un 
acto pueda considerarse sexista es necesario 
que se digan las palabras precisas en el mo-
mento preciso en el lugar preciso, contando 
con el tipo preciso de persona para que las 
emita y con la correspondiente persona que 
será el blanco de esas palabras.9

Pretendemos descifrar una lógica social, 
política e institucional que opera en práctica-
mente todos los espacios públicos donde con-
viven hombres y mujeres. Nuestra principal 
preocupación —como lo hemos desarrolla-
do con amplitud en otra parte (Buquet et al., 
2013)— tiene que ver con las evidencias que 
encontramos de la vulneración rutinaria de 
los derechos de muchas mujeres —y de algu-
nos hombres— mediante prácticas que, la ma-
yor parte de las veces, o no reciben la atención 
debida, o por habituales pasan inadvertidas.

Para comparar diferentes situaciones pro-
ponemos un continuo que categorizamos 
como “escala de sexismo”. Partimos de la idea 
de que el sexismo no es un hecho aislado ni ex-
cepcional en la vida de las personas, sino una 
práctica rutinaria, dirigida y llena de sentido 
social. Cuando hablamos de “sexismo” nos re-
ferimos a percepciones y prácticas de sentido 
común —apuntaladas en la certidumbre de 

 7  “Al hablar sobre los más graves incidentes de violencia sexual, las mujeres dicen que sus respuestas emocionales en 
ese momento eran en su mayoría de miedo, enojo y vergüenza sobre lo que les había ocurrido… Para alrededor de 
la cuarta parte de las víctimas, el hecho de sentirse avergonzadas o abochornadas sobre lo que había sucedido fue 
la razón para no reportar a la policía o a cualquier otra organización los más graves incidentes de violencia sexual 
cometidos por su pareja o por alguien que no era su pareja” (FRA, 2014: 55).

 8  Véase, sobre todo: Butler, 1997a; 1997b; 1998; 2001; 2003 y 2009. Véase también: Jagger, 2008; Livia y Hall, 1997; Lloyd, 
1999; Loxley, 2007; Markussen, 2005, 2006; Tyler y Cohen, 2010; Jackson, 2004.

 9  El primer principio de la idea de performatividad es que “las verdades, entidades y sujetos son entendidos como 
algo que surge de las prácticas y los sucesos” (Bell, 2012: 119); esta noción “se ha convertido, a partir de la tesis de 
Judith Butler, en una herramienta de análisis mediante la cual interrogar la formación diferenciada del sujeto 
dentro de prácticas que sostienen líneas de poder y efectos de poder” (Bell, 2006: 214). Véase también: Austin, 1971, 
1975; Loxley, 2007.
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una distinción natural entre mujeres y hom-
bres— que establecen lugares jerárquicos entre 
los sexos y postulan un posicionamiento de su-
premacía varonil. En nuestra perspectiva teóri-
ca, el sexismo es performativo porque se realiza 
en la acción. Es en la vida cotidiana, en la enma-
rañada red de las interacciones sociales, donde 
se manifiesta, se consuma y se reproduce.

Al representar el sexismo en una escala 
queremos indicar la continuidad que conecta 
los actos sexistas en una gama variopinta de 
expresiones y, sobre todo, dilucidar sus efectos 
tanto sobre las personas como sobre las relacio-
nes que se actualizan performativamente en la 
comisión de ese tipo de actos. Nos interesa de 
manera especial entender las emociones, las 
actitudes, los valores y los mecanismos de sig-
nificación que se desencadenan a partir de los 
actos que constituyen los ambientes sociales.

Una de las prácticas más significativas del 
sexismo —en el sentido de que produce se-
xismo precisamente como un mecanismo de 
significación— es el acoso sexual de que son 
objeto de manera cotidiana muchas estudian-
tes en las instituciones de educación superior. 
En nuestra escala, los actos más escurridizos 
—por ejemplo: las miradas, las insinuaciones, 
los roces— se vuelven foco de nuestra aten-
ción por su reiteración, su presencia constante 
en el ambiente de las instituciones, por su ca-
pacidad para establecerse como hechos “nor-
males” o “naturales”; como las reglas del juego 
que rigen las interacciones sociales. El hecho 
de no otorgarle a estos actos ninguna impor-
tancia forma parte del derecho a no saber, es 
decir, a la ignorancia cultivada.

En los relatos obtenidos por Agoff y Mingo 
(2010) en seis grupos de discusión que se rea-
lizaron en tres facultades de la UNAM con 
estudiantes de uno y otro sexos, se evidenció 
que el acoso sexual perpetrado por algunos 
docentes contra sus alumnas —y a veces sus 
alumnos— era una práctica común y regular-
mente quedaba impune. Se aludió a profeso-
res que, a pesar de que se sabía que acosaban a 
sus alumnas, no recibían castigo alguno.

Por ejemplo, uno lleva a una estudiante a 
un salón de clases vacío con el pretexto de ex-
plicarle de qué se trata la asignatura y le dice: 
“yo me quiero acostar con usted”; cuando ella 
lo denuncia y no sucede nada, él, haciendo 
alarde del poder que tienen los docentes en la 
institución, le dice: “no se sorprenda, esto le 
va a pasar siempre”. En otro de los grupos, las 
alumnas señalaron que si bien les molestan las 
miradas lascivas de algunos profesores o las 
alusiones que hacen a sus atributos físicos, no 
los denuncian pues “no tiene sentido hacerlo” 
dado que, regularmente, quienes reciben las 
quejas las desalientan de diversas formas: 

A nosotras nos dijeron “¿qué les va a hacer?” 
[a lo que respondimos]: “es que tiene tales 
antecedentes y nosotras tenemos miedo”, 
“sí, pero ¿qué les va a hacer? Además no se 
ha comprobado nada; él está muy protegi-
do por el sindicato y, aunque nosotros me-
tamos la queja y metamos las cosas, no va a 
proceder”.

Una alumna señaló: “te vas a quejar y... 
como que te hacen caso y a la vez como que te 
dan el avión. Al menos en el caso de mi amiga, 
[el profesor] salió completamente impune”. 
En varias ocasiones se aludió a profesores que 
en forma ostensible miraban el pecho de algu-
na estudiante, lo que a ellas les producía ma-
lestar, incomodidad y desagrado: “Se sentaba, 
se bajaba los lentes y te veía el escote. Y tú, así 
de ¿qué le pasa? Aparte… así como que se te 
pegaba mucho”. Varias alumnas dijeron que 
en ocasiones terminan confundidas respecto 
de sus propias experiencias debido a que sus 
quejas suelen ponerse en duda:

Es que yo creo que el problema es que empie-
zan a dudar. Desde los compañeros, los maes-
tros y la persona con la que vas a denunciar: 
“¿en serio?”, “¿a poco?”, “pero si es muy buena 
onda”, “cómo crees”, “mira, pon atención, a la 
mejor como que has estado muy sensible en 
estos días… y tus cambios hormonales…”.
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Junto con esto, las alumnas señalaron que 
no encuentran un lugar preciso a dónde acu-
dir a denunciar los atropellos: “Es que no sé 
con quién acudir… porque no hay un depar-
tamento, una oficinita, alguien que se encar-
gue específicamente del acoso sexual, sea de 
alumno a maestro, de maestro a alumno, de 
alumno a alumno, de trabajador a alumno, ¡lo 
que sea!”. Subrayaron el desaliento que les pro-
ducen las enormes dificultades para hacer una 
denuncia “Ahí vas ¿no?, y de repente el trámite, 
y el trámite, y luego te apanica el miedo porque 
te lo vuelves a encontrar, porque te vuelve a de-
cir de cosas. Y además los mismos compañe-
ros te dicen: ‘no, pues ya déjalo así’. Entonces 
es una presión social a la que te sometes”.

Las estudiantes mencionaron el miedo, la 
parálisis y la sumisión que pueden experimen-
tarse frente al acoso perpetrado por docentes: 
“se siente impotencia de no poderles decir 
nada”, “fue tanto el shock que ya nadie le dijo 
nada”, “tienes que aguantarte si quieres seguir”. 
En las intervenciones de alumnas y alumnos 
se observa que no es raro depositar la respon-
sabilidad del acoso en las mujeres, pues varias 
veces se afirmó que era tarea de ellas cuidar su 
vestuario y “darse a respetar”. Cuando se ha-
bla del acoso ejercido por los propios compa-
ñeros, se aprecia que se vive como algo menos 
amenazador —como un problema de carácter 
individual que puede enfrentarse abiertamen-
te— que el perpetrado por docentes.

Este es el marco contextual donde anali-
zamos varios casos de sexismo bajo la lente 
bifocal de la performatividad de género y la 
cultura del silencio auspiciada por el derecho 
a no saber y la ignorancia cultivada.

Ay, si no es tan grave…

Un profesor de la licenciatura en Ingeniería 
Eléctrica y Electrónica pone como ejemplo 

en clase el funcionamiento de la lavadora para 
que una de sus estudiantes —la única mujer 
en el grupo— “entienda”. Vamos a situar este 
caso en uno de los extremos —el más “leve”— 
en la “escala de sexismo”. El contexto general 
de nuestra primera escena es el de la convi-
vencia cotidiana dentro de la escuela.

La simple interacción entre docentes y 
estudiantes ya está enmarcada dentro de una 
estructura de poder; sin embargo, en esta si-
tuación particular, el profesor subraya la si-
tuación anómala de una alumna que estudia 
Ingeniería: para explicar el funcionamiento 
de la máquina, pone un ejemplo “apropiado”. 
Presupone que, si recurriera a una explicación 
abstracta, la alumna “no entendería”. Todavía 
más, presupone que el ejemplo “concreto” 
debe pertenecer al ámbito “propio” de la expe-
riencia de la alumna, que identifica sin lugar 
a dudas con los quehaceres del hogar. De esta 
forma, con un muy simple recurso retórico, 
consigue dos objetivos claramente sexistas: a) 
establece la incapacidad de las mujeres para el 
pensamiento abstracto, y b) recluye imagina-
riamente a esta mujer en el “lugar al que perte-
nece”: el espacio de la domesticidad.

El testimonio con el que contamos es el 
de la alumna: es ella la que nos relata la situa-
ción con cierta ambigüedad. La actitud de 
esta estudiante ante una forma “suave” —y 
que ella misma interpreta como simpática— 
de sexismo tiene varias aristas. Por un lado, 
la certeza de que el asunto no es grave, lo cual 
no quiere decir que la alumna no reconozca 
el sexismo.10 Por el otro lado, persiste en ella 
la renovada convicción de estar vulnerando 
una norma, porque uno de los resortes del se-
xismo es precisamente el de indicar de forma 
constante a las mujeres que su espacio “natu-
ral” es el doméstico y, por lo tanto, que una 
alumna de Ingeniería está fuera de lugar en el 
ámbito universitario.

 10  La performatividad del sexismo reside en su calidad de acto y depende de las condiciones de su verificación, una 
de las cuales es que las personas implicadas entiendan su significado. Si un acto sexista no se interpreta como tal, 
no tiene fuerza ilocucionaria: cae en el vacío y deja de tener sentido social. La razón de ser del acto sexista es la 
instauración o la restauración de un orden. Si la mujer a la que va dirigido el acto (o el “auditorio” que presencia 
la escena) no capta este sentido, se puede considerar —en términos austinianos— un acto fallido (misfire) o un 
infortunio (infelicity) (véase: Austin, 1971; Searle, 1980; Loxley, 2007).
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La emoción más visible durante el testi-
monio de esta informante es una expresión 
incómoda de humor. El lenguaje corporal 
indica a la vez nerviosismo y necesidad de re-
lajamiento. El relato se ve interrumpido varias 
veces por una risita contenida. La chica son-
ríe todo el tiempo. Hay una mirada traviesa 
que nos recuerda la actitud de una niña que 
se ha robado las galletas. Cuenta con nuestra 
aquiescencia, sabe que nos interesa profun-
damente lo que nos está diciendo. Cuando le 
preguntamos: “¿y qué hiciste?”, responde: “me 
reí, le di por su lado”.

Una de las respuestas más socorridas que 
encontramos en esta fase es precisamente la 
de evitar la confrontación. Restarle impor-
tancia al sexismo, leerlo como un hecho signi-
ficativo —es decir, entender su sentido, saber 
que se trata de un maltrato, pero tolerarlo— y, 
sin embargo, atribuirle un carácter inocuo, 
representa una de las tácticas de sobreviven-
cia más corrientes para las mujeres en el orden 
de género. Acá la risa —como reconocimiento 
explícito de que el profesor está haciendo un 
chiste y como celebración del chiste— fun-
ciona en dos sentidos: por un lado, ratifica la 
intención sexista porque subraya la compren-
sión performativa del acto, su realización en 
común; por el otro, confirma, para quien lo 
perpetra, la creencia en su supremacía, en su 
autoridad. De esta forma, el profesor se ve le-
gitimado a la vez por la alumna y por el grupo 
de estudiantes varones que presencia la escena 
y aprende, al mismo tiempo que el funciona-
miento de la máquina, las reglas del juego en 
el orden de género.

Extranjería y vergüenza

Nuestra segunda escena —segundo puesto 
en la escala— es relatada por una profesora (a 
quien entrevistamos) adscrita a una facultad 
en la que predominan los varones:

Estábamos en la antesala de la oficina de la 
dirección con la secretaria y otras mujeres; 

estábamos bromeando, riendo, en chorcha. 
Como cinco mujeres. Llegas en la mañana, 
saludas a todo mundo, un ambiente bien 
bonito, y en eso entra el director, abre la 
puerta y hay silencio. Como siempre, por-
que estás en la chorcha riendo y puras mu-
jeres. Y entonces él empieza a decir “¿qué 
pasa?”. Y empieza a olfatear el aire: “¡huele 
aquí a muerto!”. Yo traía un perfume… na-
die más había comentado nada; yo traía un 
perfume de nardo, que me gusta mucho, y 
yo sabía que yo era la muerta, bueno, la que 
olía a muerto. Nunca se me había ocurrido, 
me gusta mucho. Entonces yo quería que 
me tragara la tierra, me sentí así, helada, y 
estábamos ahí en silencio. Él hizo ese co-
mentario y yo salí silenciosamente afuera. 
Me sacó del espacio y él entró a su oficina.

La reacción del director es inmediata, es-
pontánea. Para la profesora —que es extranjera 
y angloparlante— la situación es al mismo tiem-
po enigmática y sumamente embarazosa; se 
siente interpelada por un enunciado que difícil-
mente puede interpretarse de manera benigna.

La inocultable hostilidad del comentario 
encuentra su primer blanco en un sentimien-
to donde la reacción del agresor se atribuye 
a una lectura cultural equivocada por parte 
de quien ha sido agredida: ella piensa que es 
su desconocimiento del código vernáculo de 
este aroma floral lo que ha producido la con-
frontación. La emoción predominante en esta 
escena es la vergüenza. Para Sedgwick, pocas 
emociones pueden ser tan performativas —en 
el sentido austiniano— como ésta: se trata de 
un sentimiento a la vez peculiarmente conta-
gioso y peculiarmente individualizador:

Uno de los rasgos más extraños de la ver-
güenza… es la manera en que el maltrato 
contra alguien o el maltrato ejercido por 
otra persona, la turbación [embarrassment], 
el estigma, la debilidad, el mal olor o un 
comportamiento raro, aunque eviden-
temente no tiene nada que ver conmigo, 
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puede sumergirme inmediatamente —asu-
miendo que soy una persona proclive a la 
vergüenza— en esta sensación cuya mera 
capacidad para cubrirme parece delinear 
mis exactos contornos individuales de la 
manera más aisladora posible (2003: 36).

En efecto, la profesora increpada se siente 
a la vez abrumada, aislada e inundada por el 
doble movimiento que realiza la vergüenza: 
“hacia la dolorosa individuación, hacia la re-
lacionalidad incontrolable” (Sedgwick, 2003: 
37). En la escena narrada, la vergüenza opera 
como mecanismo inmovilizador: detiene 
cualquier respuesta posible a la agresión. Al 
mismo tiempo, agudiza la condición de ser 
mujer en el espacio público como la de estar 
expuesta, como la de ser visible y estar bajo 
escrutinio de manera constante.

Este escrutinio implica la sensación de es-
tar sometida a un juicio permanente que no 
se limita al desempeño profesional, sino que 
se extiende a prácticamente todos los aspec-
tos del comportamiento y de la apariencia 
de una persona. Una mujer es siempre auto-
consciente de esta mirada externa, inclusive 
cuando el juicio no se realiza efectivamente: 
“la existencia corpórea femenina es auto-refe-
rencial en la medida en que el sujeto femenino 
coloca su movimiento como el movimiento 
que es observado… que es el objeto de la mira-
da de otro” (Young, 1990: 150).

En contraste con la primera escena —don-
de el sexismo se administra con parsimonia, 
de manera inclusive calculada, serena— aquí 
el exabrupto denota la pérdida del control, la 
exasperación de quien se enfrenta con una 
presencia extraña —incluso extranjera— de 
manera cotidiana en lo que considera “su 
espacio”, porque se mueve en un ámbito de 
dirección —escasamente frecuentado por 
mujeres— y porque se trata de una discipli-
na desarrollada a lo largo del tiempo mayo-
ritariamente por hombres. No obstante, el 
funcionario no puede oponerse a la insidiosa 
invasión de su territorio.

El exabrupto es, entonces, un acto fallido, 
un desliz del que no se hará reconocimiento 
ulterior —por ejemplo, pidiendo una discul-
pa— porque la dimensión donde se desarrolla 
devela, además del descontento contenido, 
secreto, por la presencia de mujeres en un 
mundo “de hombres”, el profundo e irracio-
nal temor a lo femenino que forma parte del 
imaginario de género y que se expresa, en este 
punto particular de nuestra escala de sexis-
mo, como una directa alusión a la muerte.

No sé ni cómo explicarlo…

En nuestra tercera escena, el administrador —
un hombre casado— de una entidad universi-
taria foránea coquetea con una joven recien-
temente adscrita e insinúa que cuenta con los 
medios para acelerar el trámite de su contra-
tación y, por lo tanto, la llegada de su primer 
pago. Este caso alcanza un punto de mayor 
gravedad que las anteriores en la escala, por-
que aquí aparece un contenido abiertamente 
sexual que podría confundirse con un deseo 
no reprimido pero que es, en último análisis, 
un asunto de poder. 

Sin embargo, el sexismo aquí tiene una 
significación mucho más difusa, porque su 
performatividad no reside en su comprensión 
inmediata, sino en su capacidad para disfra-
zar las intenciones de quien lo perpetra. A 
diferencia de lo ocurrido en casos anteriores, 
aquí el propósito del acto está velado median-
te la estrategia del lenguaje cortés.

El lenguaje de la seducción es sexista en 
la medida en que confiere un lugar distinto, 
una diferencia sustantiva, a quien se sitúa 
como su objeto. La organización discursiva 
e imaginaria de la sexualidad femenina se es-
tablece aquí precisamente como un espacio 
de exclusión, discriminación y hostigamien-
to porque atribuye a una mujer la calidad de 
presa —en el sentido de algo que puede ser 
apresado, cazado, pescado o robado—, botín 
de guerra, objetivo a conquistar, trofeo, objeto 
del deseo. El imaginario del género se expresa 
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en la definición de una mujer como un “Otro” 
radical al cual se niega de manera terminante 
la condición de sujeto.11

No obstante la violencia implícita en estas 
formas de interacción, su carácter intensa-
mente codificado dificulta el mero reconoci-
miento de su nocividad. Ya Goffman ha se-
ñalado la ambigüedad del sistema del cortejo 
respecto del sistema de la cortesía, el cual se 
basa, en la sociedad occidental, en la creencia 
de que:

…las mujeres son preciosas, ornamentales 
y frágiles…; los varones tendrán la obliga-
ción de adelantarse y ayudar (o proteger) 
dondequiera que parezca que una mujer es 
amenazada o abrumada de alguna mane-
ra… Y algunas de estas obligaciones de par-
te del varón se extenderán no meramente a 
las mujeres con las que está personalmente 
relacionado, sino hacia cualquier mujer a la 
vista… especialmente si pareciera que ella, 
por otra parte, no está siendo atendida por 
otro hombre (Goffman, 1977: 311).

Este sistema de significación permite que 
formas de cortesía menores aporten a los va-
rones una razón plausible para interactuar 
con mujeres desconocidas. Como los moda-
les de la urbanidad están enmarañados con 
el lenguaje de la galantería, lo que se lee como 
una obligación de los hombres —las múltiples 
deferencias y consideraciones con que los va-
rones demuestran en acto (performativamen-
te) que las mujeres son altamente apreciadas, 
frágiles, ignorantes y débiles por naturaleza— 
termina convirtiéndose en una licencia que le 
permite a cualquier varón abordar a cualquier 
mujer con una intención equívoca, cuyo con-
tenido oculto es sexual, pero cuya expresión 
abierta es pura cortesía:

[U]na mujer está constreñida a comportarse 
correctamente en las reuniones mixtas. Al 
actuar de manera apartada, al proyectar ti-
midez, reserva y un despliegue de fragilidad, 
miedo e incompetencia, puede constituirse 
en el tipo de objeto hacia el cual un varón 
puede propiamente extender su mano auxi-
liadora, suprimiendo la vulgaridad de su ha-
bla y su conducta mientras lo hace… cual-
quier franqueza, cualquier iniciativa, falta 
de seriedad, agresividad o indicación de di-
rección por parte de una mujer, puede ser 
vista como una invitación sexual, un signo 
de accesibilidad (Goffman, 1977: 312-313).

Nuestra tercera escena nos fue narrada en 
una conversación informal y en un relato es-
crito. Las emociones que revela nuestra infor-
mante son de indignación, soledad e impoten-
cia. Los hechos ocurren de la siguiente manera: 
una joven ingresa al cargo de secretaria técni-
ca de una entidad foránea. Durante la primera 
reunión del área a la que pertenece, conoce al 
funcionario encargado de las contrataciones, 
quien se muestra amable con ella e inclusive le 
inspira confianza. Cada vez que concluye una 
de estas reuniones, se acostumbra ir a comer a 
un restaurante con toda la concurrencia; pero 
a partir de la tercera reunión, a la comida sólo 
asisten nuestra informante, su jefa directa y el 
funcionario de marras. En esta ocasión el tono 
de la charla cambia.

El funcionario y la jefa se conocen desde 
hace tiempo y tienen una relación casi amis-
tosa; este dato le parece pertinente a nuestra 
entrevistada porque es cobijado bajo esa rela-
ción como el funcionario empieza a hacer co-
mentarios sexistas rayanos en el hostigamien-
to: insiste en preguntar a las dos mujeres qué 
vestimenta usan para dormir; cuando ambas 
responden reticentemente que duermen en 

 11  Según Norbert Elias, para que los miembros de un grupo sostengan la idea de que no sólo son más poderosos, sino 
“mejores” que los miembros de “otro” grupo, y con la finalidad de imponer la creencia en su propia superioridad 
humana, deben consolidar la idea de un nosotros ideal favorecido por la balanza de poder, “de manera que puedan 
considerarse superiores y con características que sólo ellos poseen a diferencia de los otros grupos tomados como 
inferiores” (cit. en Sabido, 2012: 110); de esta forma, la gente “superior” (2012: 112) puede lograr que la gente menos 
poderosa se sienta como si le faltasen valores, es decir, como si fuese humanamente inferior. Hay aquí un “proceso 
de naturalización, justificación y validación de la inferioridad del otro como evidente, natural” (2012: 115).
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pants y playera, él se burla y comenta que “de-
berían usar algo más sexy”. La conversación 
ulterior gira en torno de temas como: “y ¿qué 
parte del cuerpo de un hombre te gusta más?”, 
lo cual molesta mucho a nuestra entrevistada, 
que no sabe cómo responder. Le indigna so-
bre todo su propio silencio:

Quiero comenzar este testimonio dicien-
do que me ha costado mucho escribir mi 
experiencia. Estoy enojada. Mucho. Sí con 
el sistema, sí con las mentalidades obtusas, 
pero admito también que el enojo brota del 
desconcierto de no esperar que esto podía 
sucederme también a mí. Pero sobre todo, 
me enoja que, teniendo conocimientos de 
feminismo y estudios de género, en cierta 
forma, aquello a lo que llaman agencia, la 
mía, se haya visto sesgada, por no decir cen-
surada, por mí misma.12

De vuelta en la escuela, el funcionario le 
pregunta a nuestra entrevistada cómo va el 
trámite de su contratación; ella lleva semanas 
sin recibir dinero y ha tenido que pedir un 
préstamo para mudarse del DF a la entidad 
foránea. Responde que no le han pagado. Él le 
dice: “no te preocupes, de mi cuenta corre que 
tu pago salga esta quincena; si no, yo te doy lo 
que necesites”. En una serie de incidentes pos-
teriores, ella tiene que contener su enojo por 
temor a que su pago siga retrasándose.

En vísperas de las vacaciones de fin de año, 
el funcionario le hace saber: “conseguí que te 
dieran un adelanto”. Unos días después, en un 
viaje que ella tiene que hacer al DF a recoger su 
pago, él la invita a comer; como ella rechaza 
la invitación aduciendo que su sobrino tiene 
una competencia de natación, él la llama a su 
teléfono celular a las 23:30 “para preguntar por 
el resultado del evento”.

De regreso, ella se queja con su jefa, quien 
le advierte: “Piénsalo bien; a una amiga le pasó 
lo mismo con él y terminaron corriéndola. 

No le hagas caso; si no lo pelas, en realidad 
no pasa a mayores; pero si haces de esto una 
tormenta, te puede costar muy caro”. Es decir, 
los acontecimientos siguen su curso bajo la ló-
gica del “derecho a no saber” y la “ignorancia 
cultivada”.

Dado que a esta joven le toca atender un 
caso severo de violencia cuyos protagonistas 
son estudiantes de la escuela, su empatía con 
una alumna que ha estado sometida a las 
agresiones y amenazas de su novio le otorga 
una sensibilidad exacerbada de su propia ex-
periencia de hostigamiento:

Platiqué mucho con ella y con quienes la 
acompañaban. Les pedía que la alojaran 
en su casa, que anduvieran en grupo, que 
fueran con ella a levantar la denuncia. A la 
chica le hice ver que no era ella la culpable ni 
quien tenía que irse de la escuela, la comu-
niqué con la DDU13 para que la orientaran, 
le di el número de mi celular, etc. Por fin 
conseguí que la facultad se involucrara. El 
día que venía la abogada a levantar su decla-
ración, la chica me envió un mensaje: “Oye, 
te escribo porque no sé a quién más recurrir, 
solo quería decir que me siento algo nervio-
sa con lo de mañana, siento feo recordar y 
decir todo”.

Por primera vez entendí de otra forma 
lo que mi alumna decía en cada frase: “no sé 
a quién más recurrir”, “siento feo recordar 
y decir todo”. Por supuesto, mi caso y el de 
ella son distintos, pero al escribir esto me 
doy cuenta de que existe algo, no sé cómo 
nombrarlo, una sensación, un sentimiento 
que va más allá de lo cognitivo, algo muy 
sutil que mina la seguridad, la confianza en 
una misma. Lo que antes narré son hechos 
contundentes y evidentes; sin embargo, hay 
otros gestos, tonos, miradas, posturas que 
intimidan, agreden, y son tan resbaladizos 
que no se pueden sujetar para mostrarlos a 
alguien y decir: “¡mira!”.

 12  Las citas son extractos del testimonio escrito por la informante.
 13  Defensoría de los Derechos Universitarios.
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Para nuestra informante, la ambigüedad 
de los gestos, los tonos, las miradas, las pos-
turas corporales, hacen muy difícil ya no di-
gamos denunciar, siquiera enunciar el proble-
ma. Uno de sus ángulos tiene que ver con el 
hecho de que, como dice Fraisse, el consenti-
miento no es siempre un acto de habla; el con-
sentimiento “se dice o no se dice, se expresa o 
se calla” (2012: 32); y en esa opacidad se cocina 
el malentendido.

Otro de los ángulos de este caso nos remi-
te al mecanismo de significación en este pro-
ceso de interacción social, el cual está relacio-
nado con la promesa que, como ha señalado 
Shoshana Felman (2003), se considera modelo 
ejemplar de los enunciados performativos: la 
retórica de la seducción se realiza casi exclu-
sivamente en el despliegue de actos de habla.

La promesa aquí adolece de una turbie-
dad inquietante si se interpreta como quid pro 
quo; pero tiene otro carácter si la transacción 
implícita se vela bajo el lenguaje de la cortesía. 
El funcionario actúa un fallido papel de don 
Juan porque no logra despojar su intención 
seductora del prosaico cariz burocrático: en 
lugar de enamorar, amenaza. Veladamente, 
la demora del procedimiento administrati-
vo y —tal como lo advierte la jefa cuando es 
consultada— hasta el despido son la otra cara 
de la promesa. Sin embargo, la índole de la in-
teracción oculta cualquier evidencia material 
de sus intenciones; la denuncia, en este caso, 
se empantanaría en el careo y en el dilema in-
discernible de “su palabra contra la mía”.

Sexismo flagrante  
y violencia de género

La cuarta de nuestras escenas proviene de vi-
deos y entrevistas que circularon ampliamen-
te en las redes sociales y diversos medios de 
información. El suceso sale a la luz a finales de 
abril de 2013, cuando aparece en YouTube un 
video grabado por un estudiante de la Escuela 
Nacional Preparatoria; este video despierta 
gran atención y múltiples comentarios debido 

a la indignación y alarma generalizada que 
produjo ver a un profesor aprisionar el cuerpo 
de una alumna de 16 años, con la que forcejea 
ferozmente para tratar de arrancarle un exa-
men que ella le había arrebatado después de 
que él escribiera ahí el favor sexual a cambio 
del cual la aprobaría en el examen final de la 
asignatura.

Estos hechos tienen como antecedente la 
petición que se le plantea en la oficina jurídi-
ca del plantel a la alumna de conseguir evi-
dencias cuando denuncia por primera vez el 
acoso del docente. Es por ello que esta chica 
decide, junto con algunos de sus compañeros, 
buscar la forma de exhibir el comportamien-
to de este sujeto. Las pruebas conseguidas —el 
examen con la propuesta escrita a lápiz: “be-
sos pechos” y el video— conducen al despido 
del profesor y a que la alumna lo demande 
penalmente.

Desde luego, no hace falta argumentar 
mucho acerca de la gravedad de esta situa-
ción. La hemos ubicado en un lugar muy alto 
de nuestra escala del sexismo no sólo por su 
violencia expresa, por el agravante de que la 
alumna sea menor de edad o porque la difu-
sión del video en redes sociales haya desperta-
do tanto revuelo, sino también, y sobre todo, 
porque representa una situación límite que 
nos permite reflexionar sobre incidentes cali-
brados como de menor gravedad.

Caracterizamos estos hechos en tanto vio-
lencia sexista porque se suscitan como parte 
del ambiente cultural donde se despliega el 
tipo de percepciones y prácticas del sentido 
común cuya finalidad expresa es la de desig-
nar, reinstaurar y actualizar lugares jerárqui-
cos entre los sexos. Pero el asunto desborda un 
límite cuando pasamos de la fuerza ilocucio-
naria a la fuerza física; porque la primera, la 
fuerza de la palabra sostenida en el poder de 
la institución social, aparece en esta escena 
como un anuncio de la segunda, como la sus-
titución simbólica del ejercicio efectivo de la 
violencia. En la aplicación material de la fuer-
za física parece difuminarse precisamente la 
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fuerza ilocucionaria que realiza la performati-
vidad, la cual —como se ha desarrollado más 
arriba— implica una serie de condiciones; es 
decir, desde nuestra perspectiva, no cualquier 
persona puede acosar sexualmente a cualquier 
otra.14

A partir de este suceso, se ha publicado 
en distintas redes sociales un amplio núme-
ro de comentarios de hombres y mujeres que 
estudian o estudiaron en el mismo plantel, en 
donde se señala que el acoso sexual por par-
te de este hombre contra las alumnas era una 
práctica conocida y denunciada desde hacía 
largo tiempo, y a la que dentro de la institu-
ción no se había prestado atención.

Si alguien se interroga sobre los mecanis-
mos de la ignorancia, sobre cómo una per-
sona puede estar precisamente ahí, ver y oír, 
y sin embargo no saber, una de las respues-
tas reside en el problema de la atención… 
Los integrantes de los grupos dominantes 
habitualmente están ocupados tratando de 
impresionarse unos a los otros, y se ocupan 
más de eso que de enterarse de lo que está 
ocurriendo… La atención tiene todo que ver 
con el conocimiento (Frye, 1983: 121-122).

En una carta que esta chica dirige a sus 
compañeros pidiendo apoyo, dice: “El profe-
sor ya es conocido por ese tipo de cosas y tiene 
antecedentes en el jurídico de la preparatoria, 
pero nadie se ha atrevido a denunciarlo ofi-
cialmente por miedo o por falta de eviden-
cia e incluso interés”.15 También aparecen 

comentarios en los que se le acusa a ella de 
mentir y provocar al profesor, por ejemplo: 
“ella se le ha de haber insinuado o dicho algo 
y después quiso aprovechar; aunque el profe 
hubiera puesto senos, tetas, etc., ella lo incitó 
a escribirlo. Ni modo. Es la clásica perdedora 
que busca de algún modo pasar una materia. 
Qué pena”; o: “[a] toda acción le corresponde 
una reacción, ella buscó algo y después quiso 
volteársela al profe”.16 Estos comentarios reve-
lan, por un lado, la solidaridad que este joven 
siente con el maestro —a quien se refiere ca-
riñosamente como “el profe”—, pero por otro 
lado, el enojo que le produce que la chica aco-
sada vulnere el “derecho a no saber” que cobi-
ja estos actos; es decir, que se atreva a romper 
el silencio esperado por parte de las mujeres 
que son objeto de estas prácticas. Porque con 
su denuncia, ella pone en cuestión no sólo al 
maestro, sino el orden de género que supone 
el sometimiento de las mujeres, y del que este 
joven es beneficiario. Dice Baldwin (cit. en 
Bailey, 2013: 17): 

Lo que digo de ti, de alguien más, de todo 
mundo, te revela… lo que pienso de ti como 
un ser, indicado por mis propias necesida-
des, mi propia psicología, mis propios mie-
dos y deseos. No te estoy describiendo a ti 
cuando hablo de ti, me estoy describiendo 
a mí.

La intervención que esta estudiante so-
licitó de la Comisión Nacional de Derechos 
Humanos (CNDH), por considerar que la 

 14  Utilizamos la noción de “violencia simbólica” como la desarrolla Pierre Bourdieu en tanto “violencia amortigua-
da, insensible, e invisible para sus propias víctimas, que se ejerce esencialmente a través de los caminos puramente 
simbólicos de la comunicación y del conocimiento o, más exactamente, del desconocimiento, del reconocimiento 
o, en último término, del sentimiento”. Esta noción permite “entender la lógica de la dominación ejercida en nom-
bre de un principio simbólico conocido y admitido tanto como por el dominador por el dominado... cuya mayor 
eficacia simbólica es la característica corporal absolutamente arbitraria e imprevisible” (Bourdieu, 2000: 12).

 15  Véase en: https://www.facebook.com/permalink.php?id=390723484335855&story_fbid=456377074437162 (consulta: 
6 de marzo de 2014).

 16 Véase en:  http://www.youtube.com/all_comments?v=4xQBdiykCcI&lc=t8EAP4kGxM6EackjpKQ92WfbSYSnYan
UAoW8rKOFKgw (consulta: 6 de marzo de 2014).
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UNAM no le había dado apoyo suficiente,17 
detonó una polémica que alcanzó gran re-
sonancia, pues se difundió ampliamente en 
numerosos medios. En la respuesta que da la 
Universidad18 a la recomendación que recibe 
de la CNDH, así como en el pronunciamiento 
de rechazo a dicha recomendación —que se 
promueve en el Consejo Universitario— se 
observa que el énfasis está puesto en negar 
cualquier omisión y responsabilidad de la 
institución en lo ocurrido. Para ello se enu-
meran las acciones emprendidas en el caso 
en cuestión, y también las medidas para pro-
mover una cultura de respeto a los derechos 
humanos y la equidad de género dentro de la 
UNAM.

De esta manera, por ejemplo, la recomen-
dación de la CNDH19 es calificada por varios 
miembros del Consejo Universitario no sólo 
como improcedente, sino como dolosa, y se 
asume que en realidad este procedimiento 
buscaba desprestigiar a la institución y a sus 
autoridades. De modo que la experiencia 
traumática de la menor agredida por el pro-
fesor, y la reflexión a la que obliga el hecho 
de que ella haya debido exponerse de esta 
forma para conseguir las evidencias que le 
solicitaron, pasan al olvido; la Universidad se 
convirtió en la víctima y su defensa pública 
en la prioridad. Así, la autocomplacencia con 
las medidas enumeradas en los documentos 
citados oscurece, por un lado, los proble-
mas que acarrea el acoso sexual en institu-
ciones de educación superior; y, por otro, la 
responsabilidad de las organizaciones en la 
pervivencia de esta práctica de tantas formas 
silenciada.

De la culpa a la indignación

El último de los casos analizados tuvo mucha 
publicidad durante 2011. Lo ubicamos en el 
punto más alto de nuestra escala del sexismo 
por sus componentes de violencia física, ver-
bal, psicológica e institucional. En el relato de 
este caso —difundido públicamente y enun-
ciado de manera personal por su protagonista, 
a quien entrevistamos directamente— encon-
tramos múltiples instancias en que el sexismo 
se revela como un proceso performativo.

Se trata de una estudiante de la carrera de 
Lengua y literatura que estableció una rela-
ción sentimental con uno de sus profesores. 
Este maestro había utilizado durante muchos 
años su posición de poder para seducir a sus 
alumnas, a quienes ulteriormente maltrataba 
física y psicológicamente. La decisión de alzar 
la voz y hacer una denuncia pública por par-
te de la estudiante obedeció a que este sujeto, 
como venganza cuando ella intentó romper 
la relación, buscó obstaculizar su proceso de 
titulación acusándola de haberle plagiado el 
tema de tesis.

El primer acto performativo de género que 
detectamos es la seducción;20 pero a medida 
que el relato avanza, con lo que nos encontra-
mos es con una serie de situaciones donde la 
posición y la identidad de nuestra informante 
sufren un deterioro paulatino —una cada vez 
más intensa desvalorización— mediante in-
sultos y amenazas, que terminan convirtién-
dose en una verdadera campaña de despres-
tigio en la que el profesor calumnia y acusa a 
la estudiante de plagio y de falta de integridad 
académica. Se trata, en todas las instancias, 

 17  Respecto del manejo inadecuado que a menudo se da a las denuncias en esta materia, resulta ilustrativo que la 
oficina de derechos humanos del Departamento de Educación en Estados Unidos diera a conocer una lista de 55 
universidades que estaban siendo investigadas por supuestas violaciones a la ley federal sobre el manejo de quejas 
por violencia y hostigamiento sexuales. En la lista aparecen Harvard, Princeton, Chicago y Berkeley. Véase: http://
www.ed.gov/news/press-releases/us-department-education-releases-list-higher-education-institutions-open-
title-i (consulta: 2 de junio de 2014).

 18  Véase en:  http://www.dgcs.unam.mx/cndh.pdf (consulta: 22 de noviembre de 2013).
 19  Véase en:  http://www.cndh.org.mx/sites/all/fuentes/documentos/Recomendaciones/2013/REC_2013_045.pdf 

(consulta: 18 de noviembre de 2013).
 20  Véase más arriba el parágrafo intitulado “No sé ni cómo explicarlo…”.
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de performativos “puros”: prometer, insultar, 
amenazar, calumniar, acusar.21 Desde luego, 
la gravedad del caso se agudiza por la violen-
cia, por la sustitución de la “fuerza ilocuciona-
ria” por “fuerza física”.

En la entrevista que nos concedió, la alum-
na relata que el docente divulgó su acusación 
de plagio no solamente dentro del espacio es-
colar, sino también mediante una carta que 
dirigió al director de la institución en la que en 
ese momento ella prestaba su servicio social. 
El agobio y la desesperación que esta situación 
le produjo la orillaron a aceptar la ayuda psi-
cológica que se le ofreció cuando fue a discutir 
su caso con el funcionario que recibió la misi-
va. La terapia, junto con el apoyo que obtuvo 
por parte de su madre, su familia y sus amigas, 
así como de una profesora a la que buscó para 
pedirle asesoría, le dieron aliento para con-
tactar a dos alumnas que participaban como 
representantes en el Consejo Técnico de esta 
facultad y solicitarles que la ayudaran a de-
nunciar los hechos dentro de este órgano.

Según el punto de vista de esta mujer, la 
solidaridad y los respaldos recibidos le per-
mitieron transitar de la culpabilidad y la pesa-
dumbre a la indignación y el enojo, y le dieron 
fuerza para elaborar la carta en la que exhibe 
con toda crudeza el maltrato del que fue ob-
jeto por largo tiempo, así como la falsedad de 
la acusación de plagio.22 Dicha carta fue leída 
por ella misma en una sesión del Consejo. 
Esto se logró gracias a que las dos alumnas 
que la representaban en este órgano presiona-
ron a la directora de la facultad, quien se opo-
nía a esa lectura argumentando que se trataba 
de “asuntos personales” y que por lo tanto no 
debían ser tratados en un espacio para la toma 
de decisiones académicas. 

La gente es recompensada o castigada por 
lo que sabe o ignora; por lo que quiere saber 

o no quiere saber, y por ello es que pueden 
tener un interés en el manejo de su propia 
ignorancia y de la de otros. El manejo de tal 
ignorancia es una labor a la vez individual y 
social (Spelman, 2007: 126).

En la sesión del Consejo donde nuestra 
informante leyó su denuncia, cuando el rela-
to comenzaba a dar cuenta de los hechos que 
exhibían la brutalidad de que era capaz el pro-
fesor, la directora interrumpió la lectura de la 
carta diciendo: “¡ya es suficiente!”. Es decir, la 
funcionaria invocó el silencio —y con éste, el 
derecho a no saber— de una mujer que, como 
en el caso analizado por Silva (2009: 90), no pe-
día conmiseración, sino reconocimiento de la 
violencia de que había sido objeto:

[T]e doy mi historia/dame tu indignación. La 
indignación es un sentimiento opuesto… a 
las formas de descrédito a través del ningu-
neo y del desprecio; por eso mismo, es un 
sentimiento con un revestimiento moral 
que conlleva en sí una cierta idea de restitu-
ción y de justicia distributiva. 

Debido a la exigencia de los representan-
tes estudiantiles y de algunos profesores, el 
Consejo Técnico acordó suspender al profe-
sor temporalmente, mientras se investigaba el 
caso. No obstante, la mayoría de los docentes 
o bien opinaba que era un asunto personal o 
bien ponía en duda la veracidad del relato. 

[E]n la arena del conocimiento hay identi-
dades epistemológicamente desaventaja-
das… Su testimonio es desacreditado; sus 
recuerdos son cuestionados. En instancias 
como éstas, no son simplemente los hechos, 
eventos, prácticas o tecnologías lo que se 
vuelve no conocido, sino que son los indi-
viduos y los grupos los que se vuelven “no 

 21  Para Austin, los “performativos puros” son actos de habla (o enunciados) cuya emisión es, de manera explícita 
y directa, una acción. Decir “prometo”, “juro”, “declaro” no significa describir o constatar una realidad ajena a la 
enunciación, sino llevar a cabo tal acción. Véase Austin, 1971; 1975.

 22  Véase en:  http://es.scribd.com/doc/59270233/Carta-Violencia-contra-alumna-FFyL-UNAM (consulta: 10 de marzo de 2014).
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cognoscentes”. Ellos son construidos como 
no confiables (Tuana, 2006: 13).

Después de lo ocurrido en el Consejo, 
tanto las alumnas que apoyaban a nuestra 
informante como la maestra que la aseso-
raba insistieron en que lo más conveniente 
para protegerse y forzar el despido del pro-
fesor era que hiciese pública la carta leída en 
el Consejo. Inicialmente la envió al rector de 
la UNAM, a la presidenta de la Comisión de 
Equidad de Género del Consejo Universitario 
y al defensor de los derechos universitarios, de 
quienes no recibió respuesta alguna; es decir, 
decidieron ignorar lo ocurrido a esta mujer y 
guardaron silencio. También solicitó apoyo 
jurídico dentro de la UNAM. Los abogados 
que le asignaron para conocer su caso la trata-
ron de forma tal que la hicieron sentir culpa-
ble e intentaron convencerla de que no hiciera 
pública la denuncia y tampoco procediera 
penalmente; o sea, le aconsejaron que se man-
tuviera en silencio y sostuvieron el cultivo de 
la ignorancia. A la luz del comportamiento de 
los distintos agentes institucionales, no cabe 
duda de que Spelman (2007: 120) tiene razón 
cuando señala:

La ignorancia… es, al menos a veces, un 
logro terrible; la gestión para crearla y pre-
servarla puede requerir un esfuerzo grotes-
camente prodigioso. Y donde hay costos y 
beneficios asociados con lo que uno sabe o 
deja de saber, con lo que uno quiere o no 
quiere saber, es probable que la ignorancia 
necesite ser gestionada.

Frente al muro de contención puesto a su 
denuncia, la estudiante tomó la decisión de 
circular la carta por correo electrónico entre 
todos sus contactos dentro de la UNAM. Es así 
como varios grupos de estudiantes feministas 

conocieron el caso y la buscaron para mani-
festarle su respaldo. Además de redactar un 
pronunciamiento público que se difundió en 
las redes, estos grupos realizaron diversas acti-
vidades para dar a conocer el caso y promover 
la denuncia; entre otras, una manifestación 
que inició en la facultad y concluyó afuera del 
edificio de Rectoría.23 Las participantes pega-
ron carteles con la denuncia y la fotografía del 
profesor; pasaron por los espacios más concu-
rridos de la facultad con pancartas de repudio, 
y por un altavoz transmitieron en forma alter-
nada la lectura del pronunciamiento y frag-
mentos de grabaciones telefónicas en las que el 
docente agredía y amenazaba a la estudiante.24 
A partir de todo esto, la alumna comenzó a re-
cibir cartas de otras mujeres que habían pasa-
do por la misma experiencia con ese profesor y 
que aplaudían su valor. Una relató que ella ha-
bía sido objeto de igual maltrato 20 años atrás.

Durante la entrevista que sostuvimos con 
ella, la estudiante destacó las dudas que des-
pertaba su denuncia entre algunos estudian-
tes y docentes que la acusaban de difamar 
al profesor, a pesar de que ella contaba con 
pruebas contundentes: la grabación de llama-
das telefónicas y correos donde él la insulta, la 
amenaza y la culpabiliza del trato que él mis-
mo le daba. Precisó también que todavía hay 
profesores que le hacen saber que dudan de si 
su tema de tesis no será un plagio, y compañe-
ros que hacen mofa de su caso.

Al relatar su experiencia se conmueve 
marcadamente cuando alude a los apoyos 
recibidos y afirma que “la solidaridad es un 
colchón. Si uno se va a caer, ahí está mi cír-
culo (familia, amigas, profesora, compañeras 
feministas) conmigo”. Subraya la importancia 
de que “crean en una”. Recuerda el miedo y la 
tristeza que por largo tiempo la acompaña-
ron. Celebra la solidaridad y el enojo que le 
sirvieron de motor para denunciar. Anota que 

 23 Véase: http://noestansolas.blogspot.mx/search?updated-max=2012-05-21T00:21:00-07:00&max-results=7 (consul-
ta: 17 de marzo de 2014).

 24  La performatividad de la denuncia pública se desarrolla aquí como un performance. Para una discusión sobre la 
distinción conceptual entre performatividad y performance véase Butler, 1997a; 1997b; 1998; 2001; 2003; 2009. Véase 
también: Jagger, 2008; Loxley, 2007; Jackson, 2004.
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el despido del profesor obedeció a la presión 
ejercida gracias a la publicidad que alcanzó su 
caso con la intensa labor de los grupos estu-
diantiles feministas. Sonríe cuando expresa 
que hoy se siente libre y fortalecida.

Conclusiones

Como lo hemos reseñado en estas páginas, el 
sexismo tiende a restringir la capacidad de ac-
ción de las mujeres. Efectos subjetivos y emo-
cionales como los que nuestras informantes 
reportan —humor escéptico, vergüenza, re-
pliegue, indignación, miedo a las represalias, 
confusión enojada, tristeza— permiten al 
sexismo operar en un contexto de soledad e 
impotencia.

La iniciativa de denunciar el sexismo se 
enfrenta, en todas las instancias, con obstácu-
los que forman parte de la estructura interna 
del orden de género: el sexismo contiene en sí 
mismo los mecanismos de su propia repro-
ducción. Las advertencias que previenen su 
combate —el temor al ridículo, el miedo a las 
represalias, la vergüenza, el desprestigio so-
cial, el abandono de nuestra “zona de confort” 
y la sensación de que hacer cualquier cosa “no 
sirve para nada”— se realizan en los casos de-
nunciados de manera sistemática como profe-
cías auto-realizadas (self-fulfilling prophecies) 
(Merton, 1948) porque, en efecto, denunciar el 
sexismo suele ser desgastante, infructuoso, y 
puede ser ridículo y hasta peligroso.

Parece claro que desalentar la denuncia de 
mil maneras es una de las fórmulas que uti-
lizan las organizaciones para evitar las quejas 
por acoso sexual; así, el silenciamiento siste-
mático de este problema hace aparecer como 
un hecho aislado, ocasional, cualquier caso 

que logre vencer los obstáculos puestos a la 
denuncia. De esta forma, el acoso se atribuye 
únicamente al sujeto que lo perpetra y aparece 
como si fuera ajeno a las relaciones de poder 
asimétrico entre los sexos; relaciones que for-
man parte de una cultura institucional que 
exhibe de muchas formas el privilegio que se 
otorga a los hombres. 

Frente al “derecho a no saber” y al “cultivo 
de la ignorancia”, hemos de insistir en nom-
brar y hacer visible la violencia que en cual-
quiera de sus formas sufren las mujeres en 
muchos ámbitos de nuestra vida social, y tam-
bién en los espacios universitarios. Esta tarea 
tiene muchas facetas y reposa en la acción de 
todos los actores involucrados: por una parte, 
la institución, y por la otra, los sujetos que la 
constituyen.

Denunciar —como reprobar, hostigar, 
ofender, insultar, evidenciar o demostrar— es 
un acto de habla, un acto performativo de los 
que Austin hubiera clasificado como “puro”. 
La frase “yo denuncio” sólo puede funcionar 
performativamente en un contexto donde el 
peso del “yo” es el peso de un sujeto, no de 
un objeto, no de una víctima. En el acto de  
denunciar se juega a la vez la posición indi-
vidual de la persona ofendida y un cuestio-
namiento profundo del orden de género, un 
cuestionamiento del poder —material y sim-
bólico— que paradójicamente produce a las 
mujeres como sujetos que no han dejado de ser 
vistas o tratadas como objetos (Fraisse, 2012).

El acto de denunciar tendrá eficacia —será 
más o menos afortunado— en la medida en 
que el contexto de su recepción sea capaz de 
combatir y suprimir la cultura del silencia-
miento, el derecho a no saber y la ignorancia 
cultivada.
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La dirección de tesis de doctorado:  
¿una práctica pedagógica?
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La formación de investigadores ha cobrado gran relevancia en el marco de 
la sociedad del conocimiento, a partir de la fuerte expansión de los pos-
grados en Latinoamérica. La dirección de tesis como práctica educativa es 
considerada por la literatura como uno de los factores de mayor peso en 
la formación de investigadores y en la probabilidad de que los estudiantes 
completen o no sus programas doctorales. Este trabajo expone el estado 
del conocimiento sobre la dirección de tesis. La literatura la conceptuali-
za como una práctica educativa en la que el director asume un rol activo 
en la promoción del aprendizaje del tesista. Esta conceptualización per-
mite valorar cuáles son las estrategias de enseñanza efectivas y pensar el 
aprendizaje de la investigación como el resultado de la interacción tesista-
director, y no sólo a partir de las competencias del alumno. 

Researcher development has become increasingly relevant in the context of 
the current knowledge society, particularly due to the important growth of 
graduate studies programs in Latin America. Advising a Doctoral thesis as 
educational practice is considered in academic literature to be one of the most 
important factors for researcher development and for the probability that 
graduate students finish their doctorate programs. This article puts forth the 
current state of knowledge about advising a Doctoral thesis. Academic litera-
ture has conceptualized this process as an educational practice in which the 
advisor assumes an active role in fostering the graduate student’s learning. 
This conceptualization allows us to assess which teaching strategies are ef-
fective and to consider learning about research to be the result of the advisor-
student interaction and not only to stem from the student’s competencies. 
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Introducción

En las últimas décadas, a raíz de los cambios 
en el rol de la educación superior en el contex-
to mundial, la dirección de tesis se ha cons-
tituido, en la literatura especializada, como 
un problema de investigación; actualmente 
se le considera un aspecto esencial de la ca-
lidad del proceso de formación de investiga-
dores. Concretamente se cuestiona, respecto 
de la etapa doctoral,1 el modelo de dirección 
asociado a la pedagogía de la indiferencia, al 
tiempo que se propone re-conceptualizarla 
como una práctica educativa y promover un 
rol activo del director de tesis en el proceso 
formativo del tesista. Sin embargo, antes de 
analizar el problema conviene hacer referen-
cia a los cambios en la educación superior 
ocurridos a nivel internacional y, particular-
mente, en Latinoamérica.

Gran parte de la nueva posición que ocu-
pa la investigación en nuestras universidades 
puede explicarse por los cambios que ha su-
frido la educación superior en el ámbito inter-
nacional, y que influyen en su gestión, finan-
ciamiento, requisitos de calidad y en su lugar 
en la sociedad. El conocimiento ha pasado a 
ser considerado un bien económico (Castells, 
1997) y las universidades se han visto obliga-
das a canalizar las demandas de la nueva so-
ciedad de la información.

Las universidades son los lugares privile-
giados para la producción de conocimiento; 
dentro del nivel de posgrado, el doctorado está 
orientado a la formación de investigadores y 
a la producción de conocimiento (Marquis, 
1998). En Latinoamérica, durante las décadas 
de los años noventa del siglo XX y la primera 
del siglo XXI se produjo una fuerte expan-
sión del sistema de posgrados, y en países 
como Argentina se dio un fuerte impulso a 

la investigación2 (Espinoza y González, 2009; 
Fliguer y Dávila, 2010; García Guadilla, 2010; 
García de Fanelli, 2000; Jeppesen et al., 2004). 

Fue justamente a partir de la expansión de 
los posgrados que la formación de investiga-
dores se volvió un problema en la agenda uni-
versitaria. Dicha expansión requirió, y sigue 
requiriendo, la conformación de un cuerpo 
de docentes-investigadores mayor que pueda 
cubrir el aumento del número de estudiantes 
(que en el caso del doctorado son investiga-
dores en formación). Se trata de la demanda 
de más docentes-investigadores para condu-
cir talleres de tesis, dirigir tesis, integrar ju-
rados de tesis, evaluar proyectos, solicitudes 
de subsidios y de becas de investigación, etc. 
(Wainerman, 2011). La brecha entre la de-
manda descrita y la oferta de especialistas y 
condiciones institucionales que puedan asu-
mir las distintas funciones implicadas en la 
docencia e investigación de posgrado creció, 
sigue creciendo, y muy probablemente, segui-
rá haciéndolo. 

Las demandas de evaluación permanente 
de la calidad de las universidades, asociadas a 
la expansión del sistema de posgrado, han fi-
jado su mirada en la productividad de dichas 
instituciones. En Latinoamérica, la evaluación 
de la calidad universitaria se hizo presente en 
la década de los noventa en las propuestas 
de reforma de la educación superior, y en los 
primeros años del 2000 la acreditación tomó 
lugar de importancia en la agenda universi-
taria. Actualmente, varios países de la región 
tienen sistemas consolidados de evaluación de 
la calidad, y algunos como Brasil, Colombia y 
Chile han comenzado a revisar y ajustar di-
chos sistemas (Pires y Lemaitre, 2008). Como 
parte de la evaluación de la calidad existe una 
creciente preocupación por las altas tasas de 
deserción en los posgrados y, específicamente, 

 1 Nuestro interés por la educación doctoral se debe a que es la instancia inicial, formal y sistemática de formación 
de los investigadores. Por este motivo, en el presente trabajo nos referiremos siempre a la formación de investiga-
dores, asumiendo que parte de ella acontece durante el doctorado.

 2 Durante estas décadas se promulgaron políticas como el Fondo para el Mejoramiento de la Calidad Universitaria 
(FOMEC), el Programa de incentivos a la investigación, el aumento de las becas doctorales del Concejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Técnicas (CONICET), y la creación de la Agencia Nacional de Promoción Científica y 
Tecnológica.
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en los doctorados. Una importante cantidad 
de investigaciones informan las bajas tasas de 
graduación en los programas doctorales, es-
pecialmente en las ciencias sociales (Bowen y 
Rudestine, 1992; Ehrenberg et al., 2007, 2010; De 
Miguel et al., 2004; Leatherman, 2000; Marsh et 
al., 2002, entre otros). Según estos estudios, la 
mayor deserción se produce en la etapa de la 
tesis (cuando los alumnos ya han terminado la 
“cursada”), lo que ha dado lugar a la denomi-
nación del estado “todo menos la tesis”.

Estas preocupaciones propiciaron la inda-
gación de los factores que influyen en la pro-
babilidad de graduación de los doctorandos. 
Entre los más importantes se destacan: la ca-
lidad de la dirección de tesis y la relación con 
el director,3 la complejidad de la transición 
de estudiante a tesista, la necesidad de acom-
pañamiento psicosocial al tesista y la calidad 
de la organización y estructura del programa 
de doctorado.4 Ante la necesidad de mayor 
conocimiento sobre el tema, investigadores 
movidos sea por la mejora en la productivi-
dad de los doctorados, sea por la calidad del 
proceso formativo, han identificado a la for-
mación de investigadores, y particularmente 
a la dirección de tesis, como un problema de 
investigación. 

Como señalamos, el sistema de posgrado 
en Latinoamérica, específicamente en Ciencias 
Sociales, tiene poco tiempo de consolidación y 
hasta el momento las investigaciones realiza-
das tuvieron por objeto, en gran medida, su 
descripción en términos cuantitativos y su re-
lación con los sistemas de evaluación de la cali-
dad; no obstante, algunos autores sí han abor-
dado el análisis de los factores que inciden en 
la deserción de los posgrados y en la formación 

de investigadores, y sus aportes son conside-
rados en el presente artículo.5 Si bien en los 
países angloparlantes la formación de investi-
gadores comenzó a aparecer incipientemente 
en la agenda de investigación a principios de 
la década de los ochenta,6 y desde entonces 
ha cobrado cada vez mayor fuerza, continúa 
teniendo un desarrollo escaso; investigadores 
australianos como Halse y Malfroy (2010) se-
ñalan la necesidad de un discurso pedagógico 
de la formación en investigación, dado el creci-
miento del sector en los últimos años. Y Grant 
(2003) la caracteriza como una pedagogía aún 
pobremente entendida.

Por ese motivo, nos proponemos comen-
zar a pensar la pedagogía de la formación 
de investigadores durante la etapa doctoral: 
quiénes intervienen (quiénes ocupan el rol de 
docentes y quiénes el de alumnos), cuáles son 
los objetivos formativos que se persiguen, en 
qué ambientes de aprendizaje tiene lugar este 
tipo de formación, cuáles son las estrategias 
de enseñanza, y cuál es el fin e instrumen-
tos de la evaluación. Es decir, cuáles son las 
particularidades de la formación de inves-
tigadores y cómo impactan en los planteos 
pedagógicos tradicionales. En este trabajo 
nos concentraremos específicamente en una 
dimensión de la temática: la dirección de tesis. 
Concretamente nos preguntamos: cuáles son 
las características de la pedagogía de la direc-
ción de tesis, en qué fundamentos teóricos se 
sustenta, qué objetivos persigue, cuál es el rol 
del director de tesis y, finalmente, cuáles son 
las principales estrategias de enseñanza que 
pone en juego. Estas son las preguntas que in-
tentamos responder a partir de un exhaustivo 
análisis del estado del conocimiento sobre el 

 3 Para referirse a la figura del investigador que orienta al estudiante durante la realización de su tesis, en varios 
países latinoamericanos se utiliza el término “director de tesis”, y en otros, como en México, se habla de “tutor de 
tesis”. En el presente trabajo decidimos utilizar el término “director de tesis”, a los fines de permitirnos reflexionar 
sobre la problemática, por ser el más utilizado.

 4 Véase: Eherenberg et al., 2010; Marsh et al., 2002; Kiley, 2011; Halse y Malfroy, 2010; Carlino, 2004; Cassuto, 2010; 
Halse, 2011; Heath, 2002; Manathunga et al., 2010; Murphy et al., 2007; Subhajyoti, 2007.

 5 Representantes de la primera línea son: Carlino (2005); Ferrer de Valero (2001); Valarino (2003), entre otros; y de la 
segunda: De la Cruz Flores (2006; 2010), Moreno (2003; 2007) y Sánchez Puentes (1984), entre otros.

 6 Anteriormente hubo algunas aproximaciones al tema desde la sociología de la ciencia con Merton, Bourdieu y 
Wright Mills, pero el foco de éstos no era la formación del investigador, sino la reflexión sociológica sobre el cam-
po científico y la investigación.
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tema, basado en un rastreo de artículos de re-
vistas y ponencias presentadas en congresos 
en el mundo cuyo foco es exclusivamente la 
dirección de tesis (su concepción y propuestas 
concretas de trabajo entre director y tesista). 
El presente artículo ha de ser considerado un 
estado del conocimiento acumulado sobre la 
dirección de tesis.

¿Por qué una pedagogía de la 
formación de investigadores?

Es preciso preguntarnos qué características de 
la formación de investigadores, durante la etapa 
doctoral, y específicamente de la dirección de 
tesis, hacen que se vuelva una problemática sus-
ceptible de ser analizada desde una perspectiva 
pedagógica. A continuación presentaremos 
algunas de las particularidades de la formación 
de investigadores como objeto de reflexión pe-
dagógica, para luego adentrarnos en la direc-
ción de tesis como práctica educativa.

En primer lugar, en la formación de in-
vestigadores existen tanto conocimientos 
codificados como conocimientos tácitos. 
Los primeros son explícitos y, generalmente, 
también lo es su transmisión;7 por ejemplo, la 
teoría sobre un tema específico, la estructura 
textual de un proyecto de investigación o los 
instrumentos de recolección de datos adecua-
dos a cada diseño metodológico son conoci-
mientos susceptibles de ser enseñados explíci-
ta e intencionalmente. El conocimiento tácito 
alude a aquello que sabemos pero no que 
podemos precisar cómo lo sabemos (Polanyi, 
1966) y, por lo tanto, es difícil transmitirlo a 
otro explícitamente. En nuestro caso, Sennett 
(2010) llama la atención sobre la dificultad 
que implica para un científico transmitir la 
capacidad para identificar nuevos problemas 

que surgen de la solución de los antiguos, o 
para explicar la intuición de que un proble-
ma podría entrar en un callejón sin salida. 
Al ser este conocimiento tácito, es más difícil 
transmitírselo a otros; de ahí que muchas de 
las competencias necesarias para realizar una 
investigación sólo se adquieran por la impli-
cación en un proyecto de investigación bajo la 
guía de un “maestro” (Wainerman, 2011). En 
palabras de Bourdieu y Wacquant: “Dado que 
lo que debe ser comunicado consiste esencial-
mente en un modus operandi… no hay otra 
manera de adquirirlo que hacer que la gente 
lo vea en la operación práctica y observe cómo 
este habitus científico reacciona ante las elec-
ciones prácticas…” (2005: 275). Ahora bien, 
¿qué implica exactamente el trabajo codo a 
codo con un “maestro”? ¿Cómo se convierte 
ese trabajo conjunto en una práctica educati-
va? Y, especialmente, ¿es posible que el “maes-
tro” promueva la adquisición de ese conjunto 
de conocimientos tácitos? Y si lo es, ¿cómo 
puede hacerlo?

Como señala Pearson “…la relación con el 
director es distinta a la relación entre dos co-
legas académicos trabajando en proyectos de 
investigación relacionados. Tiene que ser vis-
to como una forma de enseñanza” (1999: 276). 
Esta concepción es extraña a los “usos y cos-
tumbres” de los posgrados y de la academia. Es 
preciso detenernos en ella un momento. ¿Qué 
quiere decir que la dirección de tesis es una for-
ma de enseñanza? Siguiendo a Fenstermacher 
(1989) entendemos que la enseñanza es la rela-
ción entre, por lo menos, dos personas, una de 
las cuales posee un conocimiento o habilidad 
que la otra no posee; y que el primero tiene la 
intención de transmitirlo ayudando al segun-
do en las tareas del aprendizaje. Del mismo 
modo, la dirección de tesis8 es una relación 

 7 En este artículo entendemos que al transmitir inscribimos al otro en una cultura, en una herencia pero permitién-
dole transformarla para hacerla propia. Como señala Diker: “…lo propio de la transmisión es que ofrece a la vez 
una herencia y la habilitación para transformarla, para resignificarla…” (2004: 224). Es decir, la transmisión no es 
repetición, sino que debe permitir que cada individuo se apropie de la herencia que le es transmitida.

 8 Cabe señalar que en cualquier relación de enseñanza, el alumno puede tener interés o no en la propuesta del ense-
ñante y, por lo tanto, puede elegir formar parte de la relación o no. En el caso de la dirección de tesis, la literatura 
especializada asume el interés del tesista por participar en la relación educativa y realizar las actividades que le 
propone el director.
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entre un enseñante y un alumno, en la cual 
el director tiene la intención explícita de pro-
mover, a partir del desarrollo de actividades, el 
aprendizaje de determinados conocimientos o 
habilidades por el tesista para formarse como 
investigador. Es decir, se encuentran presentes 
dos de los rasgos centrales de la actividad edu-
cativa: intencionalidad y finalidad.

En segundo lugar, a partir de conside-
rar que se pueden transmitir conocimientos 
sobre la tarea investigativa de manera siste-
matizada, parte de la formación de investiga-
dores acontece en los programas doctorales 
(Moreno, 2007). Queda pendiente analizar 
por qué la formación doctoral merece un 
tratamiento distinto a otros niveles o ins-
tancias educativas. Es posible identificar dos 
periodos9 en el curriculum10 de la formación 
doctoral (Lovitts, 2005): durante el primero, 
consistente en la asistencia a cursos, el docto-
rando es principalmente un “consumidor” de 
conocimiento. Los cronogramas, la bibliogra-
fía, el orden de aproximación a los contenidos, 
están pautados de antemano por los docentes. 
Es decir, las características curriculares son 
una continuidad de las presentes en otros 
niveles del sistema educativo. Durante el se-
gundo, de la tesis, los doctorandos pasan a ser 
“productores” de conocimiento. Deben fijar 
sus propios cronogramas, identificar la biblio-
grafía pertinente (en gran medida), diseñar 
sus propias actividades de aprendizaje, tomar 
decisiones sobre cuáles son los próximos pa-
sos por seguir e involucrarse en una actividad 
creativa que compromete a la totalidad del yo. 

Además, la segunda etapa se desarrolla 
en contextos no áulicos, como las reuniones 
entre director y tesista, reuniones con otros 

académicos, en el laboratorio, durante el 
trabajo de campo, en los congresos y jorna-
das, etc. La diferencia no es sólo de contexto 
espacial, sino que éstas son instancias cuyo 
objetivo principal no es la formación, sino el 
desarrollo de la tarea que los reúne. La for-
mación como investigador es un proceso de 
enculturación, de inserción en una comuni-
dad de práctica, en este caso la comunidad 
académica (Wenger, 1998; Hasrati, 2005); de 
esta comunidad los estudiantes deben apren-
der no sólo la tarea específica que los convoca 
sino también sus normas, sistemas de valo-
res y costumbres. En el segundo periodo las 
características curriculares cambian sustan-
cialmente y por ello requieren nuevas com-
petencias en los estudiantes —así como en los 
docentes-investigadores en su rol de directo-
res— distintas a las exigidas por la asistencia 
a cursos (Cassuto, 2010; Lovitts, 2005; Wisker 
et al., 2003). En este nuevo contexto de forma-
ción, el tesista no es un estudiante autónomo 
en cuanto a su proyecto de investigación; por 
el contrario, requiere de la guía, orientación y 
enseñanza de su director (Johnson et al., 2000; 
Manathunga y Goozée, 2007). Estas diferen-
cias con los otros niveles del sistema educati-
vo formal le otorgan a la formación doctoral, 
y específicamente a la dirección de tesis, un 
lugar distinto en la reflexión pedagógica. 

Estas concepciones han llevado a enten-
der la dirección de tesis como un espacio en 
el cual el tesista adquiere parte de los cono-
cimientos y habilidades para realizar una in-
vestigación y, por lo tanto, como una práctica 
educativa.11 Esto quiere decir que el director, 
investigador especialista en un área del co-
nocimiento, cumple un rol como orientador 

 9 La identificación de estos dos periodos está inspirada en la estructura curricular de los programas doctorales 
estadounidenses, en los cuales existen dos periodos bien distinguibles. Primero la “cursada” y, luego de la aproba- 
ción de un examen de contenido, se está habilitado para comenzar con la tesis. En la mayoría de los programas 
doctorales de Argentina estas etapas no ocurren de manera consecutiva, sino simultánea. Igualmente, considero 
que la diferencia en cuanto a las implicancias cognitivas y psicológicas de dichas etapas se mantiene.

 10 Entendemos por curriculum un proyecto práctico de elaboración colectiva, “…un intento deliberado y explícito, 
pero abierto y flexible, por medio del cual tratamos colectivamente de llevar a la práctica nuestras intenciones 
educativas” (Gvirtz y Palamidessi, 2005: 68).

 11 Véase: Cassuto, 2010; De la Cruz Flores et al., 2006; Diezmann, 2005; Conrad, 2003; Farji-Brener, 2007; Halse y 
Malfroy, 2010; Kamler y Thompson, 2004; Kayrooz y Kiley, 2002; Moreno, 2003; Murphy et al., 2007; Subhajyoti, 
2007; entre otros.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVII, núm. 148, 2015  |  IISUE-UNAM
L. Fernández y C. Wainerman  |  La dirección de tesis de doctorado: ¿una práctica pedagógica? 161

de los tesistas, en razón del cual equilibra las 
características de estímulo y crítica (Fraser y 
Mathews, 1997; Moreno, 2007) y de enseñan-
za de las habilidades, modos de pensamiento 
y de escritura propios de la investigación en 
un área disciplinar. Desde esta perspectiva, 
ser un buen investigador no implicaría nece-
sariamente ser un buen director. Investigar y 
dirigir una tesis involucra competencias dis-
tintas (De la Cruz Flores et al., 2010; Halse, 
2011). Por todo ello, podemos afirmar que se 
requiere reflexión pedagógica sobre el direc-
tor de tesis como una figura docente.

La dirección de tesis como 
práctica educativa

La dirección de tesis como problema de in-
vestigación surgió a partir de mediados de la 
década de los ochenta. La cantidad y frecuen-
cia de publicaciones sobre el tema demuestra 
que el interés sobre éste se ha expandido y co-
brado mayor relevancia. Si bien el epicentro 
de la investigación se encuentra en los países 
angloparlantes (Estados Unidos, Australia e 
Inglaterra —este último en menor medida—), 
también comienza a discutirse en la última 
década en Latinoamérica, en países asiáticos 
y en otros países europeos.

Autores como Cribb y Gewirtz (2006), 
Halse (2011), Manathunga (2005) y Johnson 
et al. (2000) señalan que hasta el momento, la 
dirección de tesis ha sido concebida como un 
“jardín secreto”, con poco escrutinio externo; 
es decir, se había prestado escasa atención a 
cómo los directores conciben la dirección de 
tesis y cómo ello impacta en los modos en que 
se relacionan con los tesistas. En los últimos 
años se ha comenzado a cuestionar el mode-
lo de dirección que varios identifican con una 
pedagogía de la indiferencia, en la cual el direc-
tor de tesis se encuentra virtualmente ausente, 
mientras el tesista experimenta una sensación 

de aislamiento para enfrentar los desafíos que 
le presenta la tesis. Este modelo de pedagogía 
considera que los estudiantes deben  ser capa-
ces de absorber el conocimiento y habilidades 
del director. En este marco, “…la dirección fue 
considerada por muchos académicos como un 
‘espacio privado’, en el cual los directores pasa-
ban el ‘oficio’ de investigador a los estudiantes 
y los aculturaban en los discursos disciplinares 
principalmente por ósmosis” (Manathunga, 
2005: 19). Como afirma Sennett (2010), el saber 
se convertía en un secreto personal.

Actualmente se propone una re-concep-
tualización de la dirección de tesis como una 
práctica educativa; para algunos autores es 
una problemática perteneciente a la pedago-
gía de la investigación (Delamont et al., 1998; 
Manathunga, 2005, 2007; Manathunga et al., 
2010); para otros, de la pedagogía de la educa-
ción doctoral (Halse y Malfroy, 2010; Hasrati, 
2005). Esta indeterminación da cuenta, por un 
lado, del estado incipiente de la discusión en 
la literatura especializada y, por el otro, de la 
pertenencia a ambas áreas de la pedagogía. 
Como el doctorado es una de las etapas en 
la formación del investigador, la dirección de 
tesis es específicamente parte del doctorado, 
pero en un sentido más amplio, también lo es 
de la formación de investigadores.

La dirección de tesis involucra una alian-
za de aprendizaje, es decir, un acuerdo entre 
el director y el tesista de trabajar en una meta 
común: la producción de una tesis (Halse y 
Malfroy, 2010). Uno de los aspectos de esta 
alianza de aprendizaje es que el director posee 
un conocimiento profundo de la disciplina. 
Otra vez aparece la intencionalidad de una re-
lación en la cual uno sabe más que el otro. Es 
decir, la dirección de tesis es una relación edu-
cativa. Pedagógicamente, puede ser definida 
como una relación tutorial (De la Cruz Flores 
et al., 2006, 2010; Manathunga, 2007), que ge-
neralmente ocurre entre dos personas:12  

 12 Actualmente, la literatura da cuenta de nuevas modalidades de dirección de tesis grupal o mediada por pares (por 
ejemplo, Conrad, 2003; Boud y Lee, 2005; Carlino, 2004). Dado nuestro interés en definir la dirección de tesis como 
práctica pedagógica, evitamos presentar aquí estas modalidades alternativas porque nos desviarían de nuestro 
foco de indagación; es por ello que las hemos postergado para una futura publicación.
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un tutor, que posee mayor conocimiento y ex-
periencia, y un tutorado, cuyo objetivo es for-
marse como investigador. Siguiendo a Schön, 
los tutores son quienes brindan la posibilidad 
de aprender en la práctica 

…en un contexto de riesgo relativamente 
bajo… [y, además] inician a los estudiantes 
en las tradiciones de la profesión y les ayu-
dan por medio de la “forma correcta de de-
cir”, a ver por sí mismos y a su manera aque-
llo que más necesitan ver (1992: 29). 

Definir la dirección de tesis como una tu-
toría no descarta la existencia de relaciones 
de poder inherentes a toda relación educativa 
(Manathunga, 2007). Institucionalmente, el 
director tiene la función de supervisar la ca-
lidad de la tesis que está realizando el tesista. 
Por su parte, Green (2005) y Grant (2003) se-
ñalan que estas relaciones de poder son bi-
direccionales y, además, se caracterizan por 
la transferencia y la posible identificación mu-
tua. Estas relaciones de poder se encuentran 
involucradas en la conformación de la identi-
dad del tesista como investigador, la cual es el 
objetivo de la dirección de tesis. 

La formación de la identidad como inves-
tigador, es la de un investigador en determi-
nada comunidad académica. “Académicos, 
estudiantes de posgrado y sus comunidades 
discursivas/disciplinares están implicados en 
redes sociales/simbólicas y circuitos de identi-
ficación y citación, repetición y renovación… 
comprometidos con ‘las nuevas ediciones de 
viejos conflictos’” (Green, 2005: 162). Es decir 
que la formación de la identidad como inves-
tigador se produce de forma relacional, prin-
cipalmente con el director que representa a 
la disciplina y a la comunidad. Entonces, la 
intencionalidad formativa de la dirección de 
tesis implica que el rol del director no es so-
lamente revisar y guiar el proceso, mientras 
que el tesista es el responsable único de pro-
ducir la tesis (Halse y Malfroy, 2010), sino que 
se espera que el director asuma un rol activo 

al promover el aprendizaje de las distintas di-
mensiones de la investigación. Este rol activo 
del director genera tensiones entre su inter-
vención y la autonomía del tesista, el estable-
cimiento de cronogramas y marcos teóricos 
ajustados y la libertad de maniobra de los te-
sistas (Delamont et al., 1998). Estas tensiones 
exigen que la dirección de tesis trabaje de for-
ma constante en el balanceo de los elementos 
opuestos constitutivos que se da en todas las 
etapas críticas del proceso de investigación: la 
elección del tema, el diseño de la investigación, 
la recolección de datos, el análisis y la produc-
ción del texto. Manathunga conceptualiza 
dicho balance con el concepto de rigurosidad 
compasiva. Es decir, “el delicado balance pe-
dagógico entre compasión y rigor involucra-
do en la dirección de tesis efectiva: compasión 
o brindar a los estudiantes apoyo, estímulo 
y empatía, mientras al mismo tiempo otor-
garles feedback riguroso sobre su desem- 
peño” (2005: 24). La combinación de estos dos 
atributos es la que permitiría generar un am-
biente de aprendizaje facilitador del proceso 
formativo del tesista. Es decir, los directores 
de tesis modelan las actividades, promueven 
la reflexión, mantienen a los tesistas involu-
crados y, sobre todo, ajustan el nivel de difi-
cultad de los desafíos que proponen a los es-
tudiantes a lo largo del proceso de producción 
de la tesis (De la Cruz Flores et al., 2010).

Funciones del director  
y estilos de dirección
Cada director de tesis asume un estilo de di-
rección según los objetivos que para él persi-
gue la dirección de tesis, y establece su relación 
con los tesistas también de acuerdo a dichos 
objetivos. En la literatura aparecen como es-
tilos extremos el director “sobreprotector” y 
el director ausente o indiferente (Johnson et 
al., 2000; Farji-Brener, 2007). En el primer caso, 
es el director el que toma todas las decisiones 
importantes respecto de la investigación y 
el tesista se convierte en un ejecutor; de esta 
manera adquiere las habilidades propias de 
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un técnico, más que de un investigador. El 
segundo caso representaría a la pedagogía de 
la indiferencia en su expresión más extrema. 
En ambos casos difícilmente podría hablar-
se de la dirección de tesis como una práctica 
educativa.  

También existen estilos que permiten 
pensar cuál es el rol del director y del tesista 
en una relación educativa. El estilo que asu-
ma un director depende, en gran medida, de 
su concepción de la tarea que está realizando. 
Murphy et al. (2007) exponen tres modos en 
que directores y tesistas conciben la dirección 
de tesis. El primero está centrado en la tesis; el 
foco de los directores es ayudar a sus tesistas a 
desarrollarla de manera eficiente y dentro de 
los parámetros académicos, mientras que los 
tesistas se focalizan en finalizar la tesis de la 
forma más eficiente posible. Es decir, el obje-
tivo es la culminación exitosa de una investi-
gación y la obtención del grado académico. En 
este caso el director es el principal responsable 
de la investigación y posee una concepción 
atomística del proceso de dirección en tanto 
sólo se preocupa por la investigación y por 
la adquisición de las habilidades necesarias 
para dicha investigación por parte del tesista. 
El segundo modo pone el acento en la orien-
tación profesional; los directores ven su tarea 
como un proceso de enculturación de los te-
sistas en la comunidad académica. Es decir, la 
dirección es un proceso formativo del tesista 
como investigador, por lo cual el principal 
responsable de la investigación es el tesista 
y el director se interesa por su formación en 
las distintas aristas de la tarea investigativa. 
El tercer modo se focaliza en la orientación 
personal, en la cual el director se comprome-
te con la totalidad de la persona apoyándola 
tanto en los aspectos académicos como en los 
no académicos. En este modo el director es un 
orientador que colabora en la investigación a 
cargo del tesista; el proceso de investigación se 
convierte para éste en un proceso de explora-
ción y de interés personal en el que el director 
es un orientador y guía.

Así, el objetivo puede variar desde guiar 
al tesista para la culminación exitosa de una 
investigación hasta guiarlo en su formación 
como investigador, a fin de que se integre en 
una comunidad de práctica. Sin embargo, en 
todos los casos está presente la intencionalidad 
explícita de la formación del tesista. La inten-
ción de formar a otro requiere que el director 
tenga las competencias para guiar el proceso, 
por ejemplo, que sepa cuáles son las habili-
dades técnicas que necesitan los estudiantes, 
cuándo es apropiado utilizarlas, cómo tradu-
cir su conocimiento intuitivo en formas con-
cretas y comunicarlo en modos comprensibles 
y productivos para los estudiantes; así como 
que tenga la capacidad de comunicarles a los 
estudiantes las razones de todo ello (Halse y 
Malfroy, 2010; Halse, 2011). Esto último es muy 
relevante dado el componente de conocimien-
to tácito implicado en la investigación que 
mencionáramos anteriormente. La manifesta-
ción de las decisiones y sus motivos por parte 
de los directores podría contribuir a explicitar 
parte de dicho conocimiento tácito.

Más allá de las competencias y caracterís-
ticas del director de tesis es necesario consi-
derar cuáles son sus funciones principales. 
Pueden agruparse en cuatro: asesoría acadé-
mica, socialización, apoyo psicosocial y apo-
yo práctico (Abiddin y West, 2007; De la Cruz 
Flores et al., 2006; Difabio, 2011; Farji-Brener, 
2007; Kandlbinder y Peseta, 2001; Murphy 
et al., 2007). La asesoría académica alude a la 
orientación brindada por el director para 
el conocimiento profundo y sustantivo de 
la disciplina, y para el desarrollo de nuevo 
conocimiento. El director de tesis modela y 
brinda andamiajes al estudiante (Diezmann, 
2005). Promover el desarrollo implica que el 
director evalúe las necesidades formativas del 
estudiante, le enseñe métodos específicos de 
investigación, establezca metas claras, brin-
de información actualizada sobre el tema y 
fuentes de información, otorgue feedback in-
mediato y exhaustivo sobre los trabajos escri-
tos, entre otras actividades (Halse y Malfroy, 
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2010; Kandlbinder y Peseta, 2001; Heath, 2002; 
Abiddin y West, 2007; Rosas et al., 2006).

La socialización se refiere a la promoción 
del acceso a la cultura académica y encultu-
ración en la comunidad de práctica. Es el di-
rector quien introduce al tesista en las normas, 
valores y costumbres de la comunidad acadé-
mica. Desde la perspectiva del aprendizaje si-
tuado, esta función no es sólo accesoria, sino 
central para la formación del tesista, ya que 
implica que el director promueva su incorpo-
ración a partir de la realización de actividades 
auténticas (como la participación en congre-
sos, publicación en revistas, colaboración en 
la presentación a subsidios), mientras adquiere 
mayor autonomía, control y responsabilidad 
para participar de manera consciente en una 
comunidad de práctica académica (De la Cruz 
Flores et al., 2006; Martin et al., 2006).

Por su parte, el apoyo psicosocial refiere al 
compromiso del director por brindar a los es-
tudiantes el sostén necesario para generar las 
condiciones sociales y emocionales indispen-
sables para su formación como investigadores 
y la culminación exitosa de la tesis. La etapa 
doctoral se encuentra atravesada por momen-
tos de frustración, así como por sentimientos 
de ambivalencia e incertidumbre, lo que hace 
imprescindible el apoyo y contención del 
director. 

Finalmente, la función de apoyo práctico 
coloca al director como orientador en el con-
texto institucional (cómo acceder a los recur-
sos de la universidad, cuáles son las políticas 
de la institución, referencia a otros académicos 
que pueden colaborar con su investigación) y 
como proveedor de sugerencias de contactos 
que puedan facilitar el acceso al campo y al 
sostén financiero de la investigación (princi-
palmente en las ciencias naturales).

La dirección de tesis en los distintos 
campos disciplinares
Son pocos los estudios que profundizan en las 
diferencias disciplinares. La mayor parte de los 
autores se refieren a los aspectos generales de la 

dirección de tesis antes que a las diferencias en 
los distintos campos disciplinares. Son tam-
bién mayoría quienes toman sus datos de in-
vestigaciones y tesistas de las ciencias sociales 
y humanas. Podría pensarse que el tema des-
pierta mayor interés en estas disciplinas que en 
las ciencias naturales, dadas las características 
que asume el trabajo cotidiano. En las ciencias 
naturales el trabajo se organiza generalmente 
en equipos de investigación, liderados por un 
investigador formado; están integrados por 
miembros de diversa antigüedad de formación 
—doctorandos que se inician, doctorandos 
más avanzados, posdoctorandos, investigado-
res que recién comienzan su carrera— (Becher, 
1989; Delamont y Atkinson, 2001; Kennedy, 
1997). Estas características, sumadas a la alta 
frecuencia de los encuentros entre el tesista 
y el director, ya que comparten el mismo es-
pacio de trabajo, crean un contexto de apoyo 
y de continuidad pedagógica (Delamont y 
Atkinson, 2001). Por el contrario, en las cien-
cias sociales y humanas continúa primando la 
interacción diádica entre tesista y director. 

Uno de los pocos estudios que indagan las 
diferencias disciplinares en  la dirección de te-
sis se debe a Zhao et al. (2007), quienes encuen-
tran que los roles de asesor académico y de 
apoyo psicosocial están más presentes en las 
ciencias sociales y humanas, mientras el apo-
yo práctico está más presente en las ciencias 
naturales. A su vez, tras analizar el proceso 
de socialización académica en doctorados de 
Química e Historia, Gardner (2008) encontró 
que mientras los tesistas de Química marca-
ban con frecuencia su dependencia entre ellos, 
los de Historia generalmente esperaban que 
el director les suministrara la principal guía. 
También encontró que la elección del director 
varía entre disciplinas, así como entre las uni-
versidades sede del programa doctoral. Según 
la autora, en Química “…la elección del direc-
tor no es solamente la elección de un individuo 
y un tema con quien el estudiante trabajará… 
sino la elección de compañeros con quienes él 
o ella también trabajará” (Gardner, 2008: 339).
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Estrategias de enseñanza  
en la dirección de tesis
Las estrategias de enseñanza concretas que 
ponen en práctica los directores han sido in-
vestigadas bien como estrategias propias de 
la dirección efectiva, o bien como estrategias 
para lidiar con problemas puntuales de los 
tesistas. Antes de presentarlas, es necesario 
señalar que, para algunos autores, la direc-
ción de tesis cobra características distintas 
según cada tesista, por lo tanto, el director 
debe adecuar su modalidad de dirección a 
cada uno de ellos y proponer actividades di-
ferentes según las necesidades formativas de 
cada cual (Cassuto, 2010; Diezmann, 2005; 
Farji-Brener, 2007; Halse y Malfroy, 2010). En 
algunos casos se afirma que esta cualidad 
da pie para argumentar acerca de la imposi-
bilidad de una pedagogía de la dirección de 
tesis; pero contrariamente a esta suposición, 
también se plantea que dicha cualidad es co-
mún a cualquier práctica de enseñanza. En 
ningún nivel del sistema educativo es posible 
sostener que todos los alumnos aprenden de 
la misma forma, o que una misma estrategia 
de enseñanza ha de conseguir los mismos 
resultados en todos los alumnos. Esto no im-
pide el desarrollo de estrategias de enseñanza 
sobre la base de las características comunes 
que posee un proceso educativo en cuanto al 
contenido, edad de los alumnos, el nivel del 
sistema educativo, el contexto de aprendizaje, 
etc. Asimismo, también es posible desarrollar 
estrategias para la dirección de tesis a pesar de 
las diferencias entre un tesista y otro, e incluso 
entre las áreas disciplinares, como señalamos 
anteriormente. Igualmente, sí es cierto que la 
teorización sobre las prácticas de enseñanza 
en la dirección de tesis parte, necesariamente, 
de la práctica misma, como señalan varios au-
tores en la literatura.

Uno de los componentes principales de la 
dirección de tesis, y reconocido como esencial 
por la literatura, es el encuentro presencial en-
tre director y tesista. La alta frecuencia de en-
cuentros (Heath, 2002) es uno de los factores 

que hace la mayor contribución a la calidad 
del proceso y a la culminación del doctorado. 
La frecuencia ideal de encuentros, según el 
autor, puede variar entre 15 días y dos meses, 
según la etapa de la tesis y el área disciplinar 
(mayor al principio y al final de la tesis, y en las 
ciencias naturales y exactas que en las sociales 
y humanas). Igualmente, la calidad de los en-
cuentros es más importante que su frecuen-
cia para satisfacer las necesidades del tesista 
(Heath, 2002). 

En esta línea, Abbidin y West (2007), basa-
dos en que la buena comunicación es esencial 
en la relación entre director y tesista, propo-
nen un esquema de encuentro efectivo entre 
ambos, compuesto por los siguientes momen-
tos: concertación de la reunión, registro de la 
reunión —toma de notas o grabación—, con-
versaciones sobre cuestiones sociales, desarro-
llo de la agenda de la reunión —preestablecida 
por el tesista—, feedback del director sobre el 
trabajo escrito entregado o las preguntas plan-
teadas, arribo a conclusiones y solución de los 
problemas del tesista, y acuerdo de un próxi-
mo encuentro. Si bien el esquema propuesto es 
altamente estructurado, tal y como sucede en 
las “conversaciones sobre cuestiones sociales” 
(aunque para los autores tenga por objeto fo-
mentar la relación entre director y tesista), es 
relevante el arribo a una codificación de los 
encuentros entre director y tesista y a la espe-
cificación de la necesidad del intercambio de 
avances y de feedback sobre dichos avances. 
Esta codificación también puede pensarse 
como la respuesta a la escasa reflexión teórica 
que hasta ahora había tenido la dirección de 
tesis. Abbidin y West (2007) también señalan 
que en el área de las ciencias naturales y exac-
tas son necesarios dos tipos de reuniones: 
una personal con el director y otra de equipo 
en el laboratorio; y reconocen no sólo que en 
estas ciencias el trabajo en equipo es más co-
mún que en las ciencias sociales y humanas, 
sino también que en aquéllas el eje de las in-
vestigaciones acontece en el laboratorio. La 
importancia de este esquema estriba en que 
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permite concretar algunos de los puntos seña-
lados anteriormente, por ejemplo, la función 
de apoyo psicosocial del director, al conceder 
un espacio para conversar cuestiones ajenas a 
la investigación en sí misma, pero que influyen 
en la formación del tesista; el establecimiento 
de la agenda de la reunión por el tesista, con 
el fin de fomentar su posicionamiento como 
responsable de la investigación; y el feedback 
del director sobre los avances del alumno, que 
será tratado en más detalle más adelante. 

Por otro lado, algunos autores (Diezmann, 
2005; De la Cruz Flores, 2006; Difabio, 2011; 
Eshtiaghi y Warren-Myers, 2011) destacan 
la importancia del primer encuentro de di-
rección, en el cual se deberían evaluar las 
motivaciones del tesista para embarcarse en 
la tarea investigativa, y ponderar el grado de 
conocimiento teórico respecto del tema de su 
tesis, su comprensión metodológica, sus habi-
lidades técnicas e informáticas, y sus compe-
tencias de escritura académica; a partir de allí 
ya se podría planificar el proceso de dirección 
y acordar las metas de manera conjunta.

Uno de los elementos centrales de la direc-
ción de tesis es el feedback. Es decir, informa-
ción crítica de los avances en la tarea de inves-
tigación que brinde orientación a los tesistas 
sobre su progreso, con el fin de guiar y alentar 
su desarrollo. El feedback constante es esencial 
para el trabajo y bienestar de los tesistas que se 
están embarcando en un periodo de intensa 
actividad en un solo proyecto (Kiley, 1996). 
Independientemente del área disciplinar, los 
tesistas muestran mayores niveles de satisfac-
ción ante un director que brinda evaluación 
y feedback regular (Zhao et al., 2007; Rosas et 
al., 2006). Para la formación de los tesistas, es 
necesario que este feedback se centre en aspec-
tos de la teoría disciplinar, en el desarrollo del 
trabajo de campo (ciencias sociales y huma-
nas) o en el laboratorio (ciencias naturales), en 
los borradores de la tesis o en el desarrollo de 
la carrera (Manathunga, 2005). Además, para 
que la dirección de tesis sea una práctica edu-
cativa, al feedback le deben seguir actividades 

de enseñanza u orientación que promuevan el 
logro de los objetivos planteados y la supera-
ción de las dificultades del tesista.

Ya señalamos que el aprendizaje situado y 
la participación periférica legítima son con-
ceptos centrales para abordar la formación en 
investigación. Éstos permiten pensar la direc-
ción de tesis como un proceso de socialización 
durante el cual se adquieren las competencias 
necesarias para participar en la comunidad 
académica. Desde esta perspectiva, en la lite-
ratura se proponen estrategias de modelado, 
andamiaje y mentoría. Según Hasrati, los  
directores de tesis “…‘modelan’, haciendo ex-
plícito su conocimiento tácito, ‘entrenan’,  me-
diante lo cual apoyan a los estudiantes en la 
realización de las tareas y, finalmente, se ‘des-
dibujan’ cuando han dado poder a sus estu-
diantes para continuar independientemente” 
(2005: 559). Refiriéndose al método de la mo-
delización en un taller de artesano, Sennett 
(2010) afirma que es necesario que el maestro 
sea consciente de su conocimiento integrado 
y que desarme la “habilidad” paso a paso para 
poder transmitírsela al principiante.

En la misma línea, De la Cruz Flores et 
al. (2006) incluyen como estrategias de la di-
rección de tesis la utilización de ambientes 
simulados, la realización de actividades bajo 
supervisión del director y la reflexión durante 
la ejecución de las actividades en condicio-
nes reales, así como la discusión de aciertos y 
errores. Esta tarea encierra, entre otras, la ela-
boración de estados del arte, la redacción de 
informes y la realización de experimentos. Las 
estrategias de andamiaje son esenciales en el 
proceso de formación hacia la independencia 
como investigador. El director posee la fun-
ción de regular el grado de dificultad de las ac-
tividades que encomienda al tesista para que, 
progresivamente, adquiera mayores responsa-
bilidades y mayor autonomía en su resolución. 

La escritura ocupa un rol central en el pro-
ceso de formación de investigadores (y, por 
lo tanto, en el proceso de dirección de tesis), 
no sólo porque el producto final es un texto 
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escrito, sino porque permite que el tesista for-
me su identidad como escritor de una deter-
minada comunidad académica y adquiera 
sus modos de escritura. Para Manathunga 
y Goozée (2007), contribuye al desarrollo del 
análisis crítico en el tesista. El comienzo tem-
prano en la escritura de la tesis también es 
una de las estrategias de la dirección que co-
labora en la calidad del proceso (Kiley, 2011), 
ya que da origen a producciones concretas del 
tesista sobre las cuales evaluar sus avances. 
Según Kamler y Thomson (2004) el trabajo de 
escritura se realiza principalmente a partir de 
actividades concretas guiadas y supervisadas 
por el director; por ejemplo, corrección de-
tallada y discusión de los manuscritos en las 
reuniones de dirección, trabajo sobre seccio-
nes pequeñas de la tesis y modelización de la 
escritura por parte del director (Diezmann, 
2005; Kamler y Thomson, 2004).  El incentivo 
(y el acompañamiento) para la presentación 
a congresos, publicación de artículos, parti-
cipación en talleres y reuniones dentro de la 
institución, son algunas de las estrategias que 
se espera que realice el director para socializar 
académicamente al tesista.

Finalmente, cabe resaltar que la literatura 
prácticamente no hace referencia a las funcio-
nes, obligaciones y estrategias de aprendizaje 
del tesista. El acento está puesto siempre en el 
director, y se asume el interés y compromiso 
por parte del estudiante. Sólo en algunos casos 
puntuales se menciona que el rol del tesista es 
comprometerse cognitivamente en la explo-
ración de nuevo conocimiento (Diezmann, 
2005) y, en otros casos, se identifica como uno 
de los conflictos dentro del proceso de direc-
ción de tesis cuando el tesista no asume la res-
ponsabilidad de la investigación como propia 
(Rosas et al., 2006).

Una dimensión en la que sí se considera 
a los tesistas, y que diferencia a la dirección 
de tesis del resto de las relaciones educativas, 
es que el estudiante (tesista) elige al docente 
(director). Tres estudios realizados en paí-
ses latinoamericanos y asiáticos analizan las 

características consideradas por los tesistas 
en la elección del director de tesis. Según el 
primero, los rasgos más buscados son el com-
promiso e involucramiento en la investiga-
ción y el apoyo que el director brinde al pro-
yecto ante críticas externas (Subhajyoti, 2007). 
Según el segundo (Rosas et al., 2006), las carac-
terísticas más destacadas por los tesistas son 
las relacionadas con la experiencia investigati-
va, el aporte de ideas y la seguridad demostra-
da en sus habilidades como asesores e investi-
gadores. Finalmente, según Zhao et al. (2007) 
son tres las dimensiones consideradas por los 
tesistas en la elección del director: reputación 
(como investigador, como docente y como di-
rector), compatibilidad intelectual (alineación 
de los intereses intelectuales y metodológicos 
entre director y tesista) y beneficios pragmá-
ticos (por ejemplo, un ambiente de trabajo 
favorable y apoyo financiero). Los autores 
distinguieron según áreas disciplinares y ha-
llaron que los tesistas de las ciencias físicas y 
biológicas (no así los de las ciencias sociales) 
consideraban de mayor peso los beneficios 
pragmáticos. Por otro lado, los tesistas de las 
ciencias humanas ponían mayor peso en la 
compatibilidad intelectual y la reputación 
del director, es decir, privilegiaban ser dirigi-
dos por buenos investigadores que pudieran 
guiarlos en el proceso de investigación.

Conclusiones

La formación de investigadores es un campo 
con escaso desarrollo teórico. Las característi-
cas de dicha formación, dadas por su carácter 
artesanal (la particularidad del contexto de 
desarrollo de una tesis, el involucramiento de 
la totalidad del yo que demanda, el alto com-
ponente de conocimiento tácito en la práctica 
investigativa y la cualidad de la construcción 
de una identidad como investigador), hacen 
de la formación de investigadores una temáti-
ca de indagación relevante. Uno de los aspec-
tos más importantes de su éxito es la  calidad 
de la dirección de tesis.
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El núcleo de la discusión sobre la temáti-
ca se centra en reconocerla como una prác-
tica educativa, destacando que el tesista no 
arriba al momento de producción de la tesis 
con todos los conocimientos (teóricos y me-
todológicos) necesarios para desarrollar una 
investigación de manera independiente. Por 
este motivo, el rol del director como guía y en-
señante es crucial para su formación. 

Esto implica que se espera que el director 
asuma un papel activo en el desarrollo de la in-
vestigación, es decir, que establezca las metas, 
que oriente al tesista en sus avances a través de 
la discusión sobre teoría sustantiva, técnicas 
y métodos de investigación y análisis de los 
datos; y que utilice (cuando sea necesario) es-
trategias más directivas como el modelado; de 
esta manera estará orientando su inserción en 
la comunidad académica y, fundamentalmen-
te, estará brindando feedback crítico sobre su 
desempeño. Su retroalimentación es esencial 
para el progreso del tesista. Las actividades que 
el director proponga deben permitirle al tesista 
alcanzar los objetivos propuestos y superar los 
desafíos o problemas que se le plantean en la 
investigación. Estas características ponen de 
manifiesto el carácter educativo del proceso de 
dirección de tesis. Siguiendo a Fenstermacher 
(1989), es posible decir que la función del direc-
tor de tesis es orientar al estudiante en el desa-
rrollo de su labor como tesista. 

Es escaso lo que se sabe sobre las estrate-
gias de enseñanza más propias de la dirección 
de tesis, más aún si se ponen en consideración 
las diferencias disciplinares. Parecería que la 
principal es el feedback crítico y exhaustivo, 
que otorgue un lugar de privilegio a la evalua-
ción formativa dentro del proceso de forma-
ción de investigadores. 

Cabe resaltar, sin embargo, que aunque 
esta breve descripción del rol del director de 
tesis parezca muy atractiva no deja de ser, en 
gran medida, una construcción teórica. El 
problema al que se enfrenta el campo científico 
latinoamericano es indagar cuál es la concep-
ción de los directores de tesis sobre el proceso 

formativo de sus tesistas, futuros investigado-
res, y cuáles son las funciones que realmente 
asumen. La expansión de los posgrados es aún 
reciente en el sistema de educación superior 
de varios países latinoamericanos, y todavía es 
escaso lo que se conoce sobre cómo se están 
formando nuestros investigadores. Además, 
en nuestro contexto la dirección de tesis es una 
práctica poco institucionalizada, por lo que es 
significativo continuar indagando cómo se 
concibe y desarrolla la dirección de tesis en los 
países latinoamericanos y en qué se diferencia 
de cómo se hace en países con mayor tradición 
en el sistema de posgrado. 

 Las estrategias de enseñanza puestas en 
juego por los directores de tesis, como por 
ejemplo el feedback crítico, requieren ser inda-
gadas en mayor profundidad en futuras inves-
tigaciones para conocer no sólo si el feedback 
tiene el lugar de relevancia en la formación 
de investigadores que le otorga la literatura, 
sino también cuáles son sus objetivos y con-
secuencias para la culminación exitosa de las 
tesis. Otro actor pendiente de investigación es 
el tesista: sus responsabilidades, rol y funcio-
nes en la relación director-tesista. Es signifi-
cativo que las investigaciones no se lo hayan 
preguntado hasta el momento. ¿No cumple 
una función en todo este proceso? ¿Acaso no 
es el principal responsable de la producción 
de la tesis y en quien se centra todo el proceso 
formativo?

El avance del conocimiento sobre la temá-
tica brindará fundamentos para codificar el 
componente tácito del conocimiento suscep-
tible de codificación y afianzar las estrategias 
de enseñanza que permitan acercarse al cono-
cimiento implícito de lo que no sea codifica-
ble, evaluar el éxito de las estrategias utiliza-
das hasta el momento y ajustar las prácticas 
actuales en  la dirección de tesis a un proceso 
formativo. En una segunda instancia, el avan-
ce en el conocimiento también brindará fun-
damentos para elaborar programas de forma-
ción de directores de tesis y de coordinadores 
de talleres de tesis. 
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Teoría frente a práctica educativa:  
algunos problemas y propuestas de solución

Carmen Álvarez-Álvarez*

El artículo plantea los principales problemas que dificultan el estable-
cimiento de relaciones entre el conocimiento sobre la educación y las 
prácticas reales de enseñanza en España en los últimos años. Ofrece una 
perspectiva histórica: la distancia entre la universidad y la escuela, la rup-
tura fraguada desde el pasado entre la teoría y la práctica, la orientación 
académica de la formación inicial del profesorado, las culturas profesio-
nales de los centros y la difícil comunicación entre teóricos y prácticos. 
En el artículo se aportan líneas de trabajo que contribuyen a superar estas 
limitaciones desde la formación docente: la creación de ciclos de inves-
tigación-acción, los acuerdos interinstitucionales, la construcción de un 
conocimiento profesional docente, la adopción de un enfoque realista y 
la construcción de pequeñas pedagogías. Se concluye con la relevancia del 
papel que tiene el profesorado para superar esta ruptura.

This article poses different problems that complicate establishing associa-
tions between knowledge about education and actual teaching practices in 
Spain in recent years. It offers a historical perspective: the distance between 
the university and school, the hardened, past rift between theory and prac-
tice, academic guidance for the initial stages of teaching, professional cul-
tures of learning centers, and the difficult communication between theorists 
and practitioners. The article offers courses of action that can help to over-
come these limitations through professor training on the following topics: 
creation of action research cycles, inter-institutional agreements, building 
professional teaching knowledge, adopting a realistic approach and building 
small pedagogies. The article concludes with a reflection on the relevance of 
the role of professors in overcoming this rift.
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Teoría frente  
a práctica educativa

La relación entre la teoría y la práctica cons-
tituye un problema en casi todos los ámbitos 
de la vida; las discrepancias entre los discur-
sos y los hechos son habituales. También en el 
campo de la educación la teoría y la práctica 
sufren desencuentros; al respecto, destaca la 
importancia de la distancia que existe entre 
la producción de conocimiento y su puesta 
en práctica en los centros escolares (Porlán y 
Rivero, 1999; Korthagen, 2007, 2010; Clemente, 
2007; Rozada, 2007; Allen, 2009; Elliott, 2010; 
Álvarez, 2013). Pese a que las manifestaciones 
de este desfase entre teoría y práctica son di-
versas, podemos señalar que la universidad 
y la escuela son instituciones que se ocupan 
principalmente de una de estas cuestiones; 
los conocimientos que se ponen en juego 
son distintos, los corpus profesionales tam-
bién (académicos y prácticos) y la formación 
inicial y de acceso al puesto también son di-
ferentes. Sin embargo, el problema de la rela-
ción teoría-práctica transciende el ámbito de 
la actividad profesional de la enseñanza y la 
formación del profesorado, ya que se trata de 
un asunto complejo: el de la construcción de 
conocimiento. 

En este artículo nos planteamos afrontar, 
desde el campo de la didáctica y la formación 
del profesorado, algunas preguntas como: 
¿qué es la ruptura entre teoría y práctica en la 
educación? ¿Por qué es tan difícil de salvar? 
¿Cómo puede intentarse salvarla? ¿Desde qué 
instancias? Pese a la gran relevancia del asun-
to y la investigación desarrollada al respecto, 
no tenemos respuestas claras (Klein, 1992; 
Porlán y Rivero, 1999; Broekkamp y Hout, 
2007; Clemente, 2007; Gravani, 2008; Allen, 
2009; Korthagen, 2010; Álvarez, 2013). 

Los docentes de los primeros niveles ge-
neralmente han sido excluidos de los debates 
educativos, lo que ha producido una situa-
ción de alienación profesional; se ha expro-
piado al profesorado del saber educativo, con 
lo cual su pensamiento ha logrado alcanzar 
un nivel alto en la materia que enseña, pero 
suele ser muy pobre en lo que tiene que ver 
con el campo de la educación, situación que 
convierte a los profesores en piezas funcio-
nales del engranaje del sistema educativo 
(Rozada, 2007). 

Una de las razones que complica el espi-
noso estudio de las relaciones teoría-práctica 
es la no existencia de una conceptualización 
compartida por la comunidad académica.1 
Gimeno ha señalado con acierto que cuanto 
más ambigua es una pretensión, más posibi-
lidades tiene de despertar significados en más 
personas, concitar y aunar esperanzas, de tal 
manera que pasa a ser asumido como un ins-
trumento compartido

…en el que, aparentemente, todos están de 
acuerdo, aunque cada cual le atribuya una 
acepción diferente. En vez de ser un instru-
mento para comunicarse pasa a ser mito 
que aúna a todos los creyentes en el mismo. 
Con el principio de relación teoría-práctica 
pasa algo parecido en educación… práctica 
y teoría son, evidentemente, dos comodines 
del lenguaje, cuya significación dispersa 
complica bastante la manera de entender la 
relación entre ambos (Gimeno: 1998: 33).

Los términos “teoría” y “práctica” se em-
plean con mucha frecuencia en el mundo de 
la educación, pero no siempre se comparte el 
significado que se da a los mismos. Esto nos 
lleva al primer problema a la hora de plantear 
el rompimiento entre la teoría y la práctica y 

 1 Pese a que en el ámbito educativo con frecuencia se enfatiza enérgicamente la importancia que tiene relacionar 
la teoría y la práctica en la enseñanza, el desarrollo epistemológico que se ha hecho de ese constructo hasta este 
momento es muy escaso y limitado en la mayor parte de los casos. No resulta exagerado decir que hablamos de 
relacionar la teoría y la práctica como un tópico pedagógico que ha ido asumiéndose sin ser explorado. En este 
artículo se ofrecen algunas claves para su estudio, pero no es su objetivo extenderse en ellas desde la epistemología, 
sino desde la formación del profesorado, para plantear los problemas que limitan las relaciones y ofrecer tentativas 
de solución viables hoy día.
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las posibles relaciones entre ellas: ¿cómo aco-
tar los términos?

El presente artículo se centrará en éste y 
otros problemas relevantes que dificultan las 
relaciones teoría-práctica, los cuales permi-
tirán entender mejor la enorme relevancia y 
complejidad del asunto: 

• la evolución de la ruptura entre teoría- 
práctica;

• la universidad y la escuela como con-
textos institucionales diferenciados;

• la orientación de la formación inicial y las 
culturas profesionales del profesorado; 

• la comunicación entre teóricos y prác-
ticos.

Una vez exploradas las causas, se ofrecen 
las principales propuestas que han sido plan-
teadas hasta este momento para superar esta 
ruptura teoría-práctica: 

• el modelo de Kemmis y McTaggart de 
la investigación-acción;

• la propuesta de Huberman y Levinson, 
que plantea generar acuerdos interins-
titucionales;

• el enfoque de Porlán y Rivero, que plan-
tea construir conocimiento profesional 
docente;

• el enfoque realista de Korthagen;
• la propuesta de Rozada de construir 

pequeñas pedagogías.

El artículo permite concluir que la relación 
teoría-práctica puede intentarse. La ruptura 
es aguda y difícil de salvar, pero no es algo im-
posible. Iniciamos el artículo tratando de dar 
respuesta a las preguntas: ¿qué es la ruptura 
entre teoría y práctica en la educación?, ¿por 
qué es difícil de salvar? 

Primer problema: ¿qué entendemos por 
teoría y qué por práctica?
Klein afirma que los términos teoría y práctica 
son polisémicos, lo cual es una de las causas de 
la ruptura teoría-práctica: “Ninguno de los tér-
minos denota un significado claro en cualquier 
forma cuidadosa y consistente. Esta condición 
confunde más la comunicación entre los teóri-
cos y los profesionales” (Klein, 1992: 193). 

Si consultamos definiciones de ambos 
conceptos elaboradas por autores del campo 
educativo, veremos que éstas remiten a las si-
guientes ideas:

Cuadro 1. Definiciones de los términos “teoría” y “práctica”

Autor/a Teoría Práctica 
Gimeno (1998: 28-32) Conjunto de leyes, enunciados e hipótesis 

ordenados en conjuntos que explican un 
fenómeno o una parcela de la realidad, for-
mando tipos de conocimientos agrupados 
en ciencias o disciplinas que constituyen 
la base de ocupaciones profesionales. Por 
extensión, denominamos como “teoría” a 
la sistematización organizada de conoci-
mientos —corpus teórico— que componen 
un campo disciplinar determinado, sea 
considerado o no como ciencia.  

Alude a lo que tiene una existencia real (la 
educación que realmente se practica). A 
veces la contraponemos a lo que es irreal o 
deseable. Referimos ese término al ejercicio 
de una destreza, arte u oficio (la práctica de 
saber enseñar).

Clemente (2007: 28) La teoría constituye un conjunto de leyes, 
enunciados e hipótesis que configuran un 
corpus de conocimiento científico, sistema-
tizado y organizado, que permite derivar, 
a partir de estos fundamentos, reglas de 
actuación.

En educación podemos entender la práctica 
como una praxis que implica conocimiento 
para conseguir determinados fines. La prác-
tica es el saber hacer, tanto si lo realizamos 
materialmente como si no.
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Cuadro 1. Definiciones de los términos “teoría” y “práctica”

Autor/a Teoría Práctica 
García (2007: 71) Conjunto de conocimientos y valores tácitos 

que sustentan las acciones y comportamien-
tos humanos, y constituyen las premisas 
sobre las que se elaboran las explicaciones 
racionales de las cosas. 

Conjunto de actividades que no pueden 
comprenderse en plenitud cuando se consi-
deran aisladamente, sino que son inteligibles 
desde una perspectiva educativa, porque 
se orientan a promover la enseñanza y el 
aprendizaje. Los fines y procedimientos que 
integran toda práctica educativa están in-
formados por unos valores que estructuran 
las relaciones entre el profesor y el alumno, 
y entre éstos y la tradición cultural que se 
transmite y asimila, que se orienta a la con-
secución de un fin: el aprendizaje por parte 
del alumno de lo que se considera valioso.

Fuente: elaboración propia a partir de Gimeno, 1998; Clemente, 2007; y García, 2007.

A partir de estas definiciones podemos 
entender la teoría como la elaboración sis-
temática de conocimiento pedagógico que 
frecuentemente se realiza al amparo de inves-
tigadores y académicos en las universidades. 
Algunos términos habituales para referirse 
a la teoría son los de conocimiento, ciencia o 
investigación. 

Por otro lado, podemos entender por 
práctica “el cuerpo a cuerpo” del trabajo co-
tidiano del profesorado en los centros educa-
tivos de los diferentes niveles, sobre todo en 
las aulas, pero también fuera de ellas (desde 
infantil hasta el sistema universitario). Así, la 
práctica estaría constituida por todo el reper-
torio de comportamientos, acciones, actitu-
des y valores manifestados por los docentes en 
sus centros de trabajo, y más concretamente, 
en las aulas. Para referirse a la práctica suelen 
emplearse términos como praxis, acción o 
enseñanza. 

Así, y resumiendo, en este texto entende-
mos la teoría educativa como el conocimiento 
formal que se produce sobre la educación, y la 
práctica educativa como la actividad que se 
desarrolla en los centros educativos en gene-
ral. La teoría remite a una elaboración siste-
mática de ideas contrastadas por las comuni-
dades científicas, y la práctica al conjunto de 
actividades desarrolladas en la realidad con-
creta de las aulas. Hoy día los aportes de una y 

otra al campo educativo son fundamentales, 
aunque hay una diferencia epistemológica 
entre las formas de producir y utilizar el saber 
en unos y otros espacios: la teoría se produce 
al amparo de las investigaciones científicas 
de las comunidades universitarias y se utiliza 
principalmente en nuevas investigaciones; en 
la práctica, el saber se produce en el ejercicio 
de las funciones profesionales y se utiliza a lo 
largo del desarrollo profesional docente en 
forma de experiencia. Ahora bien, si teoría 
y práctica son dos dimensiones educativas 
igualmente interesantes, y si son necesarios 
los vínculos entre ellas, podemos preguntar-
nos: ¿cómo generarlos? 

Segundo problema: una mirada a la 
evolución de las relaciones teoría-práctica 
Es interesante analizar cómo se ha construi-
do la ruptura teoría-práctica en la educación 
porque el análisis histórico permite entender 
cómo se ha venido fraguando la quiebra entre 
el conocimiento y la acción a lo largo de los 
años, con consecuencias desafortunadas para 
la investigación y la formación profesional 
(Callejas, 2002). Hargreaves afirma:

Desde una perspectiva histórica, podemos 
comprender por qué los profesores y los 
futuros docentes han considerado las fa-
cultades de educación demasiado teóricas 

(continuación)
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y apartadas de la realidad de la enseñanza, 
y por qué, a la inversa, los académicos uni-
versitarios han considerado estos mismos 
cuerpos docentes como poco serios y res-
petables académicamente en sus esfuerzos y 
logros (1999: 121). 

En los orígenes de la enseñanza infantil y 
primaria no existía la ruptura teoría-práctica, 
dado que los primeros maestros carecían de 
formación pedagógica; su saber procedía 
exclusivamente de su experiencia docente 
cotidiana. No había ruptura entre el conoci-
miento y la práctica de la enseñanza porque 
no había teorías educativas más allá del sen-
tido común que imponía la propia acción. En 
el caso de la educación secundaria, en prin-
cipio tampoco había esta ruptura porque su 
formación inicial era académica y su práctica 
también. Los institutos cumplían la función 
social de preparar para la universidad a una 
minoría selecta social y culturalmente. Así, se 
puede afirmar que en su origen, ni los maes-
tros ni los profesores de secundaria se vieron 
afectados de ningún modo por un distancia-
miento entre la teoría y la práctica. 

La fractura en España se abre primero en 
la educación infantil y primaria. La creación 
de las escuelas Normales en España (1838) 
puede ser tomada como hito en el desarrollo 
de una teoría destinada a la formación de los 
maestros (Anguita, 1997; Rozada, 2007). La 
integración de la formación del profesorado 
en la universidad fue un asunto polémico: al 
considerarse una profesión poco prestigiosa 
y no necesitada de una gran especialización, 
siempre supuso una educación con caracterís-
ticas propias, no equiparable a otras enseñan-
zas de carácter profesional (Anguita, 1997). 
De hecho, hubo posturas contrarias a que el 
magisterio se configurase como un estudio 
universitario por sus cualidades intrínsecas, 
al no estar desarrollada una ciencia sobre la 
educación como sí existía respecto a otras.

La difusión de unos saberes para aprender 
a enseñar fue lenta; de hecho, bien entrado el 

siglo XX todavía se podían encontrar maes-
tros sin título; pero, aunque no llegara a to-
dos, ni al mismo tiempo, se fue levantando 
un cuerpo de saberes pedagógicos legitima-
do (aunque cuestionado en gran número de 
ocasiones por su escasa capacidad para resol-
ver los problemas prácticos de la enseñanza) 
aislado de la práctica de la enseñanza. Poco a 
poco se fue creando un campo teórico sobre 
la educación, cultivado fundamentalmente 
por personas que no se ocupaban de la prác-
tica de enseñar en las escuelas. Es a partir de 
ese momento cuando se comenzó a visualizar 
una ruptura teoría-práctica, y se inició tími-
damente una situación de alienación profe-
sional del profesorado.

En las enseñanzas medias la falla fue poste-
rior, produciéndose fundamentalmente como 
consecuencia del cambio del sistema de en-
señanza tradicional elitista al tecnocrático de 
masas, el cual tuvo lugar a mediados del siglo 
pasado. Los institutos pasaron de tener un 
alumnado muy selecto a escolarizar masiva-
mente a la población, lo que fue haciendo que 
la formación académico-disciplinar del profe-
sorado comenzara a no ser la adecuada para 
la nueva situación (Rozada, 2007; Escudero, 
2009). En el campo de la teoría estos institutos 
están situados en un nivel formativo académi-
camente más elevado al de los maestros, pero 
desde el punto de vista de la práctica viven un 
momento duro (Bolívar, 2006). 

Hoy día es posible hablar de una profun-
da fragmentación de la realidad educativa 
que se ha venido fraguando históricamente. 
Ante este panorama cabe plantearse cuál será 
la respuesta más adecuada para favorecer las 
relaciones teoría-práctica. 

Tercer problema: la teoría y la práctica en 
la universidad y en la escuela
Si pensamos que la teoría se gesta fundamen-
talmente en la universidad, y que la práctica se 
desarrolla en centros de enseñanza, tenemos 
una ruptura que es reflejo de la preocupante 
separación que existe entre la universidad y 
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la escuela, instituciones que trabajan en bue-
na medida de espaldas entre ellas. En ambas 
hay teorías y prácticas, pero el papel que jue-
gan unas y otras en estas instituciones es bien 
diferente. La razón de la distancia existente 
entre la universidad y la escuela es atribuida a 
los diferentes objetivos que guían las prácticas 
académicas (producir conocimiento científi-
co) y los que guían al educador (planificar y 
ejecutar procesos de enseñanza-aprendizaje).

Pese a las diferentes finalidades de ambas 
instituciones, sería deseable que la universi-
dad y la escuela trabajaran conjuntamente 
más de lo que lo hacen; sería deseable que se 
conociera más en profundidad lo que se hace 
en ellas por parte del profesorado de una y 
otra institución. El profesorado de infantil, 
primaria y secundaria generalmente desco-
noce la investigación que las instituciones 
académicas producen (Klein, 1992; Gimeno, 
1998; Broekkamp y Hout, 2007) y el profe-
sorado universitario elabora conocimiento 
empleando métodos de investigación que no 
siempre garantizan el acercamiento y com-
prensión de la escuela con la profundidad que 
sería deseable (Callejas, 2002; Rockwell, 2009). 
Sin embargo, todo parece indicar la necesidad 
de estimular los vínculos entre ambas cultu-
ras profesionales para favorecer la adquisición 
de un conocimiento pedagógico más comple-
to y abierto a la complejidad. 

En la universidad se investiga y se trata de 
formar conocimiento sobre algo que no es lo 
que específicamente se hace en ella (educar a 
la infancia y adolescencia). Por otro lado, en la 
escuela ocurre lo contrario: no hay una preo-
cupación por generar un conocimiento verte-
brado (Rockwell, 2009; Elliott, 2010). Preocupa, 
sobre todo, la acción docente y los procesos de 
enseñanza-aprendizaje del alumnado, pero 
no se coloca en primer plano que de esa acción 
educativa se derive un saber, y mucho menos 
un saber estructurado y bien fundamentado. 

Pero no todo es distancia entre la univer-
sidad y la escuela; entre ellas es posible en-
contrar algunos puentes. Por ejemplo, en la 

formación inicial de los docentes se dan uno 
o varios practicum: un periodo puntual, pero 
importante, para poner en relación ideas y 
modos de hacer. En la universidad también 
hay prácticas, por ejemplo, las prácticas de la-
boratorio o la propia práctica teórica (la que 
desarrolla el profesor en tanto que docente), 
así como en la escuela están presentes las cos-
movisiones de los profesores, que son como 
teorías prácticas. 

No es posible simplificar en un tema tan 
amplio, pero está claro que la universidad cons-
tituye un espacio más habilitado para la teoría 
que para la práctica, y que con la escuela sucede 
lo contrario. Los modelos institucionales de la 
universidad y de la escuela son muy distintos, y 
esto repercute a la hora de tratar de establecer 
relaciones entre la teoría y la práctica. El tema, 
como vemos, es ambiguo y escurridizo, y es 
fácil deslizarse hacia posturas irreconciliables. 

Cuarto problema: la teoría  
y la práctica en la formación inicial y las 
culturas profesionales 
La formación inicial y las culturas profesio-
nales en las que se inserta el profesorado de 
cualquier nivel constituyen un problema que 
también dificulta las relaciones teoría-prác-
tica. En este apartado examinaremos la dife-
rente orientación de la formación inicial del 
profesorado de educación infantil, primaria, 
secundaria y universidad. 

En el caso del profesorado de educación 
infantil y primaria, suele vérseles como agen-
tes de la acción educativa, es decir, como pla-
nificadores de la enseñanza y ejecutores de 
la misma. En las escuelas de magisterio o fa-
cultades de educación suele dársele bastante 
reconocimiento al hecho de que los futuros 
docentes serán los “actores principales” de 
la enseñanza infantil y primaria, sin conce-
dérsele apenas importancia a la dimensión 
investigadora que pueden desarrollar. Este 
hecho es algo generalizado, aunque en ocasio-
nes se dan casos que rompen con esta visión 
hegemónica. 
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El hecho de que en España, para ser maes-
tro (de educación infantil o primaria), hasta 
este momento, hubiera que ser diplomado, y 
para ser profesor (de educación secundaria o 
universidad) hubiera que ser licenciado, ha 
supuesto una diferencia notable en el per-
fil de la formación inicial: en el caso de los 
maestros, esa formación había sido más breve, 
ya que prevalecía la idea de que la carrera de 
magisterio debía de ser “corta”, para mante-
ner las distancias con otras, consideradas por 
la administración como superiores. En estos 
momentos, con la implantación del Espacio 
Europeo de Educación Superior podemos 
hablar de una mejora importante en la forma-
ción de los maestros, al equipararse los títulos 
en grados y posgrados, y en donde el alumna-
do debe cursar al menos una titulación du-
rante cuatro años.

En el caso del profesorado de la educación 
secundaria y universitaria, en su formación 
inicial suele vincularse al alumno con los fru-
tos de la investigación de su campo, mientras 
que la orientación hacia la enseñanza perma-
nece ausente hasta el último momento. La 
insuficiente formación pedagógica del pro-
fesorado de educación secundaria no puede 
pasar desapercibida (Bolívar, 2006; Escudero, 
2009). Actualmente en España, con el Máster 
Universitario de Formación del Profesorado de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachiller, 
Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas, vivimos un momento de importan-
tes novedades en el impulso de la formación 
del profesorado de secundaria, pero el hecho 
de que ésta se siga considerando un apéndice 
al final de una trayectoria académica discipli-
nar nos hace pensar que son precisos algunos 
cambios más. 

Por otro lado, aunque hay vinculaciones 
entre la orientación de la formación inicial 
del profesorado de educación secundaria y 
la universidad, persisten algunas diferencias 
importantes en el acceso al puesto de traba-
jo dado que, en esta última, además, se hace 
precisa la investigación para ejercer, lo cual 

prioriza aún más el papel del profesor como 
investigador, con un enfoque más orientado 
hacia la reflexión y el cultivo intelectual que 
hacia la acción docente. Por lo que respecta al 
acceso al puesto de trabajo, el profesorado de 
secundaria debe superar una oposición que 
no exige el desarrollo de investigación, sino 
más bien el dominio de un temario.

Si observamos las culturas profesionales de 
todos los niveles educativos también podemos 
señalar algunas diferencias que tienen impli-
caciones desde el punto de vista de las relacio-
nes teoría-práctica: encontramos un enfoque 
más ilustrado, académico e investigador en la 
educación secundaria y la universidad, y un 
enfoque más orientado a la práctica, a la ense-
ñanza y al alumnado en la educación infantil y 
primaria, si bien la realidad es compleja y pue-
den darse situaciones muy dispares en todos 
los niveles educativos. Por otro lado, el maestro 
que trabaja en un centro de educación infantil 
o primaria tiene una mayor carga docente que 
los profesores universitarios y de secundaria, lo 
que repercute en mayores dificultades a la hora 
de afrontar la profesión con un compromiso 
investigador y reflexivo: un docente de educa-
ción infantil o primaria dedica alrededor de 25 
horas semanales a dar clase, mientras que en 
secundaria ese número de horas es menor, y en 
la universidad el profesorado no suele superar 
las 240 horas docentes anuales.

Una razón de la ruptura de las relaciones 
entre teoría y práctica es la socialización pro-
fesional del profesorado en las propias cultu-
ras de su profesión en los centros educativos, 
la cual implica una interacción cotidiana en-
tre profesores y alumnos, y entre compañeros 
de profesión, que implica el cumplimiento 
de normas, la participación en procesos or-
ganizativos diversos, etc. Todo ello hace que 
esta ruptura se mantenga hasta nuestros días. 
Klein considera que: 

Una de las razones tiene que ver con que los 
teóricos y los profesionales de la educación 
desean mantener el statu quo, que es más 
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cómodo en educación, que requiere poco 
esfuerzo y parece más seguro que el cambio. 
Los mundos de los teóricos y profesionales 
(por separados que estén) son muy comple-
jos y hay pocos incentivos para que ningu-
no de los grupos deseen gastar un esfuerzo 
significativo para complicarse aún más la 
vida o para introducir factores de riesgo po-
tenciales (Klein, 1992: 193). 

La socialización profesional del profe-
sorado de educación infantil y primaria se 
produce en las escuelas. La del profesorado 
de secundaria en los institutos de educación 
secundaria y la del profesorado universitario 
en las facultades y escuelas. Estos tres espacios 
generan prácticas y culturas en las que el pro-
fesorado está inmerso (algunas son comunes 
a estas tres instituciones y otras son diferen-
tes). Éstas son difícilmente transformables 
y tienden a reproducirse pese a los esfuerzos 
innovadores que se desarrollen (Klein, 1992). 
Teniendo en cuenta esta importante limita-
ción, resulta complicado hacer propuestas de 
relación teoría-práctica. 

Quinto problema: la comunicación  
entre teóricos y prácticos
El último problema que agrava la ruptura 
teoría-práctica es la difícil comunicación en-
tre teóricos y prácticos (Gravani, 2008). Klein 
(1992: 192) ha señalado que “los teóricos ha-
blan distintos idiomas de los profesionales y el 
lenguaje de los teóricos no es fácilmente com-
prensible por el profesional”. En los mensajes 
académicos el pensamiento es más abstracto y 
descontextualizado, y el soporte habitual es el 
impreso; en los mensajes de la práctica el pen-
samiento es más concreto y contextualizado, 
y su soporte habitual es el oral. A lo largo de 
varios estudios con profesorado de diferentes 
niveles, Gravani (2008: 656) ha afirmado que: 

El diferente conocimiento que los acadé-
micos y los profesionales poseen y utilizan 
prohíbe la comunicación entre los dos. Una 

verdadera comunicación e intercambio se 
consiguió principalmente en los casos en 
que los educadores trataron de combinar la 
teoría y la práctica. Cada vez que se produjo 
este paso los resultados fueron beneficiosos 
para ambos grupos. 

El lenguaje de los académicos suele ser 
más amplio y riguroso y no siempre remite a 
aspectos concretos de la educación; en cam-
bio, el lenguaje de los maestros suele ser más 
simple y restringido, y suele estar más contex-
tualizado. Mientras este segundo es accesible 
para los primeros, el lenguaje de los académi-
cos suele ser de difícil comprensión para los 
docentes. Además, “los teóricos publican sus 
trabajos en revistas especializadas que no son 
fácilmente accesibles o leíbles por los profesio-
nales. Los teóricos hablan principalmente a 
otros teóricos como su mayor audiencia, más 
que a los profesionales” (Klein, 1992: 192). 

La relación teoría-práctica supone romper 
con muchas de las tradiciones corporativas 
asentadas en los modos de trabajar de aca-
démicos y prácticos, tanto en la universidad 
como en la escuela. Si tenemos en cuenta que 
la finalidad última de unos y otros es mejorar 
la enseñanza, parece evidente que hay que tra-
tar de hacerles confluir de algún modo. Es po-
sible plantear tentativas de solución, pero no 
caben respuestas fáciles.

Propuestas para relacionar 
teoría y práctica

Diversos autores preocupados por esta rup-
tura teoría-práctica han realizado esfuerzos 
para clarificar modelos concretos de relación 
entre esos dos ámbitos, tanto en el espacio 
nacional como en el internacional, a lo largo 
de las últimas décadas. No son muchos los 
profesionales que se han ocupado del asunto, 
pero el repaso por sus principales postulados 
nos permite conocer cómo se han planteado 
académicamente estas relaciones a través de 
los modelos que han generado. Así, tratamos 
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de dar respuesta a las preguntas: ¿cómo puede 
intentar salvarse la ruptura teoría-práctica? 
¿Desde qué instancias? 

Para ello, siguiendo un orden cronoló-
gico, destacaremos el modelo de Kemmis y 
McTaggart, propio de la investigación-acción; 
el de Huberman y Levinson, que plantea la 
necesidad de generar acuerdos interinstitu-
cionales; el de Porlán y Rivero, que plantea 
la necesidad de construir un conocimiento 
profesional docente; el modelo realista de 
Korthagen; y la construcción de una pequeña 
pedagogía de Rozada. 

Pese a la enorme heterogeneidad de estas 
propuestas, en conjunto, los siguientes mo-
delos ofrecen una visión panorámica amplia 
sobre las posibles relaciones entre teoría y 
práctica de la educación.

Primera propuesta: la creación de  
ciclos de planificación, acción,  
observación y reflexión
Kemmis y McTaggart (1982) elaboraron un 
modelo comprensivo de relaciones entre la 
teoría y la práctica que ha sido compartido por 
los autores vinculados al enfoque de la inves-
tigación-acción; se centra en el papel protago-
nista del docente en todo el proceso educativo 
como agente fundamental en la mejora de la 
enseñanza. Este modelo propugna que el pro-
fesorado, a partir de la reflexión sistemática 
sobre su práctica, puede aclarar y desarrollar 
sus valores y opciones profesionales, ampliar 
la comprensión de los fenómenos educativos y 
comunicar los resultados de su investigación.

En la Fig. 1 puede verse claramente el cam-
po de relaciones que es posible dibujar entre 
los cuatro momentos principales del proceso: 
la planificación, la acción, la observación y la 
reflexión, los cuales pretenden aminorar la 
distancia entre el conocimiento y la acción, y 
dotar al profesorado de recursos para racio-
nalizar su práctica y mejorarla, así como for-
talecer su juicio profesional. 

En este modelo se plantea que el profesor, 
para realizarse y emanciparse en su ejercicio 

profesional, debe generar sistemáticamente 
ciclos de:

• Planificación: organización de la ac-
ción docente partiendo de las segu-
ridades e inquietudes personales y 
profesionales.

• Acción: puesta en práctica de las 
ideas que ha planificado previamente 
en la enseñanza con su/s grupo/s de 
estudiantes.

• Observación: grabación, diario, etc. de 
la acción, además de la reflexión que se 
produce durante la propia acción, “re-
flexión en la acción”. 

• Reflexión: análisis posterior a la ob-
servación realizada, “reflexión sobre 
la acción”, con el objeto de iniciar una 
nueva planificación y abrir un nuevo 
ciclo de investigación-acción. 

Desde este modelo se otorga un gran pro-
tagonismo al docente, debido a que se con-
sidera que será la autonomía investigadora 
del mismo la que le permitirá desarrollarse 
profesionalmente, siguiendo una dinámica 
profesionalizadora en la que poco a poco se 
irán estableciendo relaciones entre la teoría y 
la práctica, en el proceso de pasar por los dife-
rentes ciclos de investigación-acción. En este 
enfoque tiene mucha importancia la esfera 
pública, pues este modelo insta al profesorado 
a compartir con otros las decisiones sobre su 
trabajo, en lugar de hacerlo sólo individual-
mente y en el aula. Los profesores investigado-
res no pueden desarrollarse plenamente si es-
tán aislados. Además, una verdadera reflexión 
sobre la teoría y la práctica debe contribuir a 
que se unan aquellos profesores de ideas más 
progresistas a nivel local, a que participen en 
la discusión de los asuntos más destacados 
de la enseñanza, y a que asuman un impor-
tante compromiso político con la educación. 
La investigación se inicia en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, pero debe continuar 
fuera, haciendo de la creación de ciclos de 
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investigación-acción el inicio de un proceso 
de transformación personal, profesional, es-
colar, educativa y social. 

Segunda propuesta: la generación  
de acuerdos interinstitucionales 
Para Huberman y Levinson el principal pro-
blema de las relaciones teoría-práctica reside 
en la desconexión que existe entre la universi-
dad y la escuela, de tal manera que las relacio-
nes teoría-práctica pasan necesariamente por 

la coordinación y colaboración de modo per-
manente e intenso entre ambas instituciones. 
De los acuerdos tomados se benefician uni-
versidades y escuelas porque se refuerza tanto 
la investigación como la enseñanza y las prác-
ticas pedagógicas (Huberman y Levinson, 
1988: 61). A estos vínculos generados los deno-
minan “acuerdos interinstitucionales”. 

Estos autores denuncian que en todos los 
procesos de reforma universitarios, escola-
res o educativos en general se ha descuidado 

My enquiry questioning
is disrupted by my need
to keep control in ways
the class expects.

Record questions and
responses on tape for a
couple of lessons to see
what is happening. Keep
notes of my impressions
in a dairy.

Enquiry developing but
students are more unruly.
How can I keep them 
on track? By listening to
each other, probing their
questions? What lessons
help?

Record on tape questioning
and control statements.
Note in diary e�ects on 
student behaviour.

My students think that
science means recalling
facts rather than a process
of enquiry. How can I
stimulate enquiry in 
my students? Change the
curriculum? Change my
questioning? Settle 
in questioning strategies.

Shi� questioning strategy
to encourage students to
explore answers to their
own questions.

Try questions wich let
students say what they
mean, what interests
them.

Continue general aim
but reduce number of
control statments.

Use less control 
statements for 
a couple of
lessons.
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Figura 1. Modelo de creación de ciclos de planificación, acción, observación y reflexión  

Fuente: Kemmis y McTaggart, 1982: 30.
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el fortalecimiento de las relaciones entre las 
universidades y las escuelas. Además, afirman 
que se sabe mucho más acerca del motivo por 
el que la relación entre universidades y orga-
nizaciones escolares es no satisfactorio que 
acerca de casos de éxito en la colaboración, 
cuando curiosamente, en los casos en los que 
se han dado, los implicados han tendido a va-
lorarlas muy positivamente. 

El modelo generado por Huberman y 
Levinson (“acuerdo interinstitucional”) se 
opone al modelo dominante, al que deno-
minan “teoría de la transferencia”, según el 
cual los diferentes tipos de conocimiento (el 
conocimiento artesano de la enseñanza y el 

conocimiento fruto de la investigación) se 
comunican desde su lugar de origen (o lugar 
de “producción”) hasta las personas e institu-
ciones que utilizan estos recursos; es posible 
descomponer el proceso en cuatro elementos: 
la generación del conocimiento en el sistema 
fuente, la transferencia, la utilización de los 
conocimientos transferidos dentro del siste-
ma usuario y la comunicación de necesidades, 
preocupaciones y reacciones desde el sistema 
usuario al sistema fuente. Desde el modelo del 
acuerdo interinstitucional se sitúa el objeto de 
estudio en las interrelaciones que es posible 
establecer entre los diferentes elementos que 
componen el modelo formal de la Fig. 2.

Figura 2. Conexiones interinstitucionales entre las universidades y las escuelas

UNIVERSIDAD 2. ACUERDO INTERINSTITUCIONAL

ORGANISMO LOCAL DE EDUCACIÓN

Otras
unidades D

Otras
unidades D

Unidad
implicada A

Escuela C

Escuela C

Escuela CEscuela C

Organismo
intermediario B

Escuela

6.

6.

1.

2.

3.

4.

5.

5.

5.
5.

 Fuente: Huberman y Levinson, 1988: 64. 

Con sus investigaciones empíricas han lle-
gado a formular la existencia de al menos seis 
situaciones distintas para la transferencia de 
conocimientos desde el modelo interinstitu-
cional (Huberman y Levinson, 1988: 65):

• La primera es una transferencia entre 
la unidad de carácter universitario 
participante (A) y las demás partes del 
acuerdo (rodeadas por cruces en la 
Fig. 2). 

• La segunda es entre la unidad universi-
taria y cualquier organismo que actúe 
como coordinador o intermediario de 
los participantes escolares (A-B).

• El tercer tipo de transferencia es el que 
se produce entre la universidad y las es-
cuelas directamente (A-C). 

• El cuarto es el que se produce entre la 
unidad intermediaria (que actuaría 
como agente de enlace de transmisión 
de conocimientos) y las escuelas (B-C). 
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• El quinto, es el que se genera entre las 
distintas escuelas directamente.

• El sexto tipo de conexión es el que 
existe entre la unidad universitaria 
participante y otras unidades de la uni-
versidad (facultades, escuelas, admi-
nistración central, etc.). 

La gestación del vínculo entre institucio-
nes y su grado de conexión constituyen los 
componentes clave de un acuerdo interins-
titucional. “Un acuerdo formal y codificado 
entre dos unidades intensifica y sistematiza 
sus transacciones; juntas, las dos unidades 
emprenden actividades que no existían antes 
del acuerdo” (Huberman y Levinson, 1988: 
65). Para conseguir una más estrecha unión 
se requiere una mayor interdependencia, un 
diálogo más centrado entre las dos unidades 
y una mayor sensibilidad de cada unidad a las 
necesidades y capacidades de la otra. 

Aunque pueda parecer un modelo bastante 
técnico, lo cierto es que en su momento ha su-
puesto un avance importante al trazar el mapa 
de algunos vínculos posibles y deseables entre 
las distintas instituciones, sin ocultar o negar 
las dificultades intrínsecas o la necesidad de 
establecer negociaciones. Uno de los resulta-
dos más interesantes de este enfoque ha sido 
el de poner de manifiesto que “la conexión es-
cuela-universidad ‘profesionaliza’ al personal 
escolar” (Huberman y Levinson, 1988: 69), por-
que el intercambio los enriquece al compartir e 
intercambiar materiales, ideas, soluciones a los 
problemas, etc., y posibilita un diálogo entre 
iguales, “de profesional a profesional”. 

Tercera propuesta: la construcción de 
conocimiento profesional docente
Porlán y Rivero han investigado el conoci-
miento de los profesores, y generaron un mo-
delo comprensivo de relación teoría-práctica 
que sitúa su preocupación en la formación del 
profesorado; el modelo se denomina “conoci-
miento profesional docente” (Porlán y Rivero, 
1997; 1999). Sus investigaciones muestran una 

diferencia fundamental entre el conocimien-
to mayoritario y el conocimiento deseable en 
el profesorado. Sobre el conocimiento profe-
sional predominante afirman: 

No es el resultado de decisiones libres y 
conscientes de cada uno de los profesiona-
les de la enseñanza, es la consecuencia del 
proceso de adaptación y socialización de los 
profesores a la cultura tradicional escolar, a 
la estructura del puesto de trabajo, al refe-
rente disciplinar del currículo, a los mode-
los de formación inicial y permanente y, en 
definitiva, a los estereotipos sociales domi-
nantes sobre la educación y sobre la escuela 
(Porlán y Rivero, 1997: 160). 

Los principales obstáculos epistemológi-
cos que se encuentran estos profesores son la 
tendencia a:

• La fragmentación y disociación entre 
la teoría y la acción, y entre lo explícito 
y lo tácito. 

• La simplificación y el reduccionismo.
• La conservación adaptativa y el recha-

zo a la evolución constructiva. 
• La uniformidad y rechazo de la diversi-

dad (Porlán y Rivero, 1997: 160).

En cambio, el nuevo conocimiento pro-
fesional que demandan se caracteriza por las 
siguientes notas: 

• Es un conocimiento práctico en el que 
se integran saberes disciplinares y ex-
periencias. Es un conocimiento me-
diador entre las teorías formalizadas y 
la acción profesional que pretende una 
acción profesional fundamentada. 

• Es un conocimiento integrador y pro-
fesionalizado que se organiza aten-
diendo a problemas sociales relevantes 
para la práctica profesional.

• Es un conocimiento complejo: no es 
un conjunto de técnicas didácticas que 
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tratan de regular y orientar situaciones 
escolares o reglas artesanales elabora-
das con base en la experiencia. 

• Es un conocimiento tentativo, evolutivo 
y procesual; parte de las concepciones 
y de las acciones de los sujetos y resalta 
aquellos obstáculos que suponen una 
barrera para el desarrollo profesional de 
procesos de investigación de problemas, 
experimentación de alternativas y cons-
trucción y reestructuración de significa-
dos, con carácter progresivo, individual 

y colectivamente. De este modo se 
avanzaría de posturas simplificadoras, 
acabadas, fragmentarias, dependientes 
y acríticas hacia posiciones más comple-
jas, relativas, integradoras, autónomas y 
críticas (Porlán y Rivero, 1997: 160-161).

En el Cuadro 2 se muestran los diferentes 
niveles de conocimiento profesional, tanto el 
mayoritario como el deseable, desde el punto 
de vista racional/experiencial, y desde el pun-
to de vista explícito y tácito.

Cuadro 2. Fuentes y componentes del conocimiento profesional

FUENTES COMPONENTES
Explícito Tácito

Metadisciplinar Racional Saber académico 
(enciclopédico)

Teorías implícitas Conocimiento 
mayoritario

Experiencial Principios y creen-
cias (estereotipados)

Rutinas y guiones 
(mecánicos)

Metadisciplinar Racional Saber académico 
(elaborado)

Teorías implícitas Conocimiento 
deseable

Teorías prácticas

Experiencial Principios y creen-
cias (autónomos)

Rutinas y guiones 
(diversificados)

Fuente: Porlán y Rivero, 1999: 64. 

Desde una dimensión epistemológica se 
distinguen dos tipos de fuentes de conoci-
miento: la racional y la experiencial; y desde 
una dimensión psicológica se diferencian dos 
componentes: el explícito y el tácito. Entre 
estas cuatro variables se configura el conoci-
miento del profesorado (el saber académico, 
los principios y creencias, las teorías implíci-
tas y las rutinas y guiones de acción): 

• El saber académico mayoritario es en-
ciclopédico, y el profesorado se apro-
xima a él sólo en su proceso de forma-
ción inicial; es por ello que tiene una 
escasa repercusión en su aprendizaje 
por su carácter descontextualizado 
y fragmentario. Se le rechaza y se le 
llama despectivamente “teoría”. Sería 

deseable que el profesorado personal-
mente reelaborara los significados del 
conocimiento académico atendiendo 
a los saberes metadisciplinares y las 
didácticas específicas en tres ejes fun-
damentales: contenidos, aprendizaje y 
enseñanza. 

• Los principios y creencias suelen estar 
estereotipados y sería deseable que fue-
ran más autónomos. La mayor parte de 
los saberes experienciales se desarro-
llan durante el ejercicio de la profesión 
(en los procesos de enseñanza-apren-
dizaje) y constituyen concepciones 
que se comparten habitualmente en 
el contexto escolar. Tienen un fuerte 
componente socializador y carecen de 
un alto grado de organización interna, 
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pues pertenecen al conocimiento “de 
sentido común”. Sería deseable que el 
profesorado se esforzara por acotar sus 
principios y creencias, y que los coloca-
ra en conexión con la teoría para desa-
rrollarse más autónomamente. 

• Las teorías implícitas se refieren a es-
quemas explicativos de los patrones de 
acción asumidos inconscientemente, y 
sólo en una minoría de casos son explí-
citos. Las teorías implícitas suelen guar-
dar relación con estereotipos sociales 
dominantes, y de hecho sobreviven 
precisamente por eso, sin necesidad de 
apoyarse en argumentaciones cons-
cientes y rigurosas, como sería deseable. 

• Las rutinas y guiones de acción se re-
producen de modo mecánico y debe-
rían diversificarse. Los esquemas tácitos 
que predicen el curso de los aconteci-
mientos en el aula ayudan a resolver la 
actividad cotidiana, pero constituyen 
un saber muy resistente al cambio. Las 
rutinas son inevitables y cumplen una 
función psicológica y biológica nece-
saria, sin embargo, “las recetas” en las 
que acaban constituyéndose son cues-
tionables. El docente debería someter a 
revisión las mismas y tratar de diversifi-
carlas (Porlán y Rivero, 1999).

Entre estas dimensiones se configura el co-
nocimiento profesional del profesor, y en estas 
estructuras se producen las relaciones entre la 
teoría y la práctica, en las cuales se generan lo 
que los autores denominan “teorías prácticas”, 
es decir, múltiples posibles conexiones entre 
los cuatro planos descritos, con autonomía, 
conciencia, dedicación y argumentación. 

Cuarta propuesta: la adopción de un 
enfoque realista
Korthagen se ha ocupado también de elabo-
rar un modelo de relaciones teoría-práctica 
que supere los habituales, sobre todo el técni-
co, que tan insensible se muestra a la cultura 

escolar, proponiendo un enfoque novedoso, 
conocido como “realistic approach” (enfoque 
realista), que trata de superar la ruptura teo-
ría-práctica (Korthagen, 2007, 2010; Korthagen 
y Kessels, 2009). 

Este autor plantea algunas causas de esta 
ruptura que pretende superar con su modelo 
(Korthagen, 2007; Korthagen y Kessels, 2009): 

• La resistencia del profesorado a cam-
biar su forma de pensar y su escaso 
contacto con el conocimiento pedagó-
gico disponible.  

• El lenguaje altamente formalizado em-
pleado por los académicos y su distan-
cia respecto a los problemas escolares 
reales. 

• La cantidad de estímulos que pautan la 
acción docente: el contexto del centro, 
el currículo, el grupo de alumnos, etc. 

• La dificultad del docente para expre-
sar en palabras su acción didáctica 
cotidiana. 

• La ambigüedad de la práctica y su esca-
sa valoración social, así como la multi-
plicidad de teorías sobre la enseñanza 
creadas desde diferentes perspectivas. 

• La falta de contacto y colaboración co-
tidiana entre docentes y académicos.

En el enfoque realista se parte de proble-
mas prácticos concretos y de las preocupa-
ciones experimentadas por los docentes (con-
vertidos en estudiantes e investigadores) en 
contextos reales. Su objetivo es la promoción 
de la reflexión sistemática de los docentes y de 
su alumnado, para pensar y actuar sobre su 
contexto. 

El énfasis de este modelo reside en la for-
mación del profesorado y en la capacidad de 
éste de afrontar reflexivamente su práctica, 
acogiendo ideas de la teoría que le ayuden en el 
proceso a crecer como profesional. Dentro de 
este enfoque crea el modelo ALACT de relación 
teoría-práctica, que toma el nombre de las ini-
ciales de sus cinco fases principales (Fig. 3):
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Figura 3. Modelo ALACT

 Fuente: Korthagen, 2010: 91. 

• La primera fase del modelo es la ac-
ción docente, la práctica. A partir de 
ella, Korthagen propone revisarla con 
el objeto de racionalizarla y sistema-
tizarla. La práctica fluye rápido, y en 
el tiempo de clase apenas hay tiempo 
para pensar.

• Revisión de la práctica, tratando de 
responder cuestiones como: ¿cuál es el 
contexto, qué querías, qué hiciste, qué 
estabas pensando, cómo te sentiste, 
qué querían los estudiantes, que ha-
cían, qué pensaban cómo se sentían…? 
De este modo el profesor puede re-
flexionar ampliamente sobre su acción 
para tomar conciencia crítica de la mis-
ma, de lo que realmente sucede en las 
diferentes clases. 

• La siguiente fase implica tomar 
conciencia de la acción. Para ello, 
Korthagen  apunta que es necesario 
ponerse en relación con el conoci-
miento teórico y afirma que éste puede 
incorporarlo un académico que trabaje 
en colaboración con el docente: 

En la fase tres, pueden ser nece-
sarios más elementos teóricos, y 
éstos pueden ser traídos por un 
supervisor, pero adaptándolos a 
las necesidades y preocupaciones 
específicas de los docentes y la 

4

5
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2

3

Creating alternative methods of action

Trial

Action

Looking back on the action

Awareness 
of 

essencial 
aspects

situación en la reflexión. Es im-
portante que ayude al maestro a 
percibir las características de la si-
tuación que son importantes acer-
ca de cómo actuar en la situación 
concreta  (Korthagen, 2001: 8).

• La cuarta fase se refiere a la introduc-
ción de modificaciones en la acción 
docente a partir de las fases anteriores. 

• La quinta guarda relación con la emi-
sión de un juicio sobre la acción nueva 
y, por lo tanto, es el punto de partida de 
un nuevo ciclo. 

Korthagen (2001: 9) considera que para or-
ganizar un programa según el modelo ALACT 
deben cumplirse cuatro condiciones: 

• Se requiere alternancia frecuente de 
días de enseñanza en la escuela y re-
uniones en el centro de formación 
docente. 

• Es necesaria una estrecha cooperación 
entre las escuelas y el centro de forma-
ción docente. 

• No se pretende construir un programa 
de formación docente donde se detallen 
claramente asignaturas y/o materias. 

• Formadores de docentes y profesores 
cooperantes requieren de competen-
cias específicas, lo que implica la ne-
cesidad de un desarrollo profesional 
del personal docente de la educación 
y de los maestros cooperantes de la 
escuela.

Este planteamiento parece pertinente ac-
tualmente y viable en aquellos casos en los 
que el profesorado realmente tenga interés en 
desarrollarse profesionalmente. Puede resul-
tar complicado generar mecanismos para que 
se establezcan relaciones fuertes entre profe-
sores universitarios y escolares, tal y como se 
plantean idealmente en el modelo, pero resul-
tan, sin duda, deseables para el investigador 
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(que tiene que completar su visión de la en-
señanza desde dentro) y para el docente (que 
tiene que racionalizar su práctica situándola 
como objeto de estudio). 

Quinta propuesta: la construcción de una 
“pequeña pedagogía”
Para Rozada, la forma de relacionar teoría y 
práctica depende principalmente del docente 
y del establecimiento de pilares intermedios 
entre una y otra, lo cual le lleva a reconocer 
un plano de teoría y otro de práctica que se 
atraigan, en lugar de repelerse; a estos planos 
los denomina “teorías y prácticas de segundo 
orden” (Rozada, 2007). 

Para superar la ruptura teoría-práctica el au-
tor plantea que es necesario emprender varios 
caminos de encuentro entre ambas realidades, 
es decir, construir una “pequeña pedagogía”: “la 
región” a medio camino entre la práctica do-
cente en la escuela y la teorización académica; 
un lugar fronterizo y complejo recorrido por 
múltiples caminos de ida y vuelta (Fig. 4).

Figura 4. Relaciones entre  
la teoría y la práctica

Fuente: Rozada, 2007: 52. 

La teoría de segundo orden se caracteriza 
por: 

• Aceptar la dispersión y, por lo tanto, re-
nunciar a la especialización.

• Renunciar a la investigación y produc-
ción de conocimiento tal y como se 
lleva a cabo en el ámbito universitario, 
orientándose, por el contrario, en di-
rección a la práctica en la que se está 
interviniendo como actividad profe-
sional prioritaria.

• Asumir que los distintos nutrientes 
teóricos no siempre aportan saberes 
clarificadores, sino que, con frecuen-
cia, pueden plantear contradicciones 
en los quehaceres de la práctica.

• Comprometerse con la práctica sin 
pretender quedar expuesta como una 
teoría coherentemente trabada, sino 
como un conjunto de principios gene-
rales, hasta cierto punto dispersos.

La práctica de segundo orden se caracte-
riza por: 

• La reflexión necesaria para tomar con-
ciencia del pensamiento ordinario con 
el que se dirigen las prácticas de ense-
ñanza que se ponen en juego.

• El distanciamiento crítico de las tra-
diciones corporativas y didácticas 
que configuran los modos de hacer 
habituales del profesorado, lo cual no 
implica necesariamente la transforma-
ción de las mismas, sino la disposición 
para intentar cambiarlas si se estima 
conveniente y posible.

• Se trata de una práctica que no niega el 
aula con toda su complejidad, pero su-
pone un mínimo de distanciamiento 
reflexivo explícitamente registrado de 
algún modo. 

• Viene expresada no tanto como un 
conjunto de actividades que se ha-
cen en clase, sino de problemas que se 
piensan dentro y fuera de ella, y cuyas 
respuestas no se materializan siempre y 
necesariamente en términos de acción, 
sino como búsquedas de ilustración 
(Rozada, 2007).

Rozada denomina como “pequeña pe-
dagogía” de segundo orden a las relaciones 
que un docente puede ir estableciendo entre 
los planos teórico y práctico; esta pedagogía 
prácticamente se identifica con el desarro-
llo profesional permanente de un docente. 

Conocimiento académico universitario
Teoría de segundo orden

Práctica de segundo orden

Enseñanza en la escuela o el instituto

PEQUEÑA  PEDAGOGÍA
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Se trata de un territorio fronterizo y com-
plejo, recorrido por múltiples caminos que 
se pueden desarrollar a través del estudio, la 
reflexión y la acción. A través de ellos el profe-
sor desarrolla su trabajo al mismo tiempo que 
se forma y crea las condiciones para evitar la 
alienación profesional. 

Desde este enfoque se plantea la necesidad 
de un docente cuya racionalización sobre su 
práctica sea superior a la pura acción coti-
diana, y cuya aproximación al conocimiento 
sobre la enseñanza no lo deje sometido a la 
lógica universitaria; es decir, un docente que 
mantenga como exigencia profesional el cul-
tivo de ambas vertientes. 

La relación teoría-práctica: 
difícil, pero no imposible

Las relaciones entre la teoría y la práctica edu-
cativas son posibles, si bien suelen ser más 
difusas de lo deseado. En la superación de la 

ruptura teoría-práctica no hay recetas. Son 
muchas las causas de la ruptura, no todas se 
conocen todavía y se encuentran relacionadas 
dialécticamente entre ellas (Klein, 1992). No 
obstante, a partir de los modelos anteriores es 
posible vislumbrar posibles caminos que nos 
ayudan a avanzar en la relación entre el cono-
cimiento y la acción y superar algunos de los 
problemas que tienden a separarlas. 

En el Cuadro 3 se sintetizan las acciones a 
desarrollar propuestas desde cada modelo, las 
instancias responsables de generar los cam-
bios y los problemas de la relación entre teoría 
y práctica que se enfrentan. 

Como dejan entrever los modelos comen-
tados, puede concluirse que el profesorado 
ocupa un lugar central en la relación entre la 
teoría y la práctica en la educación; no obstan-
te, también los gestores tienen un papel rele-
vante, como plantea el modelo de Huberman 
y Levinson que establece la necesidad de ge-
nerar acuerdos entre instituciones educativas.

Cuadro 3. Síntesis de las propuestas superadoras de la ruptura teoría-práctica

Autor/es del 
modelo

Acciones a desarrollar 
desde el modelo

Instancia responsable de 
generar las relaciones

Problemas que enfrenta el 
modelo

Kemmis y Mc 
Taggart (1982)

Creación de ciclos de plani-
ficación, acción, observación 
y reflexión. 

El profesorado converti-
do en investigador de su 
práctica.

La formación inicial y las culturas 
profesionales.
La comunicación entre teóricos y 
prácticos.

Huberman 
y Levinson 
(1988)

Generación de acuerdos 
interinstitucionales. 

Los gestores de todas las 
instituciones educativas y el 
profesorado. 

La distancia entre la universidad y 
la escuela.
La comunicación entre teóricos y 
prácticos.

Porlán y Rivero 
(1997)

Construcción de conoci-
miento profesional docente. 

El profesorado, enten-
dido como profesional 
competente. 

La evolución histórica de la ruptura 
teoría-práctica.
La formación inicial y las culturas 
profesionales. 

Korthagen 
(2007)

Adopción de un enfoque 
realista y el seguimiento de 
las fases del modelo ALACT.

El profesorado, entendido 
como un sujeto reflexivo. 

La distancia entre la universidad y 
la escuela.
La falta de comunicación entre teóri-
cos y prácticos.

Rozada (2007) Creación de planos 
intermedios entre la teoría 
y la práctica y pequeñas 
pedagogías.

El profesorado, entendido 
como un intelectual y un 
sujeto reflexivo.

La evolución histórica de la ruptura 
teoría-práctica.
La formación inicial y las culturas 
profesionales.

Fuente: elaboración propia con base en Klein, 1992; Huberman y Levinson, 1988; Porlán y Rivero, 1997; Korthagen, 
2007; y Rozada, 2007.
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Problemas como la evolución histórica de 
la ruptura teoría-práctica pueden afrontarse 
desde modelos como el de Porlán y Rivero y el 
de Rozada: el profesorado más comprometido 
con su formación y su competencia profesio-
nal puede transformarse en un intelectual crí-
tico, y superar así la escisión entre académicos 
y maestros-profesores generada a lo largo de 
los años. 

El problema de que la universidad y la es-
cuela sean contextos que cultivan la teoría o 
la práctica respectivamente, puede ser supe-
rado a través de la propuesta de Huberman 
y Levinson (generar acuerdos entre institu-
ciones y profesionales de las mismas) y de 
Korthagen (buscar asesoramiento en la uni-
versidad para el desarrollo de procesos de au-
toevaluación en centros).

La difícil comunicación entre teóricos y 
prácticos también puede ser enfrentada desde 
cualquiera de las propuestas, aunque los que se 
preocupan más por este asunto son el modelo 
de Kemmis y McTaggart, el de Huberman y 
Levinson, y el de Korthagen.

La orientación de la formación inicial y 
las culturas profesionales del profesorado 
puede enfrentarse desde todos los enfoques, 
si bien algunas propuestas concretas enfa-
tizan más uno u otro aspecto: los modelos 
de Kemmis y McTaggart, a través del desa-
rrollo de espirales de investigación-acción; 
Porlán y Rivero, construyendo conocimiento 

profesional docente; y Rozada, creando pe-
queñas pedagogías.

Afortunadamente, aunque los problemas 
existen, también hay posibilidades para hacer 
posible la relación teoría-práctica. Siempre 
será algo difícil, pero no imposible, sobre todo 
para aquellos profesores e instituciones que se 
lo propongan firmemente, y si se enfocan en 
la mejora personal, profesional e institucional, 
de cara a conseguir la emancipación docente a 
todos los niveles. Dados los desarrollos legisla-
tivos que se están produciendo en los últimos 
tiempos, parece pertinente que sean los pro-
fesores quienes conscientemente se inicien en 
procesos de revisión de sus teorías y prácticas. 
Los mecanismos de “control” desarrollados 
para supervisar las labores docentes, lejos de 
pretender la emancipación del profesorado, 
estrechan su cerco de pensamiento y acción y 
fijan su mirada hacia las evaluaciones externas 
de su desempeño, alienando al sujeto.

Frecuentemente la experiencia de los pro-
fesores los vuelve resistentes y los convierte en 
sujetos rutinarios; a pesar de ello, al construir 
su pensamiento y su práctica con profesiona-
lismo pueden adentrarse en un proceso de 
relación teoría-práctica que les lleve hacia el 
desarrollo profesional y la emancipación. Al 
conocer los entresijos de la educación, serán 
capaces de aprovechar su práctica docente 
para superar las desigualdades sociales que el 
sistema escolar impone. 
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Subsanar la promesa incumplida  
de la educación para todos1

Conclusiones de la Iniciativa Global por los Niños Fuera de la Escuela
Resumen ejecutivo

Prefacio

La educación representa las esperanzas, sue-
ños y aspiraciones de los niños, las familias, 
las comunidades y las naciones de todo el 
mundo, el medio más seguro para salir de la 
pobreza y un camino fundamental para con-
tar con ciudadanos más sanos y productivos, 
y sociedades más sólidas. Por eso, no debe 
sorprender que cuando se pide a la gente que 
enumere sus prioridades, la educación ocupe 
el primer lugar en todas las encuestas.

A todos los niveles —desde las familias 
más pobres en las aldeas más remotas, hasta 
los dirigentes que están trazando los futuros 
objetivos de desarrollo del mundo— existe 
un consenso: la educación es importante. Este 
consenso se ha traducido en acciones concre-
tas, y ha llevado a las aulas a millones de niños 
que antes no recibían una educación. En los 15 
años que han pasado desde que se presentaran 
los Objetivos de Desarrollo del Milenio —que 
establecieron la meta de lograr que todos los 
niños terminaran un ciclo completo de ense-
ñanza primaria para 2015— los últimos datos 
muestran que el número de niños y niñas en 
edad de asistir a la educación primaria que se 
encontraban fuera de la escuela descendió en 
un 42 por ciento, siendo este porcentaje para 
las niñas solamente de 47 por ciento, pese al 
rápido crecimiento de la población.

¿Por qué hay entonces todavía 58 millones 
de niños de todo el mundo, entre los 6 y los 11 
años aproximadamente, que se encuentran fue-
ra de la escuela? Cada uno de estos niños cons-
tituye un recordatorio riguroso de la promesa 

incumplida de lograr la educación primaria 
universal en la fecha límite original de 2015.

Subsanar la Promesa Incumplida de la 
Educación para Todos, un informe producido 
por el Instituto de Estadística de la UNESCO 
y UNICEF, no podía ser más oportuno. En 
un momento en que el mundo renueva su 
compromiso para avanzar hacia que todos 
los niños tengan su derecho a la educación, el 
informe explora por qué los progresos mun-
diales se han estancado desde principios de 
la década de 2000, cuando millones de niños 
llenaron las aulas de todo el mundo, y ofrece 
los datos y el análisis necesarios para avanzar 
y llegar a cada uno de los niños y niñas exclui-
dos de la educación.

Con su interesante combinación de da-
tos y análisis, este informe proporciona una 
evaluación de por qué algunos niños nunca 
llegan a un aula escolar; por qué hay niños 
que empiezan a estudiar mucho más tarde 
que otros; y por qué hay algunos que tienen 
más probabilidades que otros de abandonar 
los estudios antes de completar su educación. 
Nos recuerda, si es que necesitamos que nos 
lo recuerden, la necesidad crítica de obtener 
buenos datos que sirvan de base a las políticas 
educativas destinadas a reducir los obstáculos 
que siguen interponiéndose entre los niños y 
su derecho fundamental a la educación.

Este informe describe algunas de estas po-
líticas y estrategias. Incluye una mayor aten-
ción a la mejora de la calidad de la educación 
para aumentar la probabilidad de que los niños 
vayan a la escuela y permanezcan en ella si la 
educación que se ofrece en las aulas se ajusta a 

 1 Por la importancia del documento y de los datos que presenta para la investigación educativa, se reproduce el 
informe: Instituto de Estadística de la UNESCO y UNICEF (2015), Subsanar la promesa incumplida de la Educación 
para Todos. Conclusiones de la Iniciativa Mundial sobre los Niños Fuera de la Escuela, Montréal, Instituto de 
Estadística de la UNESCO. DOI: http://dx.doi.org/10.15220/978-92-9189-165-8-sp
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sus propósitos. Además, dado el número alar-
mantemente elevado de adolescentes fuera de 
la escuela —63 millones en todo el mundo en 
2012— aboga por establecer una educación 
secundaria universal sobre la base de las lec-
ciones aprendidas desde 2000 en la educación 
primaria universal, y a partir de ellas.

Finalmente, este informe nos muestra a los 
niños más allá de las cifras. El pequeño que to-
dos los días empuja una carretilla en un bazar 
de Kirguistán para ayudar a la manutención 
de su familia. La niña yemení que se vio obli-
gada a retirarse de la escuela para casarse en 
contra de su voluntad. El niño que sufrió hu-
millaciones en su escuela, en Sri Lanka, por no 
llevar unos zapatos en buen estado, y que dejó 
de estudiar cuando lo quisieron pasar a un 
curso inferior. El niño en Namibia que, a causa 
de una deficiencia auditiva no diagnosticada, 

lucha afanosamente para sacar adelante sus 
estudios. El niño refugiado de Siria que no es 
admitido en ninguna escuela debido a que to-
das están desbordadas en su capacidad.

A medida que la comunidad internacio-
nal renueva y amplía sus compromisos como 
parte del programa de desarrollo post-2015, 
debemos centrarnos en estos niños y en los 
millones que luchan para lograr el derecho a 
una educación y para cumplir sus sueños de 
un futuro mejor. Trabajando juntos y pro-
moviendo una mayor inversión, podemos y 
debemos desmantelar los obstáculos que se 
interponen en su camino, uno por uno, y, al 
hacerlo, contribuir a cumplir nuestra prome-
sa de educación para todos.

Irina Bokova, Directora General, UNESCO
Anthony Lake, Director Ejecutivo, UNICEF

Introducción

Harish, un niño de 16 años de 
Polonnaruwa, contó que en varias 
ocasiones lo castigaron por asistir a 
la escuela sin los zapatos adecuados, 
pues sus padres carecían de los me-
dios para comprarle unos nuevos. 
Como no le iba bien en sus estudios, 
el director quería bajarlo de curso. 
Sin embargo, con 14 años en ese 
momento, Harish prefirió abando-
nar la escuela a estudiar en un curso 
inferior.

Estudio sobre Sri Lanka de la 
Iniciativa Global por los Niños Fuera 
de la Escuela 

(UNICEF e Instituto de 
Estadística de la UNESCO, 2013a).

Las cifras se conocen, los datos se analiza-
ron y las conclusiones son claras: a pesar de 
los grandes logros en matriculación escolar 
durante los últimos 15 años, el objetivo de la 
educación primaria universal no se cumplirá 

en 2015. La imposibilidad de alcanzar un ob-
jetivo que parecía realista y viable representa 
una promesa incumplida para millones de 
niños y niñas a los que se les continúa negan-
do su derecho fundamental a la educación 
primaria.

Es verdad que se registraron considerables 
avances en la matriculación en el nivel prima-
rio, particularmente a comienzos de la déca-
da de 2000, impulsados en gran parte por los 
esfuerzos relacionados con los ODM y los ob-
jetivos de la Educación para Todos. Como re-
sultado, el número de niños fuera de la escuela 
en edad de asistir a la primaria se redujo un 42 
por ciento entre 2000 y 2012 en todo el mun-
do. Pero el informe Fixing the Broken Promise 
of Education for All: Findings from the Global 
Initiative on Out-of-School Children (Subsanar 
la promesa incumplida de la Educación para 
Todos: conclusiones de la Iniciativa Global por 
los Niños Fuera de la Escuela) confirma que 
millones de niños no se han beneficiado de 
esos progresos, que los avances no han sido 
equitativos y que se han estancado.
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El informe Fixing the Broken Promise of 
Educationfor All se basa en estudios nacionales 
respaldados por los gobiernos de un diverso 
grupo de países que participan en la Iniciativa 
Global por los Niños fuera de la Escuela, pues-
ta en marcha en 2010 y dirigida por UNICEF y 
el Instituto de Estadística de la UNESCO. Este 
informe reúne una amplia gama de fuentes de 
datos —cuantitativos y cualitativos— y revela 
información crucial sobre la escala y la magni-
tud de este problema, al tiempo que proporcio-
na un análisis minucioso de los obstáculos para 
alcanzar la educación y las posibles soluciones 
de política. Participar en esta iniciativa significa 
para muchos países no sólo una oportunidad 
sin igual para llamar la atención sobre los niños 
que permanecen invisibles y que carecen de 
voz, sino también para dar a conocer los rostros 
humanos que hay detrás de las cifras.

Conclusiones principales

El informe muestra que a pesar de los progre-
sos conseguidos en lo que se refiere a matricu-
lación en educación primaria, en todo el mun-
do hay 58 millones de niños y niñas en edad de 
asistir a ese nivel educativo (entre los 6 y los 11 
años, aproximadamente) que no lo están ha-
ciendo (Instituto de Estadística de la UNESCO 
e Informe de Seguimiento de la Educación 
para Todos en el Mundo, 2014). De continuar 
las tendencias actuales, probablemente dos 
quintas partes de estos niños —es decir, 15 
millones de niñas y 10 millones de niños— no 
conocerán jamás un aula escolar. En efecto, la 
mayoría de los 30 millones de niños y niñas 
que se encuentran fuera de la escuela en África 
Subsahariana nunca entrarán a una escuela.

Desde hace mucho tiempo se ha consi-
derado que la educación primaria es esencial 
para el pleno desarrollo de los niños; sin em-
bargo, cada vez se reconoce más que el primer 
ciclo de la enseñanza secundaria es decisivo 
para la adquisición de las habilidades nece-
sarias para una vida sana y productiva, y para 
acceder a trabajos decentes. Existe un claro 

consenso en la comunidad internacional so-
bre la importancia de convertir la educación 
secundaria universal en un objetivo clave de 
la Agenda para el Desarrollo Post-2015. Pero 
en este punto el informe también señala que 
no se ha progresado lo suficiente, ya que 63 
millones de adolescentes en edad de cursar el 
primer ciclo de secundaria están fuera de la 
escuela; esto es, 5 millones más que los niños 
en edad de cursar la primaria, aun cuando el 
número de estos últimos niños es el doble a 
nivel mundial.

Además, el progreso se ha estancado y 
prácticamente no se han registrado cambios 
en la tasa mundial ni en el número de niños 
que no asisten a la escuela desde 2007. Si bien 
el acceso a la enseñanza se elevó notoriamente 
a comienzos de la década de 2000, ha habido 
muy poco o ningún cambio en el número de 
niños sin matricular en todo el mundo desde 
2007. La tasa global de niños en edad de prima-
ria fuera de la escuela se ha estancado en cerca 
de un 9 por ciento durante los últimos siete 
años —más o menos 60 millones de niños— 
mientras que la tasa para los niños en edad de 
asistir al primer ciclo de la escuela secundaria 
sigue cercana a 18 por ciento (Gráfico E1). En 
estos dos grupos de edad, las niñas siguen te-
niendo más probabilidades que los niños de 
no estar escolarizadas.

La situación
• 58 millones de niños en edad de cursar 

la primaria estaban fuera de la escuela 
en 2012. De ellos:

• Un 23 por ciento asistió anterior-
mente a la escuela, pero la abandonó.

• Un 34 por ciento es probable que in-
grese a la escuela en el futuro.

• Un 43 por ciento probablemen-
te no ingresará nunca al sistema 
educativo.

• 63 millones de adolescentes en edad de 
cursar el primer ciclo de la educación 
secundaria se encontraban fuera de la 
escuela.
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Un tercio de todos los niños en edad de 
cursar la primaria que están fuera de la escue-
la viven en África Occidental y Central, la re-
gión con la tasa más alta de niños no escolari-
zados. Aquí, más de uno de cada cuatro niños 
(31 por ciento de todas las niñas y 23 por ciento 
de todos los niños varones) no va a la escue-
la; es decir, mucho más que en cualquier otra 
región. En África Oriental y Meridional y en 
Asia Meridional, otros 11 millones y 10 millo-
nes de niños, respectivamente, están fuera de 
la escuela. En términos relativos, la situación 
de Asia Meridional, sin embargo, era mucho 
mejor que la de África Subsahariana, porque 
94 por ciento de sus niños en edad de estudiar 
en la escuela primaria estaban matriculados, 
en comparación con el 85 por ciento en África 
Oriental y Meridional y el 73 por ciento en 
África Occidental y Central. Las tasas de ni-
ños fuera de la escuela eran menores en Asia 
Meridional y América Latina y el Caribe (6 
por ciento); en Europa Central y Oriental y la 
Comunidad de Estados Independientes (ECE/ 
CEI) y en Asia Oriental y el Pacífico (5 por 
ciento); y en Europa Occidental, América del 
Norte y Australasia (4 por ciento).

En el plano mundial, el número de adoles-
centes fuera de la escuela es similar al de los 
niños en esa condición, aun cuando en 2012 

había casi el doble de niños en edad de asis-
tir a la escuela primaria (650 millones) que de 
adolescentes en edad de cursar el primer ci-
clo de la educación secundaria (374 millones) 
(Tabla E1). Es decir, pese a que el número de 
adolescentes es mucho menor, su probabili-
dad de estar fuera de la escuela es casi el doble 
que la de los niños en edad para la primaria 
(17 y 9 por ciento, respectivamente). Más de 
40 por ciento de todos los adolescentes que no 
asisten a la escuela viven en Asia Meridional, 
y un tercio en África Subsahariana. Aun 
cuando en Asia Meridional se registraba un 
mayor número de adolescentes que no están 
escolarizados, África Occidental y Central 
tenía, en 2012, la tasa más alta de adolescen-
tes fuera de la escuela del primer ciclo de la 
secundaria, seguida de África Oriental y 
Meridional (27 por ciento) y Asia Meridional 
(26 por ciento). En Oriente Medio y África del 
Norte, 12 por ciento de todos los adolescentes 
en edad de estudiar en el primer ciclo de la 
enseñanza secundaria no estaban matricula-
dos. Al igual que en la primaria, los porcen-
tajes más bajos de adolescentes que no están 
escolarizados se encontraron en Europa 
Occidental, América del Norte y Australasia 
(3 por ciento), y en la región de ECE/CEI (5 por 
ciento).
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Gráfico E1. Tasas promedio mundiales de niños fuera de la escuela con edades de 
asistir a la escuela primaria y al primer ciclo de la educación secundaria, 2000-2012
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Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, agosto de 2014.

Tabla E1. Niños en edad de primaria y adolescentes en edad de cursar el primer ciclo 
de la educación secundaria que se encuentran fuera de la escuela, 2012

Región Niños en edad de asistir a la escuela
primaria fuera de la escuela

Adolescentes en edad de asistir al 
primer ciclo de la secundaria fuera 

de la escuela
Porcentaje Número  

(en millones)
Porcentaje Número  

(en millones)
HM H M HM H M HM H M HM H M

Europa Occidental, América del 
Norte, Australasia

3.5 3.6 3.4 2.2 1.2 1.1 2.7 2.6 2.8 1.0 0.5 0.5

América Latina y el Caribe 6.3 6.5 6.1 3.8 2.0 1.8 7.5 7.7 7.3 2.8 1.5 1.3
ECE/CEI 4.7 4.7 4.8 1.0 0.5 0.5 5.2 5.1 5.5 1.2 0.6 0.6
Asia Oriental y el Pacífico 4.6 4.6 4.6 6.9 3.6 3.2 8.4 8.6 8.2 7.4 4.0 3.4
Asia Meridional 5.8 5.7 5.9 9.8 5.1 4.8 26.4 26.3 26.4 26.3 13.7 12.6
Oriente Medio y África del 
Norte

9.3 7.6 11.1 4.3 1.8 2.5 11.7 9.4 14.1 2.9 1.2 1.7

África Oriental y Meridional 15.1 13.6 16.6 11.0 5.0 6.0 26.9 24.2 29.5 8.5 3.8 4.6
África Occidental y Central 27.1 23.1 31.2 18.8 8.1 10.7 39.7 37.0 42.4 12.5 5.9 6.6
Mundo 8.9 8.1 9.7 57.8 27.3 30.5 16.8 16.2 17.5 62.9 31.3 31.6
Notas: los datos se refieren a la clasificación por regiones que utiliza UNICEF. La categoría que engloba Europa 

Occidental, América del Norte y Australasia no es una región oficial de UNICEF, pero se utiliza para agrupar 
a todos los países que no pertenecen a otras regiones de UNICEF; se refiere a países de ingresos altos y medio 
altos localizados en Australasia, Europa y América del Norte en los cuales no actúa UNICEF. Fuente: Instituto 
de Estadística de la UNESCO, agosto de 2014.
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Las causas de la inasistencia escolar son 
variadas, complejas y a menudo interrelacio-
nadas, pero este informe encuentra que hay 
un denominador común: los sistemas educa-
tivos, y los entornos en los cuales están inmer-
sos, contribuyen con frecuencia a que algunos 
niños estén en desventaja. Por consiguiente, 
los progresos no han sido equitativos; de he-
cho, los niños y las niñas menos favorecidos 
siguen marginados, pese a los esfuerzos que 
se han realizado para lograr la educación para 
todos.

Los desafíos

Los tambaleantes progresos mundiales hacia 
la educación primaria universal han puesto en 
evidencia diferencias significativas entre los 
países. Algunos todavía tienen que recorrer 
un largo camino antes de acercarse a la ma-
triculación universal en la enseñanza prima-
ria y a la conclusión (Gráfico E2, basado en el 
Atlas electrónico de la UNESCO sobre los niños 
fuera de la escuela).1 El 50 por ciento de todos 
los niños fuera de la escuela a nivel mundial 
pertenecen a un pequeño número de países, 
muchos de los cuales se caracterizan por la 
inestabilidad, los conflictos y la pobreza extre-
ma. Sin embargo, pese a necesitar proporcio-
nalmente más ayuda, estos países enfrentan 
grandes dificultades para acceder a los servi-
cios de expertos externos y a apoyo financie-
ro. La ayuda externa que han recibido países 
como Nigeria y la República Democrática del 
Congo, donde viven alrededor de 11 millones 

 1  Disponible en: http://on.unesco.org/oosc-mapES

de niños en edad de asistir a la escuela prima-
ria pero que no están escolarizados, ha sido 
desproporcionadamente baja.

Una situación similar se observa a nivel 
regional, donde un número relativamente 
pequeño de países tiene un porcentaje des-
proporcionadamente alto de niños fuera de 
la escuela (Gráfico E3). En Oriente Medio y 
África del Norte, tres cuartas partes de los 
niños no escolarizados se encuentran en dos 
países, Sudán y Yemen. En Burkina Faso, 
Chad, Ghana, Malí, Níger y Nigeria, países de 
África Occidental y Central, la proporción es 
la misma. Datos de encuestas de hogares in-
dican que aproximadamente la mitad de los 
niños fuera de la escuela de África Oriental 
y Meridional viven en Etiopía, Kenya, la 
República Unida de Tanzania y Somalia. A su 
vez, en Asia Meridional, más de 50 por cien-
to de los niños fuera de la escuela viven en 
Pakistán.

En otros países ha habido progresos tan 
asombrosos en materia de acceso a la educa-
ción que ya se encuentran en la “recta final” 
hacia la educación primaria universal. Pero 
precisamente en estos países los niños más 
desfavorecidos —“el último 10%”, como se les 
conoce— no se han beneficiado de esos re-
sultados positivos. Estos países enfrentan un 
conjunto diferente de desafíos; de esta ma-
nera, podrían estar prestando una creciente 
atención a la educación preescolar y secunda-
ria antes de concluir la labor relacionada con 
la enseñanza primaria para asegurar así un 
derecho fundamental para todos los niños.
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Gráfico E2. Porcentaje de niños en edad de asistir a la educación  
primaria que se encuentra fuera de la escuela

Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO (http://on.unesco.org/oosc-mapES).

Gráfico E3. Países seleccionados con más de 0.5 millones de niños  
fuera de la escuela en edad de asistir a la educación primaria,  

por regiones, 2012 o el último año con datos disponibles

Notas: los datos de Ghana corresponden a 2013; los datos de Angola, Chad, India, Sudán, Sudán del Sur y Uganda, a 2011; 
y los datos de Bangladesh y Nigeria, a 2010. Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO, agosto de 2014.
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Los niños fuera de la escuela que son más 
difíciles de alcanzar requieren medidas de 
política más complejas y, a menudo, más cos-
tosas. Aun cuando puedan representar sólo 
un pequeño porcentaje de toda la población 
infantil, su número puede ser todavía suma-
mente alto. En Brasil, por ejemplo, una tasa 
de niños fuera de la escuela de apenas 2.4 por 
ciento en 2009 significa que más de 730 mil 
niños en edad de asistir a la escuela primaria 
y al primer ciclo de la enseñanza secunda-
ria siguen sin estar escolarizados (UNICEF e 
Instituto de Estadística de la UNESCO, 2012).

En el informe se subraya no sólo la impor-
tancia de identificar y ubicar a los niños fue-
ra de la escuela, sino también si han asistido 
alguna vez a la escuela y si es probable que lo 
hagan en el futuro (Gráfico E4). El apoyo y el 
tipo de programas educativos que se requieren 
en países como Nigeria y Pakistán —donde la 
mayoría de los niños no escolarizados nunca 
accederán a la escuela— son muy distintos 
de los que se necesitan en países como India 
o Indonesia, donde la mayoría de estos niños 
ingresaron a la escuela pero la abandonaron 
antes de concluir los estudios. En otros países 
como Bolivia, Camboya y Etiopía, la mayoría 
de los niños que actualmente no están en la es-
cuela empezarán a estudiar tarde, pero corre-
rán un riesgo mayor de abandonar la escuela 
debido a que serán estudiantes con sobreedad.

Una mirada más profunda a los datos 
también revela la medida en que las desigual-
dades en aspectos como, por ejemplo, el nivel 

de ingresos familiares o el lugar de residencia, 
pueden incidir en una mayor marginación 
de los niños fuera de la escuela. En muchos 
países, estas tasas son significativamente más 
altas entre los niños de familias pobres del 
medio rural que entre los niños de las familias 
más ricas del medio urbano. Pero la verdade-
ra magnitud de esta disparidad se aprecia aún 
más al tomar en consideración los datos sobre 
la exposición a la escuela de estos diferentes 
grupos. Es previsible que los niños de fami-
lias urbanas ricas que actualmente no asisten 
a la escuela comenzarán a hacerlo en algún 
momento, incluso si la abandonan prema-
turamente. En cambio, los niños pobres que 
viven en las zonas rurales suelen tener muy 
pocas probabilidades de ingresar alguna vez 
en su vida a un aula escolar. En Nigeria, por 
ejemplo, dos tercios de los niños en edad de 
cursar la enseñanza primaria, y pertenecien-
tes a las familias más pobres, no están escola-
rizados. De ellos, es probable que cerca de 90 
por ciento nunca llegue a matricularse en la 
escuela (UNICEF e Instituto de Estadística de 
la UNESCO, 2012f). Por el contrario, sólo 5 por 
ciento de los niños más ricos se encontraba 
fuera de la escuela, y se prevé que la mayoría 
ingresen a una en el futuro. Para dar una idea 
de la magnitud de estas disparidades, este in-
forme viene acompañado de una herramienta 
interactiva de exploración de datos en línea 
que presenta la información más reciente 
de los países que participan en la Iniciativa 
Global por los Niños fuera de la Escuela.2

 2 Véase: http://on.unesco. org/oosci-globalES.
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Gráfico E4. Exposición escolar de niños fuera de la escuela  
en edad de cursar la educación primaria, por regiones, 2012

Notas: los datos se refieren a la clasificación por regiones que utiliza UNICEF. La categoría que engloba Europa Occidental, 
América del Norte y Australasia no es una región oficial de UNICEF, pero se utiliza para agrupar a todos los paí-
ses que no pertenecen a otras regiones de UNICEF; se refiere a países de ingresos altos y medio altos localizados 
en Australasia, Europa y América del Norte en los cuales no actúa UNICEF. Fuente: Instituto de Estadística de la 
UNESCO, agosto de 2014.

23 34 43

10 52 38

17 64 19

20 44 36

19 37 44

59 32 9

28 15 57

17 58 25

14 26 60

0 20 40 60 80 100%

 
MUNDO

 

 
ECE/CEI

 

PAÍSES INDUSTRIALIZADOS

AMÉRICA LATINA
Y EL CARIBE

ORIENTE MEDIO
Y ÁFRICA DEL NORTE

ASIA ORIENTAL
Y EL PACÍFICO

ASIA MERIDIONAL

ÁFRICA ORIENTAL
Y MERIDIONAL

 
ÁFRICA OCCIDENTAL

Y CENTRAL
 

Abandonó la escuela Es probable que ingrese 
a la escuela en el futuro

Es improbable que 
alguna vez ingrese 
a la escuela

57,8

1,0

2,2

3,8

4,3

6,9

9,8

11,0

18,8

0 millones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Millones de niños 
fuera de la escuela

El informe Fixing the Broken Promise of 
Education for All va más allá de las cifras para 
explorar los obstáculos que privan a los niños 
de la oportunidad de educarse. En primer lu-
gar, pone de relieve la situación de los niños en 
los países afectados por conflictos, que repre-
sentan sólo 20 por ciento de los niños en edad 
de cursar la primaria a nivel mundial, pero 
50 por ciento de los niños fuera de la escuela 
en todo el mundo. En segundo lugar, explica 
que los arraigados roles asignados a cada gé-
nero con frecuencia determinan si el niño o la 
niña se matricula —y permanece— en la es-
cuela. En tercer lugar, la necesidad que tienen 

las familias de que los niños trabajen compite 
con la aspiración de que se eduquen (Gráfico 
E5). En cuarto lugar, demasiados niños que-
dan marginados de la educación debido a que 
las clases se imparten en idiomas que no ha-
blan o no comprenden. Por último, los niños 
con discapacidades afrontan una multitud de 
obstáculos —desde la ausencia de una educa-
ción inclusiva hasta aulas totalmente inacce-
sibles— que les impiden gozar de su derecho a 
la educación. Los problemas son resultado de 
la combinación de factores que retrasan o res-
tringen el acceso a la educación, o que hacen 
imposible la escolarización.
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Recuadro E1. Explorar los datos

Los niños a los que es más difícil atender aún siguen fuera de la escuela. Son pobres, viven en las zonas rurales y 
usualmente son niñas. No obstante, la situación es diferente en cada país. El explorador interactivo de datos del 
Instituto de Estadística de la UNESCO ilustra la multiplicidad y superposición de las barreras a la educación en 
los 27 países que participaron en la Iniciativa Global por los Niños fuera de la Escuela. Para conocer más a fondo 
las razones de la injusta exclusión de estos niños invisibles y carentes de voz, sírvase visitar http://on.unesco.org/
oosci-globalES

El Atlas electrónico de la UNESCO sobre los niños afuera de la escuela ofrece información adicional: http://
on.unesco.org/oosc-mapES

Gráfico E5. Porcentaje de niños de 7 a 14 años fuera de la escuela, por situación laboral 
del niño, en determinados países

Notas: * indica las estadísticas sobre el trabajo infantil que difieren de la definición internacional del trabajo infantil 
debido a las limitaciones de la encuesta en los hogares o el censo utilizado. Los datos para Timor-Leste, Pakistán 
y Sudán abarcan niños de 10 a 14 años, y para Turquía de 6 a 14 años. Los datos de Camboya, Filipinas, Pakistán, 
Rumania y Zambia no incluyen información acerca de las horas dedicadas a las tareas del hogar; la definición 
del trabajo infantil en estos países se basa sólo en las horas pasadas en el empleo. Los datos de Sudán no incluyen 
información sobre las horas pasadas en el empleo y en las tareas del hogar; la definición del trabajo infantil se 
basa sólo en las horas pasadas en el empleo. Los datos para Brasil utilizan la definición internacional, aunque la 
legislación nacional brasileña no permite el trabajo ligero para los niños de 12 a 14 años.

Fuentes: Understanding Children’s Work calculations based on Bangladesh Labour Force Survey, 2005-2006; Bolivia 
Encuesta de Trabajo Infantil (SIMPOC), 2008; Brazil Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios, 2011; 
Cambodia Labour Force and Child Labour Survey (SIMPOC), 2012; Colombia GEIH: Módulo de Trabajo Infantil, 
2012; DR Congo MICS, 2010; Ethiopia DHS, 2011; Ghana MICS, 2006; India DHS, 2005-2006; Indonesia Child Labour 
Survey (SIMPOC), 2009; Kyrgyzstan Child Labour Survey, 2007; Liberia DHS, 2007; México Encuesta Nacional de 
Ocupación y Empleo: Módulo de Trabajo Infantil, 2011; Mozambique MICS, 2008; Nigeria MICS, 2011; Pakistan 
Labour Force Survey 2007-2008; Philippines Labour Force Survey (SIMPOC), 2001; Romania Child Labour Curve 
(SIMPOC), 2000; Sri Lanka Child Activity Survey (SIMPOC), 1999; Sudan Fifth Population and Housing Census, 
2008; Tajikistan MICS, 2005; Timor-Leste Survey of Living Standards, 2007; Turkey Child Labor Survey (SIMPOC), 
2006; Zambia Labour Force Survey, 2008.
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El informe analiza la disponibilidad y la 
calidad de los datos de los países participan-
tes en la Iniciativa Global por los Niños fue-
ra de la Escuela, y muestra que la capacidad 
para responder a los complejos obstáculos a 
la educación universal se ve limitada por una 
seria insuficiencia de datos. Según estudios 
realizados por los países, faltaba información 
crucial sobre los niños más marginados, o la 
información era de baja calidad, reafirman-
do la necesidad de mejorar la recopilación y 
la selección de los datos, así como también 
la manera en que se utilizan para orientar las 
políticas. En las circunstancias actuales, la 
naturaleza intersectorial de los problemas y 
las medidas relacionadas con los niños fuera 
de la escuela implica que la producción de 
los datos, la presentación de informes y, por 
consiguiente, la formulación de políticas para 
este grupo, a menudo carece del compromiso 
sostenido y coordinado que se requiere para 
beneficiar a todos los niños.

Subsanar la promesa incumplida

Hay muchas razones [que explican 
por qué hay niños afuera de la escue-
la]. Ante todo, razones económicas. 
La mayoría de los padres congoleños 
son pobres e incluso los que trabajan 
ganan poco y el empleador decide 
cuándo entregarles el salario. Es difí-
cil arreglárselas; con el salario debes 
pagar el alquiler, la educación, los 
gastos médicos, el transporte y todo 
lo demás. Los padres dicen: no puedo 
pagar todo y debo elegir a uno o dos 
de mis hijos [para asistir a la escue-
la]… los otros deben esperar. 

Educador, República 
Democrática del Congo 

(UNICEF e UIS, 2013b).

Para subsanar la promesa incumplida, los 
países cuyas poblaciones de niños fuera de la 
escuela siguen siendo altas deben buscar un 
equilibrio entre las intervenciones destinadas 

específicamente a los niños más marginados 
y las reformas más amplias en todo el sistema 
educativo. Por ejemplo, en Eritrea, Nigeria 
y Sudán del Sur, las políticas focalizadas no 
pueden compensar, por sí solas, la debilidad 
de sus sistemas educativos. El hincapié debe 
recaer en las inversiones orientadas a fortale-
cer y expandir estos sistemas, a garantizar que 
haya suficientes escuelas sin costos directos o 
indirectos para los alumnos, y a prestar espe-
cial atención a la inclusión y la calidad de la 
enseñanza.

Sin embargo, los países que se encuentran 
en la recta final tienen la urgente necesidad de 
tomar medidas enfocadas especialmente en la 
superación de los obstáculos que mantienen 
fuera del sistema escolar a los niños más inac-
cesibles. No será posible beneficiar a los niños 
de países como Brasil, Sri Lanka y Turquía 
por medio de estrategias que sean “más de lo 
mismo”, ampliando aún más los sistemas edu-
cativos existentes. Más bien, debe buscarse 
una mayor equidad en la educación, pasando 
de los sistemas que asignan los recursos uni-
formemente a uno que permita asignarlos de 
acuerdo con las necesidades. Este cambio es 
esencial para garantizar que todos los niños 
tengan la posibilidad de educarse en condi-
ciones de igualdad.

En todo el mundo, la pobreza familiar se 
asocia con los obstáculos más persistentes 
para la educación. Los altos costos directos 
e indirectos de la escolaridad impiden a los 
niños realizar su derecho a la educación. En 
el informe se reseñan diversas intervencio-
nes indispensables para todo el sistema, pues 
tienen por objeto mejorar la disponibilidad, 
asequibilidad económica y calidad de la edu-
cación para todos los niños. Asimismo, se 
explica que la pobreza actúa de múltiples ma-
neras, intensificando otras fuentes de desven-
tajas. La doble desventaja de la pobreza ocupa 
un lugar prominente en las medidas que se 
exponen en el informe para superar cinco ba-
rreras a la educación para todos.
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Simenda tuvo que esforzarse al máxi-
mo para sacar adelante sus estudios 
en la escuela secundaria a la que asis-
tía, en una zona rural de Namibia, 
hasta que no le diagnosticaron un 
impedimento auditivo. Sus maestros 
aprendieron estrategias para ayudar-
le en sus estudios, como permitirle 
sentarse donde pudiera oír y verificar 
que estuviera siguiendo las clases. Su 
rendimiento escolar mejoró tanto 
después de dos semestres que llegó 
a ocupar el octavo puesto entre un 
grupo de 30 estudiantes.

(UNICEF e Instituto de 
Estadística de la UNESCO, 2014).

• Los conflictos. Es necesario un enfo-
que de tres componentes para que una 
educación de buena calidad llegue a 
formar parte de reformas sociales más 
amplias tendientes a prevenir los con-
flictos, posibilitar la continuación de 
la enseñanza durante los conflictos y 
garantizar que las reformas educativas 
posteriores a los conflictos propicien 
una recuperación económica y social 
que pueda evitar el resurgimiento de la 
violencia.

• La discriminación por razón del género. 
La prioridad es conseguir que incluso 
la niña más vulnerable y desfavorecida 
tenga acceso a una escuela que no sólo 
esté ubicada cerca de su hogar, sino que 
satisfaga sus necesidades básicas en 
materia de seguridad, privacidad e hi-
giene, que ofrezca la mejor educación 
posible, y que valore su presencia y sus 
potencialidades.

• El trabajo infantil. Con el propósi-
to de incrementar la asistencia a la 

escuela, el trabajo infantil debe redu-
cirse. Teniendo en cuenta los fuertes 
nexos entre la pobreza y el trabajo in-
fantil, eliminar los costos directos e 
indirectos asociados con la educación 
es la manera más efectiva de lograrlo. 
Hacen falta sistemas educativos más 
flexibles y sensibles a las necesidades de 
los niños, al igual que mejores entornos 
de aprendizaje, para atraer a la escuela 
a los niños que trabajan y lograr que no 
abandonen sus estudios.

• Los problemas relacionados con los idio-
mas. Los programas educativos en las 
lenguas vernáculas de los alumnos tie-
nen mayores niveles de participación, 
éxito y disfrute, así como también de 
involucramiento de los progenitores, y 
menores niveles de repetición y aban-
dono, sobre todo entre las niñas. Las 
escuelas que imparten la enseñanza 
en idiomas que los niños entienden 
permiten a los alumnos participar y 
demostrar lo que han aprendido, a la 
vez que favorecen la participación de 
sus familias.

• Los obstáculos sociales, institucionales 
y ambientales relacionados con las dis-
capacidades. La educación de los niños 
con discapacidad depende de la elimi-
nación de las numerosas barreras que 
se oponen a su educación: desde la falta 
de acceso físico a las aulas hasta el es-
tigma que los mantiene ocultos en sus 
hogares. También requiere prestarles 
el apoyo adecuado y comprender sus 
fortalezas, limitaciones y necesidades, 
con fundamentación en datos sólidos 
y comparables.
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Recuadro E2. Remediar la insuficiencia de datos

Llegar a los niños que se encuentran fuera de la escuela exige tener una idea clara de quiénes son, dónde se 
encuentran y por qué no están en las salas de clase. Una base de información de gran amplitud constituye un 
fundamento sólido para el diseño de políticas efectivas que se traduzcan en un aumento de la matriculación es-
colar y en apoyo a los niños para que terminen con éxito un ciclo completo de enseñanza básica de alta calidad.
Una manera práctica de identificar a los niños que están fuera de la escuela es hacer un mejor uso de las fuentes 
de datos que ya existen. Un importante hallazgo de la Iniciativa Mundial por los Niños fuera de la Escuela es 
que las encuestas de hogares son un recurso insuficientemente utilizado, que proporciona información sobre 
los perfiles de estos niños por género, lugar de residencia, ingresos familiares, educación de los progenitores y 
otras características personales y familiares. No obstante, los ministerios de educación de los países raramente 
utilizan estas encuestas. Una mayor colaboración intersectorial mejoraría el acceso y el análisis de esta valiosa 
fuente de información para la formulación de políticas educativas. Para tener la seguridad de que las preguntas 
y los datos sobre educación que se obtienen en estas encuestas son correctos y útiles, durante la elaboración y el 
análisis de las encuestas de hogares convendría consultar con funcionarios de los ministerios de educación.
Los datos administrativos, con su cobertura relativamente completa de todos los alumnos en todas las escuelas, 
tienen grandes posibilidades, por ejemplo, de observar con mayor detalle zonas con altas tasas de estudiantes 
con sobreedad o que dejan la escuela prematuramente, antes de concluir la educación básica. Con las recientes 
mejoras en los sistemas de información para la gestión de datos sobre educación, los datos administrativos 
pueden emplearse para identificar a los niños fuera de la escuela.
Uno de los principales resultados de la Iniciativa Mundial por los Niños fuera de la Escuela ha sido el mayor uso 
de ambas fuentes de datos para el análisis de la situación de estos niños. Lo anterior ha propiciado la reflexión y 
la acción en los planos nacional e internacional, con vistas a mejorar la cobertura, la precisión y la utilización de 
los datos sobre los niños que no asisten a la escuela.

Para ponerlo en palabras simples, el opti-
mismo más desbordante no hará que los 121 
millones de niños, niñas y adolescentes que 
hay en el mundo y se encuentran fuera de la 
escuela puedan acceder a la educación mien-
tras que no se adopten políticas para abordar 
estos desafíos que se enfrentan.

Ya sea que se trate de expandir los sistemas 
educativos, de concentrarse en los niños más 
marginados o de combinar estas dos medidas, 
los encargados de formular políticas tendrán 
que encontrar una enorme cantidad de recur-
sos adicionales. El informe Fixing the Broken 
Promise of Education for All (Subsanar la pro-
mesa incumplida de la Educación para Todos) 
no suministra una cifra global en dólares para 
los recursos que permitirían ofrecer una edu-
cación primaria universal. Más bien, se ciñe 
al enfoque de la Iniciativa Mundial por los 
Niños fuera de la Escuela, que otorga especial 
importancia al análisis adaptado al contexto 
local. En el informe se describen dos estrate-
gias innovadoras de determinación de costos 
para facilitar a los países la toma de decisiones 
sobre los niños que no asisten a la escuela. En 

la República Democrática del Congo, análisis 
innovadores de costos centrados en la equidad 
ofrecen una visión realista de la escala de los 
recursos que se precisan para que todos los 
niños fuera de la escuela en este país acce-
dan a la enseñanza: 111 millones de dólares 
anuales, lo que equivale a una cuarta parte 
del gasto público total del país en educación 
en 2011. Además de instar a incrementar los 
gastos generales, el informe hace un llamado 
para invertir más en intervenciones de eficacia 
comprobada. Sostiene que el esfuerzo vale la 
pena, habida cuenta de los beneficios a largo 
plazo para el bienestar económico y social de 
todos los países.

El informe Fixing the Broken Promise of 
Education for All confirma la necesidad ur-
gente de reavivar el interés en los niños fuera 
de la escuela. Y lo hace, precisamente, en mo-
mentos en que la comunidad internacional 
está definiendo nuevos objetivos y metas, con 
el argumento de que los niños que no están 
asistiendo a la escuela deben ocupar un lugar 
central en el nuevo marco mundial para el 
desarrollo.
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Los discursos que nos hablan

Elsa Susana Emmanuele  
Buenos Aires, Editorial Entre Ideas, 2012

Eddie Ivan Torres Leal*

El libro Los discursos que nos hablan se terminó de escribir en 2011, a car-
go de la doctora Elsa S. Emmanuele, y fue publicado en el año 2012 por la 
editorial Entre Ideas. Se trata de un ensayo en donde la autora recapitula 
las reflexiones hechas en su devenir académico; la base fundamental de 
este proceso ha sido la obra y teoría de Michel Foucault (1926-1984), cu-
yas categorías utiliza para realizar sus análisis. De esta forma, discurso, 
poder, tecnologías, gubernamentalidad, disciplinamiento y panóptico, 
entre otros conceptos, sirven para realizar un bosquejo que intenta leer 
la realidad política y social de la Argentina contemporánea a través de 
relatos, anécdotas, experiencias, documentos, manuales o cualquier 
otro elemento que sirva de instrumento de tensión teórica y práctica 
para analizar la materialidad discursiva. De esta manera la autora de-
muestra la falta de obviedad y naturalidad de todos estos recursos dis-
cursivos, y entiende dicha materialidad como una práctica social. 

Para realizar el recorrido dialéctico, en el que nos presenta un vai-
vén de argumentos teóricos contrastados con ejemplos de la realidad 
argentina a través de la historia, se auxilia de otros autores que com-
plementan este proceso de investigación: desde teóricos como Gilles 
Deleuze (1925-1995), Umberto Eco (1932-) y Lourau (1933-2000), hasta 
referentes más cercanos a Latinoamérica como Ernesto Laclau (1935-) 
 Eduardo Galeano (1940-) y el subcomandante zapatista Marcos son 
utilizados para nutrir una redacción que busca aportar desde la poé-
tica el entendimiento de la realidad y el presente. En la misma lógica 
del estudio, que enfatiza desde lo negativo, es decir, desde lo que no se 
dice, están los epígrafes que aparecen al inicio de cada capítulo y sub-
capítulo, y que dan continuidad a la poesía vertical de Roberto Juarroz. 
Cuatro capítulos, un prólogo del escritor anarquista Carlos Solero, un 
pórtico introductorio y un epílogo son suficientes para mostrar cómo 
el estudio del presente tiene sentido en la medida que se analiza desde la 
historia de sus cruces discursivos. 

La doctora Emmanuele se desempeña como coordinadora de la 
Carrera de Especialidad de Psicología en Educación y del Doctorado 
en la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional de Rosario, 
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Educación. CE: aztlan_coatl@hotmail.com
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Argentina, además de ser autora de diversos trabajos donde ha dejado 
clara su impronta “foucaultiana”. Fue ella quien acuñó la categoría dis-
curso pedagógico, como uno de los pilares que sostienen la materialidad 
en que convergen las relaciones de poder, y desde esta postura concep-
tual creó el término Psicología EN Educación, que hace una referencia 
a cierta forma de leer las relaciones pedagógicas; con ello se desmar-
ca de la Psicología de la Educación, a la que alude sólo como teorías 
que encasillan el fenómeno educativo como relaciones de enseñanza 
y aprendizaje. Los discursos que nos hablan busca mostrar, en términos 
generales, el desarrollo teórico y reflexivo de la autora, que es el que tra-
baja en el seminario de Discurso Pedagógico dentro de la especialidad 
que ella dirige. 

El libro comienza abordando una idea aclaratoria indispensable y 
medular: concebir a la materialidad discursiva no como algo obvio ni 
natural, sino más bien como una práctica social. El primer capítulo ini-
cia dando cuenta de cómo la economía capitalista ha hecho un ensayo 
del mundo entre la dualidad individuo-población, bajo el ideario de la 
autonomía y el progreso; esto lo define como un optimismo del orden, 
donde la salud con el discurso médico, y la educación con el discurso 
pedagógico, fungen como instrumentos políticos de la sociedad disci-
plinaria. En Argentina el paradigma del trabajo domina a la civiliza-
ción; de ahí es que surge la exclusión, porque una lectura laboral de la 
sociedad ubica a la gente en un sitio determinado, situando al desem-
pleado (o desocupado) en la marginalidad, con unos elementos identi-
ficatorios que se constituyen como las nuevas celdas del panóptico del 
capitalismo. Este capítulo se autodefine como un ensayo inútil sobre 
lo inútil, porque entiende a la búsqueda de lo inútil como una “prácti-
ca del saber”, es decir, no pretender la verdad objetiva es posicionarse 
contra la neutralidad y la servidumbre a regímenes políticos. También 
hace hincapié en aclarar que la categoría discurso no consiste en el uso 
del lenguaje, es decir, no son palabras que albergan una lectura social 
como sumatoria de individualidades; discurso es una práctica social, 
son conceptos, así como construcciones político-sociales de la realidad 
donde el sujeto lo es porque es consecuencia de una sujeción. Los di-
ferentes discursos son instrumentos del poder y del saber, porque son 
epocales. Para esbozar una construcción en esta realidad capitalista es 
preciso volcar la mirada a la exclusión, al control y la sumisión de todo 
discurso; y para ello se propone una amplia perspectiva, un diagrama 
que exhiba las relaciones y sus entramados. La autora argumenta que 
actualmente, ante un lenguaje deformado, la memoria se desfigura; se 
repiten acontecimientos que se explican en la lógica jerárquica que ha 
estado alojada en las personas desde procesos viejos e históricos de pe-
dagogización que conducen a la gobernabilidad y la facilitan. Retoma 
el caso de Argentina, nación que ha arreglado con cuidado su histo-
ria, país congruente con derechos postergados y dictaduras sangrien-
tas y detentoras de símbolos; de ahí que se proponga, en este capítulo, 
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entender la historia como una ruptura de la vida cotidiana que revita-
lice la memoria. 

El capítulo II vuelve a hacer uso del concepto de exclusión, el cual 
funciona valiéndose de la prohibición; tal es el caso de las normativi-
dades universitarias en Argentina durante la dictadura, que estaban 
enfocadas al control, la prevención de la insurrección y el uso de la in-
tervención (como categoría repudiable). Actualmente esa categoría es 
usada como una supuesta reivindicación progresista que forma parte, 
entre otras, de las perversidades en el entramado saber-poder. En con-
sonancia con las redes del poder y la situación histórico-económica del 
país desde Alfonsín, y la crisis que se desató entonces, hasta el menemis-
mo y su modelo económico de la productividad, basado en fortalecer el 
sector privado, la autora analiza la implicación de estas acciones en la 
universidad —supuestamente apolitizada—, leyéndola desde el régimen 
político de la verdad, es decir, de la verdad impulsada desde el discurso 
científico, que nutre al poder político y al sistema económico. El capí-
tulo explica qué son las sociedades de discurso, entre ellas las socieda-
des científicas (que vigilan y controlan sus discursos y habilitan a sus 
parlantes distinguidos) y las doctrinas (que, por el contrario, marcan 
dependencia del sujeto al discurso, y entre éste y el interlocutor). Las 
sociedades científicas y las doctrinas, afirma, están separadas por una 
línea delgada, y para ilustrar esto toma como ejemplo la contraportada 
de un manual de medicina en donde se introducen cuestiones religio-
sas. Este ejemplo se puede leer como el cruce pedagógico que hay entre 
la curación y la confesión religiosa, que desde los años noventa, con los 
menemistas, mutó hacia la especialización. 

En el tercer capítulo comienza hablando del panorama argentino en 
el umbral del nuevo milenio; un horizonte gris al final del menemismo, 
marcado por movimientos sociales en América Latina. El escenario 
político para el país marca ciertos movimientos convenencieros y una 
universidad con presupuesto reducido, enfrascada, además, dentro de 
discursos entreguistas sobre las plataformas políticas. La autora rela-
ta un episodio que muestra el vaivén entre lo micro y lo macro, vistos 
como unidad, porque asegura que los sujetos hablamos en el interior de 
los discursos sociales, somos pensados y no por eso hablamos idénti-
co, pues asumimos un lugar en el discurso. Así, el sistema educativo se 
somete al reduccionismo vertical del proceso enseñanza-aprendizaje; 
como en el aspecto profesional, la vestimenta sobredetermina la perte-
nencia o el control: es el caso de los médicos o los estudiantes. De esta 
manera se muestra cómo el discurso es algo que:

…ritualiza su habla al instituir un conjunto de gestos, comportamien-
tos, modalidades enunciativas, modelos identificatorios, aspectos visi-
bles, imágenes, cuantiosos detalles que se registran como cualidades o 
rasgos que han de caracterizar a sus hablantes, a la vez que distribuyen 
sus saberes y prácticas posibles (p. 45). 
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En el marco de la crisis de 2001, ésta es advertida por fraudes, co-
rrupción y manejos gubernamentales que hacen uso de redes que se di-
seminan en la sociedad, pues —siguiendo la lógica foucaultiana de este 
libro— cabe profundizar que el poder no es algo radicado en un lugar 
específico, mucho menos un discurso; opera en la individualización, 
en la soberanía vigilada (tecnologías de punta), en las nuevas formas de 
encierro. El Estado ejerce sus prácticas gubernamentales mediante la 
impunidad, mientras la globalización se ejerce —o dice ejercerse— por 
la socialización y la inclusión, al mismo tiempo que individualiza y sec-
toriza. Como señala la autora, la sociedad imperial funciona por la rup-
tura y la corrupción; déficit y corrupción se entrelazan con el siniestro 
escenario internacional de la posible bio-guerra entre estadounidenses 
y musulmanes durante la década pasada. Cuando Emmanuele habla de 
la sociedad del poder, la define como un grupo de grandes maniobras 
financieras que desplaza a las figuras políticas; entonces, en el neolibe-
ralismo menemista, lo que primó fue la sociedad del conocimiento. 

En el capítulo IV, el de las irreverencias discursivas, se afirma que la 
miseria del caos político surge de las entrañas de lo económico y de ahí 
se dispersa a todos los espacios sociales de poder como una gobernabi-
lidad desquebrajada; hasta las protestas se ven como intersticios en los 
que se canaliza el poder como necesidad de expresarse aun dentro de 
un pensamiento que nos es hablado. Se rescata la aportación de Laclau, 
quien dice que el lenguaje (discurso) es toda práctica productora y re-
ceptora de sentido; también rescata la idea de la esperanza, que surge de 
saber a partir de lo imposible. De ahí nace el entusiasmo, que la autora 
evidencia en una Argentina arrastrada por el caos fiscal y social, y ante 
una expectativa nueva que surge con el kirshnerismo (la resignación 
entusiasta). La movilidad política se extrapola a la universidad en sus 
disputas, en sus modos de control y en su discursividad, presentes en los 
exámenes y en los concursos de cargo, que son dispositivos adheridos 
a intereses en torno a lo electoral, estratégico o académico; así, política 
y pedagogía se complementan, mientras que ideología y ciencia mues-
tran que no son antagónicas, pues la primera determina a la otra. La 
parte final de este capítulo denuncia la dictadura del número; el núme-
ro prima en la lectura de la vida misma, y dentro de la discursividad 
política se instala como la lógica binaria que da cabida a los enfoques 
tecnocráticos que abundan y abundaron en las universidades, en sus 
políticas e instrumentos de control. Se han validado regímenes con la 
lógica de la verdad de la dictadura del número.

Así cierra la autora este trabajo de acopio teórico, evidencial y testi-
monial. Y concluye con el rescate de algunas de las principales reflexio-
nes que ha hecho por años durante el cruce académico con el célebre 
Foucault, y que la han llevado a escribir ocho libros y un sinnúmero de 
artículos y ensayos; en ellos la impronta principal ha sido el análisis de 
las relaciones políticas y sociales desde el suelo económico de lo discur-
sivo, y desde una perspectiva arqueológica y genealógica. El análisis de 
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textos, relatos, sermones, vivencias, leyes, panfletos o cualquier otro ma-
terial digno de ser considerado le sirve para entender que, en el discurso, 
nadie es el poseedor y dueño a título del mismo. Y en cuanto a la cate-
goría abordada por la propia Emmanuele —el discurso pedagógico— lo 
trabaja desde la noción indispensable que busca continuamente pun-
tualizar que la “educación en tanto práctica social produce un Discurso 
cuya especificidad radica en transportar, diseminar, esparcir —bajo su 
vigilancia— la materialidad de otros Discursos Sociales” (p. 75).

A grandes rasgos, este trabajo es de utilidad para todo investigador 
que busque abordar el conocimiento desde perspectivas que no conci-
ban los métodos tradicionales y convencionales que se imponen desde 
la ortodoxia de la academia, pues de forma práctica y directa esboza 
una serie de muestras que conducen a un análisis hermenéutico de las 
redes de poder las cuales, a final de cuentas, se circunscriben en un dis-
curso amplio que nutre a otros discursos que dominan a la sociedad. 
Otro gran aporte radica en mostrar cómo el poder se puede analizar 
desde las relaciones más altas de las decisiones públicas y sus grandes 
personajes y gobernantes, hasta en los diálogos y relatos en las institu-
ciones, e incluso en las relaciones interpersonales cotidianas, pues todas 
proceden de una matriz discursiva común y se interrelacionan como 
un entramado.
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The Nature of Technology:  
Implications for learning and teaching

Michael P. Clough, Joanne K. Olson y Dale S. Niederhauser (editores)  
Rotterdam, Sense Publishers, 2013

Silverio Hernández Moreno*

La primera parte de este libro aborda la naturaleza de la tecnología y su 
utilización con varios fines, un aspecto que se analiza en la mayoría de 
los libros y trabajos relacionados con la temática. En capítulos subse-
cuentes, sin embargo, los autores van más allá, dado que su enfoque es 
educativo; en este sentido afirman que la educación tecnológica signifi-
cativa debe ser mucho más que sólo aprender a usar la tecnología para 
fines educativos. Los autores hacen énfasis en la comprensión de lo que 
representa la tecnología y y por qué constituye algo más que una simple 
herramienta para la realización de tareas, ya que ésta se desarrolla con 
los individuos y con la sociedad misma, y éstos, individuo y sociedad, a 
su vez, cambian por influjo de aquélla. 

Este libro responde a diversas preguntas acerca de la naturaleza de 
la tecnología, su origen y su impacto en el contexto de la enseñanza y 
el aprendizaje. La tecnología es entendida como un conjunto de cono-
cimientos técnicos que permiten la creación de objetos, procesos y/o 
bienes que puedan facilitar la ejecución de alguna actividad humana. 
Básicamente el conocimiento técnico es aquél que mejora un servicio 
o un bien, es decir, que representa algún tipo de utilidad para las activi-
dades humanas.

El objetivo del libro, como ya se dijo, consiste en presentar a los edu-
cadores y a los estudiantes la naturaleza de la tecnología y su relevancia 
para la enseñanza y aprendizaje; especialmente, cómo puede ser más 
eficiente la enseñanza. Un punto que parece ser de gran importancia 
en este trabajo es incorporar al proceso de enseñanza-aprendizaje las 
cuestiones sociales y éticas que están siempre implícitas en la tecnolo-
gía, pero que muchas veces los educadores y los estudiantes pasan de 
largo o ignoran; ante ese vacío, la intención del libro es orientar a la co-
munidad científica hacia dichas cuestiones, es decir, promover la ense-
ñanza y el aprendizaje sobre la naturaleza de la ciencia (ya que tanto la 
ciencia como la tecnología tienen grandes impactos sobre la sociedad, 
sobre los individuos y sobre la cultura en general) y también acerca de 
cuestiones muy específicas y particulares de las actividades humanas, 
tales como la ciencia básica y aplicada. 
	 *	Profesor investigador titular del Centro de Investigaciones en Arquitectura y Dise-

ño (CIAD) de la Facultad de Arquitectura y Diseño de la Universidad Autónoma del 
Estado de México. CE: silverhm2002@yahoo.com.mx
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En el ámbito social, el libro refiere que una sociedad o ciudadanía 
culta debería entender en muchos sentidos el significado de la ciencia, 
sus funciones y sus limitaciones; asimismo, debería comprender a la 
tecnología y sus diferencias respecto de la ciencia, así como la estrecha 
relación entre ellas y su gran impacto en la sociedad, si no de manera 
detallada, sí al menos en un nivel básico. El libro refleja que existe mu-
cha investigación eficiente acerca de la naturaleza de la enseñanza de 
las ciencias y su aprendizaje, pero que la conversación y entendimiento 
entre la naturaleza de la tecnología y los educadores está aún en etapas 
iniciales, por lo que el autor de esta reseña sugiere desarrollar esa con-
versación y entendimiento a través de un lenguaje no sólo didáctico y 
pedagógico, sino también científico, generado en el quehacer del docen-
te como investigador hacia sus estudiantes. 

En el libro se menciona también que la tecnología educativa debe 
abordar problemas sociales, éticos y humanos inherentes a la tecnolo-
gía, pero esto complica, para los educadores, el uso del conocimiento 
tecnológico en la toma de decisiones sobre temas estrictamente peda-
gógicos, ya que desafortunadamente ven a la tecnología sólo como una 
herramienta operativa para determinados usos en el proceso educativo, 
muchas veces sin comprender su naturaleza. 

Otro asunto fundamental que abordan los autores de esta obra es 
que la naturaleza de la tecnología debería ser motivo de estudio para los 
educadores e investigadores de la educación, para incidir en la práctica 
educativa de manera que los estudiantes comprendan este aspecto an-
tes de usar la tecnología; de esa manera se estaría contribuyendo a que 
los educadores tengan elementos para una mejor toma de decisiones, 
y en el caso de los estudiantes, les permitiría hacer conciencia acerca 
de cómo influye la tecnología en su pensamiento, en los valores, en las 
acciones; y a decidir cómo y cuándo se debe usar en la vida personal y 
profesional. Estas cuestiones son respondidas claramente en este libro; 
por esa razón se recomienda su lectura.

Los autores sostienen también que cuando los educadores, estu-
diantes y público en general consideran los pros y contras del uso de 
la tecnología en la educación, suelen hacerlo en términos orwellianos 
(Orwell, 1949), es decir, se explican las formas en las que la tecnología 
afecta a los individuos y a los grupos sociales, pero no así su funciona-
miento, lo cual es relativamente sencillo; para los autores, sin embargo, 
una de sus principales motivaciones para la elaboración de la obra fue 
argumentar la necesidad de abordar la educación tecnológica a través 
de Huxley (1932) y Bradbury (1953), en el sentido de responder a cuestio-
nes del tipo: ¿cómo funciona y cómo impacta el cambio tecnológico en 
los individuos, las instituciones y las culturas? 

En términos orwellianos la tecnología se nos impone por fuerzas 
externas: las escuelas, las corrientes filosóficas, las empresas, los emplea-
dores, los gobiernos, el mercado, etc. En México, y a reserva de las opi-
niones de los referentes en la materia, se estima que la educación básica 
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y secundaria está dominada, secuestrada en los términos orwellianos, 
ya que, aunque aparentemente hay libertad de cátedra, ésta siempre vie-
ne sujeta a directrices de los empleadores de empresas y gobiernos, y 
peor aún, a veces esas directrices y mandatos provienen de mercados y 
culturas extranjeras. Retomando los términos huxleanos y bradburia-
nos, debemos estar dispuestos a abrazar a la tecnología para tener un 
adecuado uso de ella. 

El libro aborda también la temática de la tecnología en términos de 
escolaridad, como menciona Postman (1995), quien escribió y habló in-
cansablemente acerca de la naturaleza tecnológica en la educación; este 
autor, por ejemplo, sostenía no estar en contra de la tecnología, pero sí 
en cambio sostenía la necesidad de que ésta fuera usada de manera con-
trolada y “consumida” en proporciones no dañinas, es decir, afirmaba la 
necesidad de un uso no indiscriminado, como muchas veces pasa en la 
actualidad dada la facilidad de acceso a tales cantidades de información 
que ni los estudiantes ni los educadores alcanzan a procesar. Aquí es 
donde deben entrar los métodos didácticos y pedagógicos para evitar 
este excesivo uso tecnológico.

El libro está formado por 21 capítulos divididos en cuatro sec-
ciones. La primera sección trata de temas históricos y filosóficos de 
la naturaleza de la tecnología y se divide en seis capítulos: el primero 
analiza la obra de Neil Postman, quien sostiene que la mayoría de la 
gente ve a la tecnología de forma positiva y sin ningún defecto, pero 
ese no es el error, sino que lo malo estriba en que generalmente no se 
consideran las desventajas y las ventajas de dichas tecnologías. Como 
señala Rees (2011), la tecnología por sí sola no nos salvará de nosotros 
mismos (de nuestros defectos humanos) ni de la destrucción al me-
dio ambiente; si trasladamos esto al ámbito educativo diríamos que la 
tecnología por sí misma no nos ayudará a mejorar los procesos de en-
señanza y de aprendizaje. El capítulo 2 habla de cuestiones filosóficas 
acerca del pensamiento, desde Sócrates hasta la “alfabetización tecno-
lógica” de la actualidad; y el capítulo 3 aborda la brecha interpersonal 
que existe entre la tecnología y la educación modernas. En el capítulo 
4, por su parte, se habla acerca de la naturaleza de la tecnociencia; a 
juicio de sus creadores en Estados Unidos en los años ochenta, la in-
vestigación científica se debe organizar, y el conocimiento generado se 
debe gestionar de una manera industrial o empresarial para que sea 
rentable, entendido como una herramienta para alcanzar un objetivo 
planteado. Cabe hacer notar que esto sería válido solamente para la 
ciencia aplicada, por ser la que requiere de patrocinio para su imple-
mentación. El capítulo 5 se refiere esencialmente a la tecnología de los 
sistemas computacionales y a la manera en que puede influir en algu-
nas formas de pensamiento; esto es, la tecnología que va más allá de ser 
una simple herramienta. 

El capítulo 6 se centra en revisar la transformación del aprendizaje 
mediante la tecnología en la era moderna y postmoderna, y analiza 
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la manera en que ésta ha ido creando una realidad en determinadas 
áreas del conocimiento; en este capítulo se plantea claramente el papel 
de la tecnología en su aplicación no solamente en la educación, sino 
también en otras áreas del quehacer humano que dependen cada vez 
más de las tecnologías. Al respecto cabría apuntar un caso particu-
lar del autor de esta reseña, relativo al área de la formación en arqui-
tectura y construcción: estas áreas del conocimiento derivan de las 
ciencias aplicadas; en ellas el conocimiento científico se aplica a través 
de las tecnologías, y a través de ellas también se trasmite a las nuevas 
generaciones de arquitectos, mediante software para diseño, admi-
nistración, construcción y mantenimiento de proyectos arquitectó-
nicos. Los proyectos que desarrollan los estudiantes, a su vez, surgen 
a partir de necesidades de habitabilidad que requieren de soluciones 
tecnológicas, pero más importante aún, involucran soluciones arqui-
tectónicas que se desarrollan durante el proceso de adquisición de 
competencias y habilidades, en el plano de la teoría y en el de la prác-
tica. En este ejemplo, la naturaleza científica y la naturaleza artística 
de la profesión del arquitecto están presentes de manera simultánea 
en todo el proceso. 

La segunda sección del libro consta de ocho capítulos, y se centra en 
la idea de que el uso de la tecnología en la educación se compara con la 
metáfora de “Faustian Bargain” de “vender el alma… a cambio de pros-
peridad y éxito”. Aunque sabemos que esto no aplica en todos los casos, 
sí es verdad que el mal uso de las tecnologías puede acarrear problemas 
graves en todas las áreas y actividades humanas. 

El capítulo 7 de esta sección se refiere a que la naturaleza de la tec-
nología sólo es una simulación que se puede ejemplificar si se observa 
la enseñanza de las “ciencias” en las escuelas secundarias norteameri-
canas, en donde muchas veces se desvirtúan los contenidos temáticos y 
se transforman en una simulación, sin bases teóricas que respondan y 
correspondan a la parte práctica de dichas simulaciones virtuales.

En el capítulo 8 se muestra la tecnología de las redes sociales como 
plataformas que en su apariencia son de “avanzada” y “productivas”, 
pero que, por el contrario, conllevan a acciones y prácticas que muchas 
veces van en contra de la moralidad y de la ética. Las redes sociales, se 
afirma, pueden incluso afectar negativamente a los individuos y a los 
grupos sociales; o simplemente, son espacios virtuales en los que circu-
la, principalmente, información errónea e incompleta.

El capítulo 9 se refiere al problema de la enseñanza de las matemáti-
cas en escuelas secundarias norteamericanas bajo modelos positivistas 
y liberales; durante décadas se ha corroborado que estos modelos no 
han funcionado, sobre todo en países latinoamericanos como el nues-
tro, en donde lejos de educarnos con valores nos han llevado a los últi-
mos lugares de aprovechamiento escolar en los índices mundiales.

El capítulo 10 se centra en una nota precautoria acerca de la tenden-
cia de la tecnología para socavar el estudio serio y la enseñanza. Nos 
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parece que éste es un aspecto a tomar muy en cuenta dado que la tecno-
logía puede seguir afectando la enseñanza y el aprendizaje en modelos 
educativos que muchas veces copiamos mal, sobre todo aquéllos que 
provienen de los Estados Unidos. Es éste un país que domina al nuestro 
no sólo en lo que respecta al ámbito educativo, sino también en lo eco-
nómico, político e incluso cultural. 

El capítulo 11 se refiere a los pizarrones inteligentes y la inversión 
que representa, sobre todo, en el caso de México, en las instituciones de 
educación privada. El capítulo 12 aborda el tema de las propuestas de 
escolarización y la naturaleza de la tecnología; los autores se preguntan 
aquí acerca de si hemos llegado al final de la educación tradicional. El 
capítulo 13 se pregunta ¿aprendiendo de la tecnología, o aprendiendo 
con la tecnología? Profundiza en perspectivas teóricas sobre la natu-
raleza del uso de tecnologías en las aulas, y plantea que algunas áreas 
y disciplinas del conocimiento justifican plenamente el uso de éstas, 
pero, a juicio del autor de esta reseña, es necesario primero saber de 
dónde vienen y cuál es su origen, antes de aprender su funcionamiento 
y ver para qué nos pueden servir.

Finalmente, el capítulo 14 aborda la naturaleza de la comunicación 
social de las tecnologías y su relación con el ciber-bullying, o acoso vir-
tual entre estudiantes. Si bien no se trata de un tema nuevo, hay que 
tener en cuenta que ha venido en aumento en la última década. Este 
problema crece con la combinación de redes sociales virtuales y el acce-
so que cada vez más personas tienen a estas tecnologías. 

La tercera sección del libro consta de tres capítulos que se refieren a 
la educación de los profesores y a la naturaleza de la tecnología: el capí-
tulo 15 nos remite a la convergencia de las perspectivas entre Postman 
y Vygotsky respecto al impacto que tienen en nuestros días las tecno-
logías de información en los procesos de enseñanza y aprendizaje. El 
capítulo 16 señala las ideologías y la conceptualización del uso de la tec-
nología educacional usando los conceptos de Huxley, Orwell y Forster 
para la generación de un marco más humano en la práctica de la tecno-
logía educativa. Y el capítulo 17 aborda las implicaciones de la natura-
leza de la tecnología para la enseñanza y para la educación del maestro. 

La cuarta sección consta de cuatro capítulos que abordan la ense-
ñanza de la naturaleza de la tecnología, la cual sirve para promover y 
entender la tecnología en la educación de una manera más abierta y 
flexible; además implica la educación en temas científicos y tecnológi-
cos como parte de los procesos de enseñanza y aprendizaje, sobre todo 
en la forma escolarizada. El capítulo 18 trata sobre la enseñanza y su 
relación con la naturaleza de la tecnología desde las prácticas pedagó-
gicas. El capítulo 19 promueve el entendimiento de la tecnología en es-
tudiantes de nivel medio superior y superior; el capítulo 20 presenta y 
aclara algunas de las confusiones en el aula acerca de la naturaleza de 
la ciencia y la tecnología a través de las implicaciones de la alfabetiza-
ción en materia científica y tecnológica. El capítulo 21, el último de esta 
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sección, trata sobre la crítica a la tecnología en los salones de clase; en él 
se sostiene que la utilización de tecnología en las aulas es positiva y que 
puede ser de mucha utilidad para profesores y docentes de cualquier 
campo del conocimiento.

Al final, los autores mencionan que esperan que en una segunda 
edición del libro se presenten más ejemplos de esfuerzos exitosos para 
la enseñanza de la naturaleza de la tecnología en las aulas; esta segun-
da edición habría de centrarse principalmente en la parte individual, 
sin desatender el aspecto colectivo de los procesos que intervienen en 
la enseñanza y aprendizaje de cualquier tema o área de conocimiento. 
Quien escribe estas líneas, sin embargo, considera más efectivo partir 
de lo individual hacia lo colectivo para tener un mayor impacto positi-
vo en estos procesos educativos y que no se trunque la naturaleza tecno-
lógica como herramienta para el desarrollo de competencias por parte 
de los estudiantes; es necesario entender a la tecnología como un apoyo 
para ganar tiempo y reducir costos en pro del alcance de los objetivos y 
metas de cualquier proceso científico, productivo, educativo o cultural. 

El libro, lejos de golpear la naturaleza misma de la tecnología, re-
coge los valores sociales y culturales que en ella están implícitos; re-
cupera, asimismo, lo que pensamos y cómo lo pensamos, e incluso las 
relaciones con otros individuos, que es lo que conforma una verdadera 
conciencia colectiva de los educadores y de todos los que estamos invo-
lucrados en las tareas de docencia, investigación científica y desarrollo 
tecnológico, y que somos responsables de transmitir el conocimiento a 
las nuevas generaciones en nuestros respectivos campos.
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