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 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
  es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en la investigación 
educativa. Tiene un carácter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la 
educación, como en lo referente a la perspectiva teórica 
y metodológica adoptada por cada investigador, siem-

Está dirigida a investigadores, tomadores de decisiones, 
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberán ser artículos origi-
nales e inéditos. Para la sección Claves: artículos 
de investigación, de carácter teórico o empírico, 
con una metodología aplicada al estudio; para la 
sección Horizontes: avances de investigación, de-
sarrollos teóricos, aportes de discusión y debate o 
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
ción Reseñas: reseñas temáticas y de libros. 

2. Los originales deberán presentarse en versión elec-
trónica y tendrán una extensión de entre 20 y 30 
cuartillas (estándar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 líneas, 2000 caracteres sin espacios 
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras 

-
señas serán de publicaciones recientes en educación 
y constarán de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptarán trabajos que no cumplan con 
los mínimos y máximos establecidos.

3. En el artículo deberá incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, además de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario 
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse 
en la página: www.iisue.unam.mx. El título del 
artículo deberá ser lo más breve y sintético posi-
ble. Deberá incluirse también el nombre de los 
autores y/o autoras del trabajo, grado académico, 
institución, cargo que desempeñan, temas que tra-
bajan y correo electrónico, así como el título de 
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato crítico deberán ser lo más 
-

nal del artículo. No deberán consistir únicamente 

5. Los cuadros e ilustraciones deberán utilizarse 
sólo en la medida en que sean necesarios para el 
desarrollo y comprensión del texto. Deberán es-
tar acompañados de la palabra “cuadro”, “tabla” 

siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberán 
presentarse en formato de texto, no como imagen. 

6. Todas las siglas deberán estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan. 

7. Los artículos deberán incluir sólo referencias bi-

deben asegurarse de que las fuentes a las que se 
aluda en el texto y en las notas al pie de página 

en el apartado de referencias. 
8. 

utilizará la forma entre paréntesis (por ejemplo: 
Martínez, 1986/ Martínez, 1986: 125). En el caso 
de tres o más autores/as se sintetizará con et al. 
(por ejemplo: Martínez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberán aparecer 

9. -
cer por orden alfabético, como bibliografía. 

 Ejemplos del estilo utilizado: 
 Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-

lémica en torno a la idea de universidad en el siglo 
XIX, México, IISUE-UNAM. 

 Si se trata de un capítulo de libro en colaboración: 
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque 

-
nes colectivas del acompañamiento”, en Patricia 
Ducoing (coord.), Tutoría y mediación, México, 
IISUE-UNAM 31-55. 

 Para artículos: FUENTES Monsalves, Liliana 
(2009), “Diagnóstico de comprensión lectora en 
educación básica en Villarica y Loncoche, Chile”, 

, vol. XXXI, núm. 125, pp. 23 -37.
 Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 

Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, , vol. 
XXXII, núm. 129, pp. 8-29, en: http://www.iisue.

10.  Los trabajos se someterán a un proceso de dicta-
men donde se conservará el anonimato de quienes 
realizan el arbitraje, así como de los autores y au-
toras, a quienes se les dará a conocer el resultado 
de la dictaminación.

11. Los autores se comprometen a no someter a 
ninguna otra revista su artículo a menos que 

 decline expresamente su 
publicación. Al aprobarse la publicación de su 
artículo, ceden automáticamente los derechos 
patrimoniales de éste a la UNAM y autorizan 
su publicación a Per�les Educativos  en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusión. 
La revista permitirá la reproducción parcial o 
total, sin �nes de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorización 
previa por parte del editor y el autor, y que en 
la reproducción se explicite que dicho artícu-
lo ha sido publicado originalmente en Per�les 
Educativos. 

12. En la edición del artículo se pueden hacer las mo-

políticas editoriales de la revista, consultándolo 
previamente con el autor o la autora.

13. Para el envío de originales deberá dirigirse un co-
rreo electrónico con la colaboración adjunta a la 
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Editorial
Derecho a la educación vs derechos magisteriales
¿Indivisibilidad y/o jerarquización  
de los derechos humanos?

La reforma constitucional en materia educativa, publicada en el Diario Oficial 
de la Federación el 26 de febrero de 2013 (DOF, 2013), conjuntamente con la mo-
dificación y promulgación de una serie de leyes secundarias en fechas posterio-
res del mismo año, sentaron las bases normativas de la denominada reforma 
educativa que impulsa el gobierno federal con la expectativa de mejorar la ca-
lidad y fortalecer la equidad en el sistema educativo nacional (Gobierno de la 
República, s/f). 

Desde la perspectiva gubernamental, la reforma aseguraría la obligación del 
Estado de garantizar la calidad de la educación pública obligatoria (desde prees-
colar hasta la educación media superior), la creación de un servicio profesional 
docente, el establecimiento de un sistema nacional de evaluación educativa, la 
creación de un Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación y una re-
forma a la Ley de Coordinación Fiscal que garantizaría una mejor distribución 
del financiamiento de la educación básica (Gobierno de la República, s/f). 

No obstante, la reforma educativa ha sido cuestionada por diversas agrupa-
ciones (magisteriales, académicas y de la sociedad civil, entre otras) por conside-
rar que conlleva una reforma laboral que vulnera los derechos de los que hasta 
ese momento gozaban los maestros; para estas agrupaciones, esta reforma afecta 
los derechos sindicales de los profesores, la bilateralidad en las negociaciones 
laborales y su estabilidad en el empleo (Martínez, 2015). 

Además, como consecuencia del principio que declara improcedentes los 
juicios de amparo contra las adiciones o reformas a la Constitución Política de 
los Estados Unidos Mexicanos, incluido en 2011 como parte del artículo 61 de 
la Ley de Amparo por la Suprema Corte de Justicia de la Nación (SCJN, 2014), 
se vulnera incluso el derecho de los maestros a disentir y/o protestar. Este prin-
cipio, según Antonio Díaz Piña, es el que abre la posibilidad de que cualquier 
texto incluido en la Constitución adquiera la calidad de reforma constitucional 
inimpugnable; así, los ciudadanos mexicanos quedan en estado de indefensión 
en contra de cualquier abuso de poder que haya quedado formalizado, inde-
pendientemente de si dicha formalización es resultado de procesos legislativos 
viciados o no. Mediante este absurdo impedimento procesal, continúa Díaz 
Piña, se mutila la esencia jurídica de la garantía constitucional de los derechos 
humanos, que es el juicio de amparo (Díaz Piña, 2014).
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Con base en lo anterior, en 2015 los ministros de la SCJN declararon consti-
tucional la reforma educativa y la Ley General de Servicio Profesional Docente, 
y determinaron no amparar ni proteger a los maestros inconformes con la eva-
luación docente; de hecho, los amparos que por esas fechas interpusieron miles 
de maestros en contra de la evaluación docente fueron desestimados. En esa 
oportunidad, los ministros de la SCJN señalaron que la Ley General del Servicio 
Profesional Docente no viola, entre otras cosas, la dignidad y el derecho a la li-
bertad del trabajo de los maestros, ya que se trata de un procedimiento adminis-
trativo, no laboral (García, 2015). 

Así, mediante el andamiaje de las normas legales establecidas en función de 
la reforma educativa se determinó la legalidad de la separación del servicio de 
aquellos maestros que no accedieran a participar en la evaluación docente, o que 
faltaran por más de tres ocasiones consecutivas en un mes al trabajo (García, 
2015). Este último aspecto es el que limita actualmente algunas de las principales 
estrategias que han utilizado los docentes como forma de protesta, entre ellas, el 
paro de labores y las movilizaciones (marchas y plantones). 

Como consecuencia de las reformas legales, y como han manifestado abier-
tamente algunos de los magistrados de la SCJN, se han priorizado las nuevas 
normas constitucionales emanadas de la reforma educativa y se ha puesto el 
derecho de los niños a la educación por encima de los derechos laborales de los 
maestros. Incluso, se ha señalado que los derechos laborales del magisterio no 
son vulnerados por la reforma educativa, y que son las formas de protesta de los 
docentes los que vulneran el interés superior de los niños a la educación. Ello 
justifica, desde luego, que el Estado deba hacer prevalecer los derechos de la in-
fancia por encima de los de los maestros (Mosso, 2013; García, 2015). 

Esta misma postura es la que de un tiempo a la fecha se ha venido reiteran-
do en declaraciones realizadas por el presidente de la República, el secretario 
de Educación Pública y organizaciones diversas, en el sentido de priorizar el 
derecho a una educación de calidad para los niños y jóvenes del país, y obviar 
los efectos que la reforma educativa ha tenido en las condiciones y derechos la-
borales de los maestros (Hernández, 2013; Aguilar, 2016; Urrutia, 2016; Notimex, 
2016). Todo lo anterior ha servido para condenar y criminalizar la movilización 
de los maestros que no están de acuerdo con la reforma.

En contraste, otros grupos (entre ellos de académicos e investigadores edu-
cativos), se han manifestado por la necesidad de que el gobierno reoriente el 
rumbo de la reforma educativa, y señalan que ésta: “carece de un proyecto que 
la guíe y le dé sustento y se reduce a un conjunto de modificaciones legales para 
la administración del sistema escolar” (Gil Antón, 2015), además de que estig-
matiza, excluye y violenta los derechos humanos y laborales del magisterio (Gil 
Antón, 2015, Casanova y Hernández, 2016; Rodríguez et al., 2016; Aboites et al., 
2016; entre otros).
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A la fecha se ha despedido a 3 mil 360 maestros por no presentarse a la eva-
luación docente, lo cual fue anunciado por el secretario de Educación Pública, 
Aurelio Nuño, en marzo de 2016 (Poy, 2016a; Olivares, 2016).

La decisión de despedir a 3 mil 360 docentes que no se presentaron al proceso de 
evaluación por desempeño en 28 entidades del país es irrevocable, y no recibirán 
liquidación alguna, aseveró el titular de la Secretaría de Educación Pública (SEP), 
Aurelio Nuño Mayer (Olivares, 2016).

Asimismo, se ha anunciado el despido de otros 3 mil 119 maestros por 
acumular más de tres faltas consecutivas en un mes, como lo establece la Ley 
General del Servicio Profesional Docente. Esto ocurrió en el contexto del paro 
magisterial convocado por la Coordinadora Nacional de Trabajadores de la 
Educación (CNTE) en mayo de este año. 

La Secretaría de Educación Pública (SEP) anunció una cifra preliminar de 3 mil 
119 maestros de Guerrero, Michoacán y Oaxaca que serán cesados en un mínimo 
de 20 días hábiles, tras contabilizar cuatro faltas consecutivas en un plazo menor 
a un mes, informó el titular del ramo, Aurelio Nuño Mayer (Poy, 2016b).

También ha habido sanciones y descuentos salariales en perjuicio de los pro-
fesores disidentes por suspender labores como forma de protesta. Al respecto, en 
el contexto del paro realizado en varios estados del país, el 15 de abril del año en 
curso el secretario de Educación Pública indicó que “nadie tiene el derecho de 
impedir que los alumnos asistan a clases”, por lo cual, los poco más de 13 mil do-
centes que faltaron a sus obligaciones laborales fueron acreedores al descuento 
de nómina correspondiente (Poy, 2016c). 

A esto hay que añadir la presencia del ejército durante la aplicación de la 
evaluación docente, movilizaciones magisteriales (marchas y plantones), con-
frontaciones, y las reiteradas amenazas de utilizar la fuerza pública contra los 
maestros disidentes a la reforma educativa, entre otras.

En el contexto de la protesta contra la reforma educativa hay posiciones 
diversas, como ocurre con el reciente caso de seis maestros del municipio de 
Comitán, Chiapas, que fueron trasquilados por integrantes de una organiza-
ción campesina y obligados a caminar descalzos. Estos docentes tienen car-
gos directivos y no participan en la movilización contra la reforma educativa. 
Aunque inicialmente se señaló que los agresores eran miembros de la CNTE, 
posteriormente esta versión se desmintió; la propia Coordinadora señaló que 
los culpables eran infiltrados del gobierno que buscan desprestigiar la movi-
lización magisterial. Otras versiones, entre ellas la del secretario de Educación 
Pública, siguen atribuyendo este hecho a la CNTE; si bien no como responsa-
bles directos, sí como incitadores, a pesar, incluso, de que uno de los agredidos 
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declaró que no habían sido maestros quienes llevaron a cabo estas acciones 
(Milenio Digital, 2016). Un aspecto a resaltar al respecto es que independiente-
mente de la posición que adopten los docentes a favor o en contra de la reforma 
educativa, y/o de que la agresión provenga del gobierno o del sector disidente, 
debe evitarse que se lleven a cabo actos que atentan contra la dignidad de las 
personas.

El otro lado de la reforma, es decir, lo que tiene que ver con asegurar el dere-
cho a la educación de niños y jóvenes en nuestro país, que constituye el argumen-
to central del gobierno y de diversos sectores para condenar la disidencia magis-
terial, representa también un gran problema. Algunos datos señalan que en el 
ciclo escolar 2014-2015, tan sólo en Oaxaca, Guerrero y Michoacán se perdieron 
entre 60 y 80 días de clase debido a los paros indefinidos, protestas y manifesta-
ciones magisteriales, cuando el calendario escolar contempla un total de 200 días 
de clase por ciclo (Moreno, 2015). Otras estimaciones, por su parte, indican que 
en cada ciclo escolar se pierden hasta 70 días de clase como consecuencia de los 
movimientos magisteriales (Moreno, 2015). 

En 2009, Pablo Latapí señalaba problemas semejantes para asegurar el de-
recho a la educación, pero su argumento no se limitaba a la falta de clases, sino 
que abordaba otros factores que inciden en la baja calidad educativa, como por 
ejemplo que muchos maestros asignados a comunidades indígenas no hablaban 
el idioma de la localidad (Latapí, 2009). 

Siguiendo esta argumentación, el hecho es que, en efecto, actualmente mu-
chos niños pierden cerca de un tercio de las clases que deberían recibir en un 
ciclo escolar, a lo que se suman otras causas que afectan el derecho a la educación 
de niños y jóvenes, como puede ser la infraestructura deficiente de las escuelas 
o la falta de pertinencia de la oferta educativa en zonas vulnerables, entre otras. 
Como puede verse, asegurar el derecho a una educación de calidad, como ahora 
lo señala nuestra constitución, constituye un gran reto. 

La complejidad del sistema educativo en México permite afirmar que la res-
puesta no está en anteponer el derecho a la educación ante otros derechos huma-
nos, y/o responsabilizar únicamente a los maestros de las deficiencias del sistema; 
hacerlo así conllevaría problemas de interpretación en relación con la defensa de 
los derechos asentados en la Declaración Universal de los Derechos Humanos, 
los cuales son, por definición, universales, inalienables, irrenunciables e intrans-
feribles, imprescriptibles, indivisibles e interdependientes (Naciones Unidad,  
s/f-ayb; Amnistía Internacional, s/f).

Los derechos asentados en la Declaración Universal de los Derechos Humanos 
son universales porque pertenecen a todos los seres humanos por el mero hecho 
de serlo; inalienables porque nadie puede ser despojado de ellos; irrenunciables, 
porque nadie puede, a pesar de que así sea su voluntad, renunciar a ellos, y por 
tanto, también son intransferibles, pues nadie más que el propio titular puede va-
lerse de ellos; imprescriptibles, porque son para toda la vida; indivisibles, porque 
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ningún derecho puede disfrutarse a costa de otro derecho, en tanto que no son 
jerarquizables, además de que no se puede prescindir de ninguno de ellos; y son 
interdependientes, pues establecen relaciones recíprocas entre ellos, de manera 
que el avance o retroceso en alguno afecta al conjunto (Amnistía Internacional, 
s/f; Vázquez y Serrano, 2011). 

A pesar de que las características de los derechos humanos son ampliamen-
te debatidas en diferentes partes del mundo, organizaciones como Naciones 
Unidas y Amnistía Internacional asumen que la importancia de las mismas es-
triba en evitar relativismos que puedan llevar a restringir la libertad de ejercer 
alguno o algunos de los derechos asentados en los 30 artículos que integran la 
Declaración Universal de los Derechos Humanos (Naciones Unidad, s/f-ayb; 
Amnistía Internacional, s/f). 

De esta forma, aunque se reconoce que se puede llegar a poner énfasis en la 
importancia de alguno de los derechos humanos en particular, como es el caso 
de la educación, esto se hace en el sentido de considerar que precisamente ese 
derecho permite a las personas ejercer otros derechos, sean individuales, civiles 
y políticos, o sociales, económicos y culturales. Esto, sin embargo, no implica la 
jerarquización o priorización de un derecho sobre los demás o en detrimento de 
éstos; interpretarlo así confrontaría los principios de indivisibilidad e interde-
pendencia que los caracteriza. 

La confrontación que se ha llegado a establecer en el contexto mexicano en-
tre el derecho a la educación de los niños y jóvenes en contra de los derechos 
laborales del magisterio puede percibirse, por lo que hemos establecido antes, 
como fuera de lugar. Al respecto, Katarina Tomasevski, quien fuera la primera 
relatora especial sobre el derecho a la educación de la UNESCO, resalta en uno de 
sus trabajos que la propia Organización Internacional del Trabajo (OIT) ha re-
chazado la idea de considerar a la educación como un servicio esencial, porque 
ello conllevaría a negar el derecho de huelga al personal docente. Y es justamente 
ese derecho el que tienen los gremios magisteriales para criticar políticas guber-
namentales, económicas o políticas (Tomasevski, 2004).

En razón de lo anterior, priorizar el derecho a la educación de los niños y 
jóvenes frente a los de los docentes, como se ha visto, vulnera diversos derechos, 
entre ellos, el de disentir y expresar su opinión ante una reforma educativa que 
forma parte de una política gubernamental con la que no están de acuerdo; el 
derecho a recurrir al juicio de amparo; y el de defender sus derechos laborales, 
los cuales han sido trastocados por la reforma educativa porque ésta altera sus 
condiciones de trabajo, de participación y estabilidad en el empleo, entre otros 
elementos. Para la OIT, el empleo decente o digno se define en términos de la 
oportunidad de acceder a un trabajo productivo que genere un ingreso justo, 
e incluye aspectos como la seguridad en el espacio laboral y la protección so-
cial para las familias; mejores perspectivas de desarrollo personal e integración 
social, libertad para que los individuos expresen sus opiniones, se organicen y 
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participen en las decisiones que afectan sus vidas; e igualdad de oportunidades 
y trato para todos, mujeres y hombres (OIT, s/f). 

En este sentido, la OIT ha expresado desde hace tiempo su compromiso por 
defender el empleo decente, así como su preocupación por el avance que ha teni-
do el empleo precario en diversas partes del mundo como resultado de la imple-
mentación de las políticas neoliberales. También ha expresado su preocupación 
por el sector público, que identificaba como uno de los últimos reductos del em-
pleo decente, dado que los cambios ocurridos en los últimos años en este sector 
han llevado a la precarización; ante ello la OIT ha enfatizado la necesidad de que 
los empleados públicos se organicen para negociar colectivamente sus condicio-
nes de trabajo, de salario y de contratación (OIT, 2012). 

En perspectiva, la reforma educativa suscita dos problemas principales desde 
la perspectiva de los derechos humanos: garantizar el derecho a una educación 
de calidad para los niños y jóvenes en nuestro país; y asegurar el ejercicio pleno de  
los derechos humanos de los docentes. Es imprescindible encontrar una solu-
ción a esta aparente paradoja, y para ello será necesario cambiar las estrategias 
de confrontación y dar oportunidad a la negociación entre el gobierno federal y 
el magisterio; sólo de esta manera se podrá evitar que el conflicto se prolongue 
aún más y termine por vulnerar tanto el derecho de los niños y jóvenes a recibir 
una educación de calidad, como los derechos del magisterio.  

•

Los trabajos que se incluyen en este número abordan temas relacionados con 
la enseñanza y el aprendizaje, estados del arte, investigaciones sobre modali-
dades o actores específicos del sistema educativo y problemas relacionados con 
la producción científica en nuestros días. Todos los trabajos reflejan un amplio 
esfuerzo y dedicación en su realización, por lo cual confiamos que resultarán 
del interés de nuestros lectores. La sección de Claves cuenta con ocho trabajos, 
e inicia con la presentación de dos textos referidos al contexto chileno: el pri-
mero de ellos analiza, a nivel curricular, las características que ofrecen las Bases 
Curriculares 2012 en Chile para el aprendizaje de la ciencia. Tras un concien-
zudo análisis, los autores nos sorprenden al mostrar los problemas que pueden 
presentar los currículos en términos de organización, progresión y coherencia 
de contenidos para cubrir los objetivos de aprendizaje fijados en los planes de 
estudio, en este caso, relacionados con el aprendizaje de las ciencias; al mismo 
tiempo, sus resultados sugieren la forma de evitar dichos problemas. El segundo 
es un estudio cuantitativo, cuyo objetivo consiste en develar las características 
de los profesores a quienes sus alumnos más obedecen; los resultados sugieren 
la existencia de cambios que se suscitan en los procesos escolares como con-
secuencia del declive de las formas tradicionales de autoridad y la importancia 
creciente de los profesores reconocidos como expertos; el autor sostiene, sin 
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embargo, que no se percibe relación entre los perfiles de los profesores a los que 
los alumnos más obedecen y los logros de aprendizaje. 

Los dos siguientes artículos son estados del arte o de la cuestión sobre temas 
que por diferentes razones resultan de gran importancia para el ámbito educa-
tivo: el primero realiza una concienzuda revisión de los trabajos realizados en 
América Latina y Estados Unidos sobre los factores que influyen en la enseñanza 
y aprendizaje de la metodología de investigación en ciencias sociales en la edu-
cación superior, lo que resulta relevante dadas las dificultades que usualmente 
se presentan en las asignaturas relacionadas con ese tema. Sin duda, este trabajo 
brindará pautas para orientar la reflexión y la búsqueda de soluciones que con-
lleven a mejorar el desempeño de los estudiantes en esta área. Por su parte, el 
siguiente trabajo es relevante por la importancia que ha adquirido el tema que 
aborda, las representaciones sociales, ya que éste aporta a las ciencias sociales un 
planteamiento teórico y metodológico para el estudio de la construcción social 
de la realidad. En este caso, la amplia revisión que hacen las autoras brinda un 
panorama sobre la utilización que se está haciendo de este enfoque en el ámbito 
de la investigación educativa. 

El siguiente artículo presenta los resultados de una investigación orientada a 
analizar las experiencias, vivencias y percepciones que caracterizan a una uni-
versidad tecnológica que resulta muy peculiar pues es la única de sostenimiento 
privado de esa modalidad en el contexto mexicano. Los resultados muestran 
procesos diferentes de adaptación a esta modalidad educativa dependiendo de 
las características de los alumnos. Es un trabajo relevante en tanto, como indica 
el autor, da cuenta de las singularidades de este modelo educativo.

En otro tema, pero también ubicado en el nivel superior, se presenta un artí-
culo cuyos resultados nos llevan a dimensionar la heterogeneidad que se escon-
de en la denominación que usualmente se hace del trabajo docente. Con herra-
mientas teóricas de Bourdieu, entre otros, la autora nos muestra la complejidad 
del trabajo docente y la forma en que las posiciones particulares que tienen los 
docentes en el campo universitario influyen en las percepciones y vivencias so-
bre su actividad. En este sentido, el trabajo contribuye a romper los esquemas 
que homogenizan y simplifican el trabajo de los docentes en el nivel superior.

El plagio es un tema que sacude al mundo académico cada vez con mayor 
frecuencia, más cuando el autor del plagio ya ha gozado de los beneficios que 
otorga esta actividad (prestigio, reconocimiento e ingresos, por ejemplo); pare-
ciera que entre más alto se ha llegado, resulta peor la caída. No obstante, a pe-
sar de las inquietudes que despierta este tema por las implicaciones éticas que 
conlleva, en general resulta poco investigado. Por ello creemos que el trabajo 
que sigue, incluido en este número de Perfiles, despertará el interés de nuestros 
lectores, por varias razones: por la selección de la muestra con que se trabaja 
(51 investigadores de alto nivel en el contexto mexicano), por los resultados que 
arroja con respecto a la forma en que los investigadores conciben el plagio y a 
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quienes incurren en esta acción, y por las contradicciones que se derivan de la 
percepción que tienen de la gravedad de este problema, y los criterios y acciones 
que se llevan a cabo en consecuencia.

El siguiente artículo se trata de una investigación que recurre a la estrategia 
de los mapas mentales y el aprendizaje cooperativo para mejorar el aprendizaje 
en la educación superior. Si bien sus resultados apuntan a los beneficios que re-
porta esta estrategia a los procesos de aprendizaje, esperamos que también sirva 
para estimular la realización de más investigación sobre temas que inciden en el 
aprovechamiento de los alumnos de ese nivel.

En la sección Horizontes se incluyen dos artículos que resultan propositivos 
en el ámbito educativo: en el primero se sugiere el uso del trabajo en equipo entre 
docentes (trabajo colaborativo) como una estrategia para mejorar el funciona-
miento en la educación pública de nivel básico. En función de ello se describe la 
estrategia, su forma de implementarla y los beneficios que brindaría al funciona-
miento de las escuelas; así mismo, sugiere la importancia de llevar esta forma de 
trabajo al nivel de política pública. Por su parte, el trabajo titulado “Experiencias 
transformadoras que nos confieren identidad como aprendices: las experiencias 
clave de aprendizaje”, brinda importantes aportes teóricos para comprender la 
relación que existe entre lo que se entiende como experiencias transformadoras, 
que son experiencias subjetivas de alto impacto emocional, y que abren nuevas 
posibilidades de significación y posicionamiento para las personas, con respecto 
a la construcción de la identidad de aprendiz. Este trabajo se realiza con la fina-
lidad de aportar propuestas para la investigación y la intervención educativa. 

Como en el caso del trabajo sobre plagio académico, el texto incluido en la 
sección Documentos resultará relevante en la perspectiva de analizar los proble-
mas que actualmente enfrenta la producción académica. En esta ocasión René 
Millán, del Instituto de Investigaciones Sociales de la UNAM, quien cuenta con 
una amplia experiencia en el ámbito editorial de trabajos académicos, nos pre-
senta un texto sobre malas prácticas en los procesos de dictaminación de los tra-
bajos académicos en el área de ciencias sociales. Su texto invita a la reflexión, al 
cuestionar la idoneidad de los procesos de revisión preponderantes en nuestros 
días para asegurar la neutralidad y la calidad de la evaluación del trabajo acadé-
mico. En razón de ello, identifica los problemas y urge a establecer exigencias 
éticas y académicas que garanticen que los dictaminadores se conduzcan bajo 
buenas prácticas y buen juicio. Sin duda el texto de Millán resultará de mucho 
interés para quienes, más allá del volumen de trabajos que se publican, se preo-
cupan por la calidad de la producción científica. 

•

En esta ocasión nos despedimos de nuestros lectores anunciando que, apura-
dos tanto por actualizar nuestros procesos de gestión, como fustigados por las 
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nuevas políticas de evaluación de las revistas, dentro de poco nuestra publica-
ción contará con un gestor editorial, el Open Journal Systems (OJS), que es un 
sistema que coadyuva a la gestión y difusión de revistas a través de Internet. 
No obstante, para evitar preocupar a nuestros colaboradores (autores y dicta-
minadores) por la frialdad que conlleva este tipo de procesos electrónicos, nos 
comprometemos a apoyarlos para adaptarnos poco a poco, así como a mantener 
nuestro contacto habitual con ellos. 

Alejandro Márquez Jiménez
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tunidades de aprendizaje de las ciencias naturales ofrecidas por la reforma 
de las Bases Curriculares 2012 para educación básica en Chile. El currículo 
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tenidos científicos, procesos cognitivos y habilidades científicas presentes/
ausentes. Los resultados indican que la mitad de los contenidos científicos 
corresponde al eje temático Ciencias de la Vida (51.5 por ciento); en tanto 
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Introducción1

La relevancia de la enseñanza de las ciencias 
en la escuela ha aumentado a nivel mundial, 
en virtud del imperativo de participar en 
una economía globalizada e incrementar la 
calidad de vida de la ciudadanía. Este reque-
rimiento es apoyado por organismos inter-
nacionales (UNESCO, OCDE, Banco Mundial) 
que reconocen el aprendizaje de las ciencias 
como una pieza clave para el desarrollo eco-
nómico y tecnológico (Dillon, 2009; Jenkins, 
2009; Lavonen y Laaksonen, 2009; Millar et 
al., 2006). Desde 1960, diversas naciones desa-
rrolladas y en vías de desarrollo han asumido 
este desafío y lo enfrentan mediante cambios 
o actualizaciones de sus currículos. De igual 
modo, han instalado sistemas internos de 
evaluación de los aprendizaje y han partici-
pado en evaluaciones internacionales como 
TIMSS (Trends in International Mathematics 
and Science Study) y PISA (Programme for 
International Student Assessment) (Coll y 
Taylor, 2012).

La manera de concebir la educación cien-
tífica ha experimentado transformaciones. 
Por un lado, la concepción basada en la en-
señanza de hechos o datos científicos ha sido 
reorientada hacia al desarrollo de habilidades 
científicas; este planteamiento promueve las 
prácticas de indagación, el uso de evidencias, 
la construcción de modelos y explicaciones 
científicas, el estudio de la naturaleza de la 
ciencia y la perspectiva (multi)disciplinaria 
para abordar los fenómenos naturales (Bybee, 
2002; Duschl, 2008; Jenkins, 2009; Kim et al., 
2013). Por otro lado, ha cobrado importancia 
la dimensión social, ética y tecnológica de la 
educación científica vinculada a contextos so-
cialmente significativos; y, además, hay mayor 
interés en propiciar el acceso al conocimiento 
científico de la ciudadanía (Mueller y Tippins, 
2012; Sadler y Dawson, 2012).

Las transformaciones señaladas expresan 
el actual desafío que implica la enseñanza de 

las ciencias; cada país ha diseñado una forma 
particular de enfrentar este desafío, y esta di-
versidad se ha traducido en las distintas con-
cepciones de las ciencias, presentes en los cu-
rrículos nacionales. Por ejemplo, en Singapur 
la reforma curricular enfatiza especialmente 
el proceso de indagación (Kim et al., 2013; 
Millar, 2011; Schmidt y Prawat, 2006); en 
Inglaterra se busca mejorar la alfabetización 
científica de todos los estudiantes y a la vez 
preparar a las nuevas generaciones de cien-
tíficos (Millar, 2011), mientras que el reciente 
currículo de Islandia asocia la alfabetización 
científica con principios éticos para una so-
ciedad más equitativa y humana (Thorolfsson 
et al., 2012).

De esta manera, en los currículos nacio-
nales se prescriben las metas de aprendizaje  
que son consideradas valiosas para una socie-
dad con respecto a la enseñanza de las cien-
cias. Las metas curriculares, a su vez, están 
alineadas con las evaluaciones nacionales e 
internacionales que se llevan a cabo en los 
sistemas escolares. De igual modo, el currí-
culo pretendido, que se expresa a través de 
los aprendizajes esperados para cada curso 
y/o nivel escolar, orienta el diseño e imple-
mentación de las estrategias instruccionales y 
los procesos evaluativos en el aula. El cono-
cimiento del currículo y de las políticas edu-
cacionales también son parte de la formación 
profesional docente (Shulman, 2005). Con 
respecto a la elaboración de textos escolares 
u otros recursos instruccionales, la selección 
de los contenidos y de las habilidades a de-
sarrollar está influenciada por las metas pro-
puestas en el currículo (Meneses et al., 2014). 
El diseño del currículo prescrito, por lo tanto, 
tiene impacto no sólo en la práctica pedagó-
gica vinculada a las oportunidades de apren-
dizaje que se ofrecen a los estudiantes en el 
aula, sino también en la elaboración de las po-
líticas públicas y en la formación inicial do-
cente (Cai y Cirillo, 2014; Calado, et al., 2013; 
Gysling, 2003; Kridel, 2010; Valverde, 2004).

 1 Proyecto Fondecyt 1103953, CONICYT, Chile.
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La manera en que están construidas y 
organizadas las metas de aprendizaje en el 
currículo puede promover la realización de 
ciertas actividades en el aula que buscan al-
canzar los objetivos propuestos, así como 
orientar la evaluación de los aprendizajes 
alcanzados (Kim et al., 2013; Millar, 2011; 
Schmidt y Prawat, 2006). En consecuencia, 
la selección de habilidades y contenidos, el 
modo en que éstos se conectan y la forma en 
que progresan en cada currículo nacional es 
un punto de referencia básico para su imple-
mentación y su evaluación (Calado et al., 2013; 
Fortus y Krajcik, 2012; Jenkins, 2009; Millar, 
2011). En la medida en que un currículo pre-
senta objetivos de aprendizaje asociados de 
forma clara a habilidades y contenidos, es 
posible formular descripciones más precisas 
sobre los niveles de desempeño esperados y 
obtener evidencia sobre los desempeños efec-
tivamente alcanzados por los estudiantes. En 
efecto, a partir del contraste entre objetivos 
de aprendizaje y niveles de desempeño alcan-
zados sería posible generar un diseño curri-
cular que incluyera un rango de enfoques y 
recursos instruccionales apropiado para los 
tipos de progresión que requieren los estu-
diantes (Corcoran et al., 2009).

Coherencia y progresión 
curricular en ciencias

Los países que obtuvieron buenos resultados 
en el Third International Mathematics and 
Science Study (TIMSS) se caracterizaron por 
tener diseños curriculares coherentes, es de-
cir, por la existencia, para cada grado y entre 
grados, de una secuenciación y jerarquización 
de los contenidos y de los desempeños espe-
rados consistentes con la disciplina. En tanto, 
los bajos resultados de los Estados Unidos en 
el tercer TIMSS fueron atribuidos, en parte, a la 
alta variabilidad en la cobertura curricular y a 
la ausencia de criterios de progresión curricu-
lar comunes en los distintos estados (Schmidt 
y Prawat, 2006; Schmidt et al., 2005).

La ciencia escolar es una asignatura que 
suele estar integrada por cuatro campos de 
conocimiento: física, química, biología y 
ciencias de la Tierra, y la articulación entre 
ellas se manifiesta de diversa manera en los 
currículos nacionales. Los países que obtu-
vieron los desempeños más destacados en el 
tercer TIMSS para el nivel primario (Singapur, 
Corea, Japón, República Checa) coinciden 
en organizaciones curriculares en las que los 
temas científicos fundamentales mantienen 
relaciones interdisciplinares y se extienden a 
lo largo de varios grados, con una progresión 
que va desde los aspectos descriptivos hacia 
los teóricos. Además, comparten el inicio 
de la enseñanza de la ciencia en tercer grado 
(Schmidt et al., 2005).

Entre los temas clave de las ciencias se 
encuentran la clasificación de los seres vivos 
y sus sistemas, la clasificación de las caracte-
rísticas físicas de la Tierra, la clasificación de 
las propiedades de la materia y las formas de la 
energía. Los currículos de los países con alto 
desempeño se caracterizan por presentar una 
estructura de triángulo invertido en torno a 
las disciplinas, es decir, los temas científicos 
van aumentando en cantidad y en compleji-
dad a medida que aumenta el nivel de esco-
laridad: en biología los contenidos progresan 
desde la taxonomía y morfología de los seres 
vivos hacia la ecología y el medio ambiente, así 
como hacia la fisiología y bioquímica; mien-
tras que las ciencias de la Tierra se inician con 
la descripción y clasificación de los rasgos físi-
cos de la Tierra y el Sistema Solar para avanzar 
hacia sus procesos. Para la física y química, la 
progresión comienza con la descripción de las 
propiedades de la materia y se dirige hacia los 
cambios de la materia, las formas de energía y 
fuerza, y nociones de química básica y movi-
miento (Smith et al., 2005).

Otra propuesta de organización curri-
cular es la planteada por Harlen et al. (2012), 
quien utiliza tres metáforas para representar 
modelos de progresión del aprendizaje de 
las Grandes Ideas de la Ciencia. La primera 
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metáfora corresponde al ascenso por una es-
calera, que se caracteriza por una secuencia 
única de actividades instruccionales que va 
aumentando gradualmente su complejidad; 
sus destinatarios son un grupo homogéneo de 
esttudiantes. La segunda metáfora es armar 
un rompecabezas; en este proceso los estudian-
tes seleccionan y agrupan piezas aisladas para 
formar estructuras más complejas hasta con-
seguir armar la imagen completa. La tercera 
se denomina entrenamiento para un maratón; 
con esta imagen se destaca que los aprendiza-
jes se logran de forma gradual y de forma su-
cesiva, es decir, se reiteran los recorridos, pero 
en cada trayecto se incrementa la dificultad en 
relación con el logro obtenido previamente.

Si bien estas metáforas contribuyen a repre-
sentar de forma más comprensible la manera 
en que progresaría el aprendizaje en ciencias, 
no permiten identificar con precisión la orga-
nización de un currículo; además, no propor-
cionan información suficiente, basada en evi-
dencias, que pueda orientar el modo en que los 
objetivos de aprendizaje del currículo prescrito 
se podrían implementar en los restantes nive-
les curriculares: currículo editado, currículo 
implementado y currículo evaluado (Gimeno, 
2002). Lo anterior muestra que es necesario 
avanzar en descripciones sistemáticas de los 
currículos a través del análisis de los documen-
tos curriculares, con el fin de conocer el modo 
en que están construidos, más allá de los pro-
pósitos o intenciones declaradas.

Efectivamente, la coherencia es un factor 
clave en los currículos nacionales dado que su 
organización impacta y guía las expectativas 
de aprendizaje de los estudiantes, la cons-
trucción de recursos, el diseño de estrategias 
instruccionales y la evaluación (Newmann et 
al., 2001). Un currículo considerado coherente 
estaría “articulated over time as a sequence of 
topics and performances consistent with the 
logical and, if appropriate, hierarchical natu-
re of the disciplinary content from which the 
subject-matter derives” (Schmidt et al., 2005: 
548). Un rasgo importante para el diseño de 

los currículos es la presencia de una progre-
sión de los aprendizajes, cuyos contenidos de-
berán estar organizados de acuerdo al campo 
disciplinario al que pertenecen; además, tan-
to las habilidades o niveles de profundidad de 
los conocimientos que se espera que los estu-
diantes aprendan, como los desempeños es-
perados, deberán estar secuenciados (Fortus 
y Krajcik, 2012; Salinas, 2009).

La educación científica en Chile

En Latinoamérica se han llevado a cabo di-
versas reformas educativas para mejorar la 
educación científica; sin embargo, los resulta-
dos de las mediciones internacionales (TIMSS, 
PISA) indican que los desempeños de los es-
tudiantes de esta región no son los esperados.  
Con base en la insatisfacción de los desempe-
ños alcanzados en las mediciones internacio-
nales, se han observado problemas en la for-
mulación clara de las metas de aprendizaje y 
la prevalencia de ambigüedades, imprecisio-
nes y hasta contradicciones en los currículos 
nacionales. Y es a partir de esos problemas 
que se derivan consecuencias no deseadas, 
por ejemplo, se impide el establecimiento de 
relaciones coherentes entre el currículo pre-
tendido y el implementado, y no se pueden 
verificar los resultados del aprendizaje ali-
neados con el currículo (Valverde y Näslund-
Hadley, 2011).

Con el fin de mejorar la calidad de la edu-
cación e incrementar el desarrollo económi-
co en Chile, en las últimas décadas se han 
propuesto e implementado gradualmente 
reformas y ajustes curriculares para el nivel 
primario y secundario del sistema escolar. 
Durante las dos primeras décadas del siglo 
XXI, el Ministerio de Educación chileno ha 
propuesto dos cambios curriculares (Gysling, 
2003): el primero corresponde al implementa-
do para el nivel primario a través del Decreto 
40/1996 —Objetivos fundamentales y conte-
nidos mínimos obligatorios de la enseñanza 
básica (Ministerio de Educación, 1996)— cuya 
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principal actualización se efectuó en 2009 
mediante el Decreto 256/2009 (Ministerio de 
Educación, 2009). En relación a esta reforma 
curricular, Valverde (2004) realiza un contras-
te entre el currículo que regía desde 1980 y la 
reforma de 1996. Entre sus principales resul-
tados destacan, por ejemplo, cambios que van 
desde la descripción de las características de 
la Tierra hasta la comprensión de sus proce-
sos, de modo que con esta nueva orientación 
pudo observarse cierta convergencia con la 
tendencia internacional de la enseñanza de 
la ciencia. El siguiente cambio significativo 
se produjo con los contenidos asociados a los 
seres vivos, donde se enfatizó la compresión 
de la interacción de sistemas complejos por 
sobre la identificación de los hábitats y sus ca-
racterísticas. Tales modificaciones apuntaron 
a promover niveles de mayor complejidad en 
la nueva propuesta curricular.

El segundo cambio consistió en la pro-
mulgación, para educación básica, de las 
Bases Curriculares 2012, Decreto 439/2012 
(Ministerio de Educación, 2012), las cuales 
se implementaron a partir de 2013 de pri-
mero a sexto grado de educación primaria. 
Específicamente, las Bases Curriculares 2012 
para las ciencias naturales promueven el de-
sarrollo de las siguientes habilidades científi-
cas: analizar, clasificar, comparar, comunicar, 
evaluar, experimentar, explorar, formular 
preguntas, investigar, medir, observar, plani-
ficar, predecir, registrar, y usar instrumentos 
y modelos. Además establecen tres etapas del 
proceso de investigación científica: observar 

y preguntar; experimentar, planificar y con-
ducir una investigación; analizar evidencias 
y comunicar. En estas etapas se integran las 
habilidades científicas mencionadas.

En la primera etapa, observar y preguntar, 
se busca desarrollar la capacidad de conocer, 
descubrir y razonar acerca del entorno, así 
como la observación, formulación de pregun-
tas, manipulación, inferencia y predicción. De 
estas habilidades, la manipulación e inferen-
cia no son parte de las habilidades científicas 
declaradas. El segundo proceso, experimentar, 
está focalizado en 1º y 2º básico, mientras que 
planificar y conducir una investigación está 
situado entre 3º y 6º básico, así como las habili-
dades científicas asociadas son la exploración, 
experimentación, planificación e investiga-
ción. El último proceso es analizar evidencias 
y comunicar, cuya meta es organizar los datos 
para compartir los resultados, que implica 
la habilidad de comunicar. Si bien las habili-
dades analizar, clasificar, comparar, evaluar, 
medir, registrar, usar instrumentos y usar 
modelos no son mencionadas explícitamente 
dentro de los proceso de investigación cientí-
fica, se asume que deben ser desarrolladas en 
alguno de los procesos.

En cuanto al conocimiento de temas cien-
tíficos y sobre la naturaleza de la ciencia, en 
las Bases Curriculares 2012 se declara que éste 
se articula de acuerdo a la noción de Grandes 
Ideas de la Educación en Ciencias (Harlen et 
al., 2012), que están compuestas por 10 ideas de 
la ciencia,2 y por cuatro ideas acerca de la cien-
cia.3 Estas últimas se refieren a las nociones 

 2 Las ideas de la ciencia corresponden a: “1) Todo material en el Universo está compuesto de partículas muy peque-
ñas; 2) los objetos pueden afectar otros objetos a distancia; 3) el cambio de movimiento de un objeto requiere que 
una fuerza neta actúe sobre él; 4) la cantidad de energía del universo siempre es la misma, pero la energía puede 
transformarse cuando algo cambia o se hace ocurrir; 5) la composición de la Tierra y de la atmósfera, y los fenóme-
nos que ocurren en ellas, le dan forma a la superficie de la Tierra y afectan su clima; 6) el Sistema Solar es una muy 
pequeña parte de una de las millones de galaxias en el Universo; 7) los organismos están organizados con base en 
células; 8) los organismos requieren de suministro de energía y de materiales de los cuales con frecuencia depen-
den y por los que compiten con otros organismos; 9) la información genética es transmitida de una generación de 
organismos a la siguiente generación; 10) la diversidad de los organismos, vivientes y extintos, es el resultado de la 
evolución” (Harlen et al., 2012: 14).

 3 Las cuatro ideas acerca de las ciencias son: “11) la ciencia supone que para cada efecto hay una o más causas; 12) las 
explicaciones, las teorías y modelos científicos son aquellos que mejor dan cuenta de los hechos conocidos en su 
momento; 13) el conocimiento generado por la ciencia es usado en algunas tecnologías para crear productos que 
sirven a propósitos humanos; 14) las aplicaciones de la ciencia tienen con frecuencia implicancias éticas, sociales, 
económicas y políticas” (Harlen et al., 2012: 14).
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fundamentales que relacionan fenómenos 
naturales relevantes con teorías científicas 
fundamentales, y que destacan el proceso 
científico y su impacto en la sociedad. Así, las 
grandes ideas de la educación en ciencias re-
presentan un conjunto mínimo de elementos 
que un adulto debe conocer sobre la ciencia 
para desarrollarse en la sociedad moderna.

En las Bases Curriculares, por tanto, el 
desarrollo de la indagación científica y las 
Grandes Ideas de la Educación en Ciencias 
tienen como finalidad alcanzar la alfabetiza-
ción científica de los estudiantes. Para el ni-
vel primario la alfabetización científica está 
vinculada con la importancia de la toma de 
decisiones en la vida cotidiana y el empleo 
del saber científico escolar; de igual modo, se 
destaca el uso de evidencias y el desarrollo de 
habilidades científicas que, articuladas con las 
tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC), contribuyen a la comprensión de 
los fenómenos naturales.

En el currículo nacional chileno los conte-
nidos científicos están organizados en torno a 
tres ejes temáticos: ciencias de la vida, integra-
do por conceptos referidos a los seres vivos y 
sus interacciones, tales como cuerpo humano 
y salud, y cuidado del medio ambiente; ciencias 
físicas y químicas, compuesto por conceptos 
vinculados a energía y materia; y ciencias de la 
Tierra y el Universo, constituido por fenóme-
nos de la Tierra y su relación con el Universo.

La organización curricular de los ejes te-
máticos y habilidades científicas descritas 
en las Bases Curriculares 2012, en principio, 
debería reflejar las dimensiones y las relacio-
nes que declara el currículo nacional para el 
nivel primario. De igual modo, se esperaría 
que el currículo nacional se proyectara con-
sistentemente en el currículo implementado 
y el currículo evaluado en el aula. Para poder 
determinar el tipo de relación entre los niveles 
curriculares mencionados, en primer lugar es 
necesario contrastar los ejes y dimensiones 
de las Bases Curriculares 2012 con la formu-
lación efectiva de los objetivos de aprendizaje 

presentes en el documento curricular. Este 
trabajo busca caracterizar las oportunidades 
de aprendizaje de contenidos y habilidades 
científicas y cognitivas en ciencias naturales 
que las Bases Curriculares 2102 ofrecen para 
la educación primaria.

Metodología

La investigación es descriptiva de tipo mixto 
(Creswell, 2009); se analiza el documento ofi-
cial de las Bases Curriculares 2012 para deter-
minar las oportunidades de aprendizaje que 
ofrece. Desde una perspectiva funcional, con-
sidera los propósitos comunicativos y los con-
textos sociales e institucionales (Bhatia, 2004; 
Parodi, 2010; Swales, 1995) en que se sitúa el 
discurso curricular. Esta perspectiva es parte 
del marco de investigación del análisis del dis-
curso que estudia la forma en que los géneros 
discursivos son parte de las prácticas institu-
cionales, y cómo a través de su construcción 
e interpretación los sujetos y las comunidades 
alcanzan determinados objetivos (Bhatia, 
2004). Además, se emplean estadísticos des-
criptivos para determinar la proporción y dis-
tribución de los componentes identificados 
del currículo en estudio.

Segmentación del documento curricular
La estrategia de análisis consistió en seleccio-
nar, de las Bases Curriculares 2012 en el sub-
sector de ciencias naturales, los objetivos de 
aprendizaje de los ejes temáticos (Ciencias de 
la Vida; Ciencias Físicas y Químicas; Ciencias 
de la Tierra y el Universo), para luego segmen-
tarlos en unidades más pequeñas, con el fin 
de identificar unívocamente las habilidades y 
contenidos efectivamente promovidos en ellas.

La oportunidad de aprendizaje, concepto 
propuesto por McDonnell (1995) como una 
herramienta de política educacional, fue ope-
racionalizada como la presencia/no presen-
cia, en una unidad informacional, de un con-
tenido en relación con una habilidad incluida 
en los objetivos de aprendizajes declarados 
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para cada curso en el currículo nacional. Los 
objetivos de aprendizaje fueron denomina-
dos elementos. Un elemento fue operaciona-
lizado como el conjunto de información mí-
nimo verbal y/o visual asociado a habilidades 
—cognitivas y/o científicas— y a contenidos 
científicos en que está estructurado el docu-
mento. En el documento curricular chileno 
en estudio, cada elemento se distingue por la 
presencia de numeración o viñetas.

Dado que un elemento puede estar in-
tegrado por más de una habilidad y un 

contenido, y con el fin identificar unívoca-
mente estos componentes, los elementos fue-
ron segmentados, a su vez, en objetos. Así, los 
objetos constituyen la unidad mínima infor-
mativa verbal y/o visual asociada a un único 
contenido y a una única habilidad declarados 
en las Bases Curriculares 2012 en un determi-
nado nivel educativo (Meneses et al., 2014). En 
el Cuadro 1 se representa la relación entre ele-
mentos y objetos en dos objetivos de aprendi-
zaje de 1° de primaria.

Cuadro 1. Identificación de elemento  
y objetos en Bases Curriculares 2012, ciencias naturales

Elemento Objeto
2. Observar y comparar animales de acuerdo a caracte-
rísticas como tamaño, cubierta corporal, estructuras de 
desplazamiento y hábitat, entre otras.

2.1. Observar animales de acuerdo a características como 
tamaño, cubierta corporal, estructuras de desplazamien-
to y hábitat, entre otras.

2.2. Comparar animales de acuerdo a características 
como tamaño, cubierta corporal, estructuras de desplaza-
miento y hábitat, entre otras.

Fuente: elaboración propia.

En el currículo nacional chileno fueron 
identificados un total de 296 objetos en los ejes 
temáticos a partir de 109 elementos (objetivos 
de aprendizaje) con un promedio de 2.7 ob-
jetos por objetivo de aprendizaje en cada eje 
temático. Los objetivos de aprendizaje del eje 
“habilidades de investigación científica” no 
fueron considerados debido a que tienen un 
carácter transversal en los tres ejes temáticos 
y, por lo tanto, su presencia puede ser captada 
a través de los objetivos de aprendizaje formu-
lados para los ejes temáticos que cumplan con 
la definición operacional propuesta.

Codificación de objetos:  
habilidades y contenidos
Las habilidades cognitivas de los objetos iden-
tificados en el documento curricular fueron 
clasificadas de acuerdo a la taxonomía de 
Anderson y Krathwohl (2001), que organiza los 
procesos cognitivos según su grado de comple-
jidad. La elección de esta taxonomía se debe a 

que obtuvo una confiabilidad entre jueces (in-
ter-rater reliability) significativamente mayor 
con respecto a otras propuestas empleadas en 
investigaciones sobre alineamiento curricular, 
tales como las de Marzano, Porter y Guilford 
(cit. en Nasstrom y Henriksson, 2008).

Por otra parte, las habilidades científicas 
de los objetos fueron codificadas según las 
establecidas en las Bases Curriculares 2012; y 
para los temas y contenidos científicos se uti-
lizaron los ejes temáticos y las especificaciones 
que plantea el currículo nacional en estudio.

Para medir la confiabilidad de la codi-
ficación de los objetos hecha por jueces se 
seleccionó una submuestra al azar corres-
pondiente a 20 por ciento de los datos. Para 
la variable contenidos científicos se obtuvo un 
Cohen Kappa de 0.74 con un porcentaje de 
consistencia de 80 por ciento; para la variable 
habilidades científicas se alcanzó un Cohen 
Kappa de 0.79 con un porcentaje de con-
sistencia de 80.7 por ciento. Para la variable 
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procesos cognitivos se logró un Cohen Kappa 
de 0.52, con un porcentaje de consistencia 
de 62.35 por ciento. Según Landis y Koch 
(1977) y Fleiss (1981) los acuerdos obtenidos 
se ubican entre moderado/favorable y bueno/
considerable.

Los objetos codificados fueron contabili-
zados para determinar la cantidad y propor-
ción en que los procesos cognitivos, conteni-
dos y habilidades científicas están presentes 
dentro de los objetivos de aprendizaje del cu-
rrículo nacional. Se presentan los resultados 
de las categorías señaladas globalmente, es de-
cir, se indica su proporción en la totalidad de 

los grados que cubren las Bases Curriculares. 
Posteriormente, se entregan los datos consi-
derando las mayores y menores frecuencias 
de aparición de estas categorías por grado.

Resultados y discusión

Contenidos científicos
Las Bases Curriculares 2012 establecen tres 
ejes temáticos: Ciencias de la Vida, Ciencias 
Físicas y Químicas y Ciencias de la Tierra y 
el Universo. Se identificaron 24 contenidos 
específicos en cada uno de esos temas que se 
presentan en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Contenidos específicos declarados  
en las Bases Curriculares 2012 según eje temático y tema

Eje temático Tema Contenido específico

Ciencias de la Vida Seres vivos Característica de los seres vivos

Ciclos de vida en los seres vivos

Alimentación y obtención de energía en los seres vivos

Cuerpo humano y salud Sistemas corporales

Desarrollo en el cuerpo humano

Enfermedades

Salud y autocuidado

Cuidado del medio ambiente Entorno natural

Efectos de la actividad humana

Desarrollo sustentable

Medidas de protección medioambientales

Materia Transformaciones de la materia

Fuerzas

Energía Formas de energía

Sonido

Electricidad
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Cuadro 2. Contenidos específicos declarados  
en las Bases Curriculares 2012 según eje temático y tema

Eje temático Tema Contenido específico

Ciencias de la Tierra y el 
Universo

La Tierra Tiempo atmosférico

Estructura de la Tierra

Movimientos de las capas de la Tierra

Catástrofes naturales

Suelo y vida en la Tierra

Erosión

El Universo Movimientos de la Tierra en el espacio

Sistema Solar

Fuente: elaboración propia.

Si bien en la introducción del documento 
curricular se declara la importancia de que 
exista una aproximación “a las grandes ideas 
de la ciencia, cuya comprensión les permita 
dotar de sentido a los fenómenos del mundo 
que los rodea” (Ministerio de Educación, 2012: 
138); se observa que el criterio de organización 
de los temas y contenidos específicos está vin-
culado a las disciplinas, más que a conceptos 
relacionados con fenómenos del mundo na-
tural que requieren de la integración interdis-
ciplinaria para su comprensión.

Del total de objetos de 1° a 6° grado, 51.5 por 
ciento corresponde a contenidos de Ciencias de 
la Vida, 25 por ciento a contenidos de Ciencias 
de la Tierra y el Universo, y 23.4 por ciento a 
contenidos en Ciencias Físicas y Químicas.

El Gráfico 1 muestra la distribución de 
los contenidos de 1° a 6° grado de las Bases 
Curriculares, con un promedio de 49.3 ob-
jetos por grado escolar. En dicho gráfico, la 
altura de las barras representa el porcentaje 
relativo de cada grado con respecto a todos 
los contenidos propuestos entre 1° y 6° gra-
do; el área de cada zona dentro de las barras 
representa el porcentaje relativo de cada 
tema con respecto al total de contenidos cu-
biertos en ese grado; y la línea entrecortada 
horizontal corresponde a 16.7 por ciento, es 

decir, la distribución uniforme de los con-
tenidos en los diferentes grados. Esta línea 
permite distinguir los cursos con una me-
nor o mayor concentración de contenidos. 
Se observa que en 5° grado existe un mayor 
porcentaje de contenidos (casi 25 por ciento) 
en relación con los otros grados. Además, en 
el nivel primario los temas se focalizan en 
Tierra (18 por ciento), cuerpo humano y sa-
lud (17 por ciento) y materia (14 por ciento). 
En 3° y 6° grados se aprecia un porcentaje 
menor de contenidos en relación con el ni-
vel educativo.

Con respecto a la variedad de temas cu-
biertos, se observa que no hay una relación en-
tre la proporción de contenidos del nivel y los 
temas cubiertos en él: por ejemplo, en 3° gra-
do, con un porcentaje menor de contenidos, 
destaca que 14 por ciento del total de éstos está 
distribuido en seis temas (seres vivos, cuerpo 
humano y salud, cuidado del medio ambien-
te, energía, Tierra y Universo). De igual modo, 
en 6° grado se abordan cinco temas (seres vi-
vos, cuerpo humano y salud, materia, energía 
y Tierra) que representan 12 por ciento del to-
tal de temas en todos los niveles. El 5° grado, el 
nivel con la mayor proporción de contenidos, 
incluye sólo cuatro temas (seres vivos, cuerpo 
humano y salud, energía y Tierra).

(continuación)
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También se puede observar que aparen-
temente no existe una secuencia de progre-
sión de los contenidos que obedezca a algún 
criterio de organización identificable. Por 
ejemplo, se detecta la existencia de conteni-
dos cuya proporción varía sin un patrón entre 
niveles, como sucede con el tema seres vivos, 
que aumenta de 1° (7 por ciento) a 2° grado 
(11 por ciento), luego disminuye en 3° (5 por 
ciento) y 4° grado (6 por ciento), para final-
mente casi desaparecer en 5° (1 por ciento) y 
6° grado (3 por ciento). Mientras tanto, otros 
temas están concentrados en algunos niveles, 
como la Tierra, que se concentra en 5° grado 
con un 10 por ciento, mientras que en 2°, 4° y 
6° grado aparece en una proporción cercana 
a 2 por ciento. En relación con la secuencia 
de los contenidos, se observa que algunos de 
ellos no están presentes en niveles sucesivos, 
en particular, el Universo: éste sólo aparece en 
1° y luego en 3° grado en la misma proporción. 

De igual modo, materia está presente en 1° y 2° 
grado con 3 por ciento, para luego reaparecer 
en 4° (5 por ciento) y 6° grado (3 por ciento) tras 
estar ausente en 3°. El tema cuidado del medio 
ambiente tiene una representación marginal y 
sólo se localiza en 2°, 3° y 4° grado. El estudio 
de Schmidt et al. (2005) muestra, como ya se 
dijo, que los países con buenos resultados en 
TIMSS poseen currículos que presentan una 
forma de un triángulo invertido, donde en los 
primeros niveles existe una baja proporción 
de los contenidos de ciencias, principalmente 
relacionados con conceptos fundamentales, 
que va aumentando en la medida que se in-
crementa el grado educativo.

Contenido científico específico
El eje temático Ciencias de la Vida concentra 
51.5 por ciento del total de contenidos especí-
ficos presentes en las Bases Curriculares 2012. 
En el Gráfico 2 se aprecia la distribución y 
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Fuente: elaboración propia.
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frecuencia de sus contenidos específicos en 
relación con sus respectivos temas. Allí pre-
domina el contenido características de los se-
res vivos en 1° (5.6 por ciento) y 2° grado (10.2 
por ciento), luego su presencia decrece en 4° 
(4.6 por ciento), 3° (2.7 por ciento) y 5° grado 
(4.6 por ciento) para, finalmente, estar ausente 
en 6° grado. Por su parte, ciclos de vida en los 
seres vivos se localiza entre 1° (1.14 por ciento) 

y 3° grado (2.1 por ciento), y posteriormente 
está ausente entre 4° y 6° grado. Por último, 
alimentación y obtención de energía en los se-
res vivos tiene presencia intermitente, pues se 
sitúa en 1°, 3°, 4° y 6° grado, mientras que desa- 
parece en 2° y 5°. De esta manera, en el tema 
seres vivos no se manifiesta de manera sufi-
cientemente clara la relación y progresión en 
sus contenidos específicos asociados.
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Grá�co 2. Contenidos especí�cos en el eje temático Ciencias de la Vida

Fuente: elaboración propia.

Con respecto al tema cuerpo humano y sa-
lud, el contenido sistemas corporales sólo está 
ausente en 3° grado, y coincide con el conte-
nido desarrollo en el cuerpo humano en 5° y 
6° grado. En este caso se puede observar que 
un criterio de organización se manifiesta en 
que las características, constitución y funcio-
namiento del organismo humano anteceden 

a su desarrollo. En cambio, en la relación en-
tre enfermedades y autocuidado no se aprecia 
ninguna coincidencia entre 1° y 6° grado.

En el Gráfico 3, en el eje Ciencias Físicas 
y Químicas, en el tema materia, el conteni-
do específico transformaciones de la materia 
aparece en 1°, 2°, 4° y 6° grado; mientras que 
fuerza se ubica exclusivamente en 4° grado. Se 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
M. Ruiz ,M. Montenegro, A. Meneses y A.Venegas | Oportunidades para aprender ciencias en el currículo chileno… 27

0%

2%

4%

6%

8%

10%

12%

14%

1º 2º 3º 4º 5º 6º
Nivel

Transformaciones de la materia Fuerzas Formas de energía Sonido Electricidad

Grá�co 3. Contenidos especí�cos en los ejes temáticos 
Ciencias Físicas y Químicas y Ciencias de la Tierra y el Universo

0%

2%

4%

6%

8%

10%

12%

14%

1º 2º 3º 4º 5º 6º
Nivel

Tiempo atmosférico Estructura de la Tierra Movimientos de las capas de la Tierra Suelo y vida en la Tierra

Erosión Movimientos de la Tierra en el espacio Sistema Solar

Ciencias Físicas y Químicas

Ciencias de la Tierra y el Universo

Fuente: elaboración propia.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
M. Ruiz ,M. Montenegro, A. Meneses y A.Venegas | Oportunidades para aprender ciencias en el currículo chileno…28

advierte que no existe un tipo de continuidad 
o algún criterio de organización que se pueda 
desprender de la presencia de esos contenidos 
en esos grados. En cuanto a la relación entre 
fuerza y energía se detecta que el primero se 
ubica en 4° grado y el segundo en 3°. Puesto 
que energía es un concepto de mayor abstrac-
ción, es conveniente que esté precedido por 
fuerza, y no a la inversa.

Tal como se aprecia en el Gráfico 3, en el 
eje Ciencias de la Tierra y el Universo, cada 
nivel promueve esencialmente un contenido 
específico diferente con una proporción que 
varía entre 2 y 4 por ciento, con la sola excep-
ción del contenido estructura de la Tierra, que 
se concentra en 5° grado, con una proporción 
de 10 por ciento. En 4° grado coinciden movi-
mientos de las capas de la Tierra y estructura 
de la Tierra, mientras que en 6° coexisten este 
último contenido y suelo y vida en la Tierra. 
Aunque es posible observar una organización 

que se inicia con las características planetarias 
y astronómicas de la Tierra, para luego trasla-
darse hacia una de sus capas y su interacción 
con los seres vivos, la inclusión del conteni-
do tiempo atmosférico en 3° grado rompe esa 
organización.

Procesos cognitivos
Con respecto a los procesos cognitivos presen-
tes en los objetivos de aprendizaje y asociados 
a un tema científico en las Bases Curriculares 
2012, en el Gráfico 4 se presenta el porcentaje 
relativo de cada tema científico en los seis años 
de escolaridad y la proporción en cada tema 
dedicada a desarrollar cada uno de los pro-
cesos cognitivos establecidos en Anderson y 
Krathwohl (2001). El tema con mayor porcen-
taje relativo es seres vivos, que corresponde a 
32.7 por ciento del total de los contenidos, de 
los que casi la mitad está dedicado a desarrollar 
el proceso cognitivo recordar (14.3 por ciento).

0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

Seres vivos Cuerpo 
humano
y salud

Cuidado 
del medio 
ambiente

Materia Energía La Tierra El Universo

Po
rc

en
ta

je

Recordar Comprender Aplicar Analizar Evaluar Crear

Grá�co 4. Distribución de los procesos cognitivos 
según Anderson et al. (2001) en temas por grado educativo 

en las Bases Curriculares 2012
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En la mitad restante de los temas científicos 
se desarrolla el proceso cognitivo comprender 
(16.8 por ciento). Los siguientes dos temas con 
mayor presencia son la Tierra y cuerpo huma-
no y salud con un 17.9 y 17.3 por ciento respec-
tivamente. En ambos domina el proceso com-
prender, que representa casi 50 por ciento de las 
habilidades desarrolladas (10.1 y 8.1 por ciento 
respectivamente); en tanto, recordar aparece 
como la segunda habilidad más desarrollada, 
vinculada a cuerpo humano y salud. El tema la 
Tierra se distingue por la habilidad superior 
crear, con un 8.1 por ciento, que representa el 
segundo proceso más desarrollado.

Por otro lado, en el Gráfico 4 se indica la 
distribución a lo largo de los grados educati-
vos de los procesos cognitivos. Así, recordar 
equivale a un 26.7 por ciento, mientras que 
comprender representa el 49 por ciento de los 
procesos cognitivos desarrollados de 1° a 6° 
grado. De esta manera, se observa que casi 75 
por ciento del currículo de ciencias naturales 

está orientado a desarrollar dos niveles de baja 
complejidad cognitiva. El siguiente proceso 
que prevalece es analizar, con 11.2 por ciento.

En síntesis, recordar tiene una presencia 
mayor en los grados inferiores y va disminu-
yendo en la medida que aumenta el grado. En 
los cursos superior recordar es reemplazado 
por procesos superiores como analizar (11.2 
por ciento), aplicar (6.3 por ciento) y crear (4.3 
por ciento); sin embargo, se detecta una pre-
sencia constante del proceso cognitivo com-
prender a lo largo de todos los grados educa-
tivos, con alrededor de 8 por ciento.

Habilidades científicas  
y etapas de investigación científica
En las Bases Curriculares 2012 se observa 
que las habilidades científicas y etapas de 
investigación asociadas a los objetivos de 
aprendizaje no son desarrolladas en todos 
los grados escolares, aun cuando es declara-
do su carácter transversal. De las habilidades 
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identificadas en los objetivos de aprendizaje 
de 1°, 2°, 3° y 5° grado prevalecen sólo ocho 
habilidades científicas, en 4° grado se desa-
rrollan 11, y en 6° grado aumentan a 12. Al 
respecto, el Gráfico 5 muestra la distribución 
de las habilidades científicas definidas por el 
currículo nacional.

Por simplicidad fueron representadas las 
ocho habilidades con mayor presencia en los 
grados educativos estudiados, que represen-
tan 88 por ciento del total de las habilidades 
científicas presentes en los ejes temáticos. Es 
posible notar, en ese mismo gráfico, la au-
sencia de una progresión de las habilidades, 
puesto que comunicar, que tiene en general 
una alta presencia en varios cursos, se reduce 

notoriamente en 4° grado. La siguiente habili-
dad científica con mayor presencia, observar, 
se concentra en los primeros grados escolares.

En la Tabla 1 se presenta la distribución de 
las habilidades científicas asociadas a los te-
mas científicos en las Bases Curriculares 2012. 
La habilidad científica con mayor presencia 
es comunicar, con un 27.8 por ciento, que está 
asociada principalmente a Ciencias de la Vida 
(13.2 por ciento) y Ciencias de la Tierra (11.7 
por ciento). La siguiente habilidad es obser-
var, con un 15.2 por ciento, que está localizado 
mayoritariamente en el eje Ciencias de la Vida 
(11.3 por ciento); de igual modo, la mitad de 
porcentaje total de comunicar está concentra-
do en Ciencias de la Vida (13.2 por ciento).

Tabla 1. Distribución de las habilidades  
y etapas de la investigación científica en ejes temáticos

Eje temático (%)
Ciencias de la 

vida
Ciencias físicas y 

químicas
Ciencias de la Tierra 

y el Universo
Total

Habilidad no 
incluida

9.2 0.8 2.4 12.4

Analizar 0.9 0.2 1.2
Clasificar 3.6 0.5 4.1
Comparar 3.4 2.1 0.5 6
Comunicar 13.2 2.9 11.7 27.8
Evaluar 0.6 0.6
Experimentar 0.3 6.2 6.5
Explorar 2.4 1.2 3.6
Investigar 1.8 1.7 4.3 7.8
Medir 1.6 0.9 2.4
Observar 11.3 3.6 0.3 15.2
Planificar 0.7 0.1 0.8
Predecir 0.6 0.6
Registrar 0.6 0.4 1.3 2.3
Usar modelos 4.4 0.9 3.5 8.8
Total 51.5 23.4 25
Fuente: elaboración propia.

En tanto las habilidades científicas con 
menor presencia son predecir y evaluar, con 
un 0.6 por ciento respectivamente, es relevante 

notar que estas habilidades implican deman-
das cognitivas de nivel superior, pero repre-
sentan un porcentaje marginal.
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De igual modo, existen habilidades que 
están presentes en un solo eje; es el caso de 
evaluar, relacionado con Ciencias Físicas y 
Químicas, o predecir, que se desarrolla sólo 
dentro de Ciencias de la Vida. Por último, se 
aprecia que varias habilidades científicas es-
tán ausentes (analizar, clasificar, evaluar, expe-
rimentar, explorar, predecir) en el eje Ciencias 
de la Tierra y el Universo, mientras que en el 
eje Ciencias Físicas y Químicas sólo predecir 
está ausente.

Conclusión

Las Bases Curriculares 2012 vigentes para 
ciencias entre 1° y 6° grado del nivel prima-
rio presentan una organización de los conte-
nidos en función de criterios disciplinarios, 
más que de acuerdo a las grandes ideas de la 
ciencia, es decir, se ubican en torno a la des-
cripción de fenómenos y proceso naturales 
en los que pueden converger las disciplinas, 
más que en teorías científicas o procesos 
científicos. En relación con la distribución de 
los contenidos científicos se constata la pre-
valencia del eje temático Ciencias de la Vida, 
que corresponde a la mitad de la cobertura 
curricular, y cuya distribución y progresión 
en los cursos no presenta un orden identifi-
cable. De igual modo, los contenidos espe-
cíficos que integran los tres ejes temáticos se 
distinguen por su heterogeneidad en la dis-
tribución y progresión en el nivel primario. 
De esta manera, la organización de las Bases 
Curriculares 2012 se aleja tanto de las metá-
foras propuestas por Harlen et al. (2012) para 
la progresión curricular, como de las caracte-
rísticas curriculares de los países con buenos 
resultados en TIMSS, tales como la interdis-
ciplinariedad y el aumento progresivo de la 

cantidad y complejidad de los temas científi-
cos (Schmidt et al., 2005).

Con respecto a las habilidades científicas 
promovidas en las Bases Curriculares 2012, 
comunicar está distribuido en los seis cursos, 
seguida de observar, que está presente en cin-
co cursos. Las restantes habilidades científicas 
tienen una representación residual. Por últi-
mo, los procesos cognitivos que son favore-
cidos mayoritariamente corresponden a com-
prender y recordar. En efecto, los desempeños 
esperados para las habilidades científicas y 
cognitivas vinculadas a los contenidos cientí-
ficos no presentan un patrón de distribución 
identificable que contenga una jerarquización 
de estas habilidades, lo que posibilitaría dis-
tinguir con claridad grados de complejidad y 
modo de progresión.

En definitiva, las Bases Curriculares 2012 
promueven una concepción de la ciencia 
orientada hacia la comprensión de los fenó-
menos naturales desde la perspectiva de las 
disciplinas, con énfasis en el tema seres vivos. 
La ciencia, más que estar asociada a procesos 
de indagación, está centrada en conocer y co-
municar hechos científicos a través de tareas 
vinculadas a habilidades cognitivas de baja 
complejidad.

En el contexto de reforma curricular del 
país, es importante que los documentos curri-
culares sean consistentes con las metas decla-
radas sobre la alfabetización científica, con el 
fin de que el currículo presente una organiza-
ción y progresión de contenidos y habilidades 
coherente. Por ello, es relevante proporcionar 
evidencias que permitan informar a las po-
líticas públicas, y apoyar una mejor toma de 
decisiones en relación a los ajustes y mejoras 
necesarios para lograr mayores niveles de co-
herencia en los documentos curriculares.
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¿Cuáles son las características  
de los docentes con mayor autoridad?
Una mirada desde los estudiantes de Chile

Alessandra Díaz Sacco*

Este estudio busca develar los perfiles de los profesores chilenos a quie-
nes sus alumnos más obedecen a partir de las características reconocidas 
por sus estudiantes, e identificar si existe una relación de estos perfiles 
con algunas características socioculturales de los alumnos. A partir de 
una metodología cuantitativa, se realiza un análisis de conglomerados 
utilizando una muestra de 874 alumnos de secundaria. Posteriormente, 
se efectúan pruebas Chi cuadrado de independencia entre los conglome-
rados formados con el grupo socio económico (GSE) de pertenencia de 
los alumnos, y con los logros de aprendizaje del establecimiento al cual 
asisten. Los resultados sugieren un declive de las formas tradicionales de 
autoridad, y la paulatina imposición de un perfil de profesor reconocido 
como un experto. Finalmente, la pertenencia a distintos GSE y los logros 
de aprendizaje del establecimiento al cual asisten los alumnos tienen una 
baja relación con los perfiles de profesores con mayor autoridad.

This study seeks to reveal the profiles of Chilean teachers who are most 
obeyed by their students based on characteristics recognized by students and 
to identify if there is a relation between these profiles and sociocultural cha- 
racteristics of students. Using quantitative methodology, cluster analysis was 
conducted on a sample of 874 secondary students. Then the chi-square test 
for independence was applied to clusters by student socio-economic status 
(SES) groups and according to learning achievements by educational institu-
tion. The results suggest a decline in traditional forms of authority and a 
gradual imposition of a profile of teachers recognized as experts. Finally, be-
longing to different SES groups and the learning achievements of the students’ 
educational institution demonstrated low correlations with the profiles of 
the most obeyed teachers.
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Introducción1

En diversas investigaciones se realza la im-
portancia del estudio de la obediencia por 
parte de los alumnos hacia sus docentes como 
un reto para éstos en la sala de clases; parti-
cularmente se destaca que existen tensiones 
en las interacciones pedagógicas que se basan 
en demandas por parte de los profesores, y su 
aceptación por parte de sus alumnos (Flores 
y Zerón, 2007; Zamora et al., 2015; Zamora y 
Zerón, 2009; 2010). Los mecanismos que utili-
zan los maestros para que sus estudiantes los 
obedezcan han ido variando con el tiempo; 
actualmente, el profesor no logra la obedien-
cia de sus alumnos de forma mecánica, ni tri-
vial, lo que hace que la interacción maestro-
estudiante se distinga por su incertidumbre.

A través del estudio nacional de conviven-
cia escolar realizado en el contexto chileno, el 
Ministerio de Educación, junto a la UNESCO 
(2005), aportaron antecedentes de la proble-
mática de la conducta de los alumnos hacia 
los profesores. En el estudio, los docentes se-
ñalan como un comportamiento frecuente 
la falta de respeto por parte de sus alumnos 
(67 por ciento). Esta conducta también es re-
conocida por los estudiantes, pero en menor 
medida (25 por ciento). También se destaca 
la presencia de un comportamiento en el 
aula que impide que se desarrollen las cla-
ses (63 por ciento), reconocido por un 47 por 
ciento de los alumnos. Adicionalmente, la IX 
Encuesta a Actores Educativos (2012) identi- 
fica a la disciplina como un aspecto importan-
te a trabajar en las aulas de nuestro país. Entre 
los problemas conductuales —o agresiones— 
que perciben los docentes y directores como 
los más importantes se encuentran las discu-
siones que alteran la disciplina en el aula. Al 
analizar las percepciones en establecimientos 
públicos y privados se ha encontrado que para 
los docentes, la frecuencia de las discusiones 

que alteran la disciplina en el aula alcanza 43 
por ciento en establecimientos públicos y 26 
por ciento en colegios privados; se observa 
que la magnitud de esta problemática es ma-
yor en sectores más vulnerables. Finalmente, 
el Ministerio del Interior y Seguridad Pública, 
en conjunto con el Ministerio de Educación, 
han realizado en tres oportunidades la 
“Encuesta nacional de violencia en el ámbito 
escolar” (2005, 2007 y 2009), en donde se pre-
gunta a los docentes si han sido agredidos por 
algún actor del establecimiento educacional. 
Los resultados de 2007 muestran que 10 por 
ciento declaró haber sido víctima de violencia, 
cifra que al año 2009 aumentó a 11.8 por ciento. 
Este cambio es estadísticamente significativo. 
Los docentes perciben principalmente agre-
siones psicológicas de parte de los alumnos, 
en menor medida mencionan agresiones físi-
cas, discriminación y amenazas permanentes. 
Considerando estos antecedentes, queda en 
evidencia que los docentes destacan dificulta-
des en las interacciones en el aula y visualizan 
tensiones a la hora de ser escuchados, respeta-
dos y obedecidos por sus estudiantes.

Estas tensiones, que incluyen la acepta-
ción de la obediencia, podrían explicarse por 
los cambios que se han presentado en aspec-
tos relacionados al reconocimiento del poder 
y, por lo tanto, a la legitimidad de la autori-
dad de los docentes. Diversos investigadores 
han reportado un proceso social que refleja 
una crisis de los valores tradicionales: Dubet 
(2006) menciona que la institución educativa 
ha perdido su potencial para establecer ima-
ginarios colectivos que anteriormente pro-
porcionaban un suelo compartido desde el 
cual se sustentaba y cohesionaba el vínculo 
social, lo que ha desplazado a la escuela de su 
estatus de “espacio sagrado” y ha despojado al 
profesor de la autoridad que le daba su estatus 
sacerdotal. En este mismo ámbito, Martucelli 
menciona que “en el orden tradicional, la 

 1 El presente estudio se vincula con el proyecto FONDECYT Nº1130863, titulado “Construcción y ejercicio de la au-
toridad pedagógica en la enseñanza media actual y su contribución a la generación de un ambiente propicio para 
el aprendizaje”.
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autoridad es una evidencia cotidiana garan-
tizada por el peso de la tradición… en una 
sociedad sumida en el ‘desencantamiento’ el 
fundamento de la autoridad se queda sin pie” 
(2009: 100). Actualmente, el respeto y la con-
fianza hacia el profesor no están dados como 
algo natural e indiscutido en los adolescen-
tes. Cotidianamente los docentes deben ser 
capaces de generar rutinas en las cuales se 
garantice la obediencia aceptada, ya que la au-
toridad concedida por la institución escolar 
no es reconocida de facto por sus estudiantes 
(Zamora y Pérez, 2012).

En este ámbito, se destaca que no se puede 
concebir una acción educativa sin autoridad. 
Toda acción pedagógica es objetivamente un 
arbitrario cultural; la delimitación de los con-
tenidos escolares impartidos por la escuela es 
una selección, y a la vez una exclusión, por lo 
tanto, el conocimiento y la enseñanza que im-
parten los docentes requieren ser legitimados 
frente a los alumnos (Bourdieu y Passeron, 
1996). En palabras de Esther, la autoridad ejerce 
un “fuerte impacto en el corazón del sistema 
educativo porque educar implica siempre un 
ejercicio de autoridad” (2011: 132). Asimismo, 
Tedesco y Tenti reconocen en la autoridad una 
condición necesaria para la creación de un 
ambiente propicio para el aprendizaje:

…el problema es que hoy el maestro tiene 
que construir su propia legitimidad entre 
los jóvenes y adolescentes. Para ello debe re-
currir a otras técnicas y dispositivos de se-
ducción. Trabajar con adolescentes requiere 
una nueva profesionalidad que es preciso 
definir y construir (2002: 15).

Actualmente, los maestros enfrentan ten-
siones en el aula, ya que no tienen garantizada 
la escucha, el respeto ni el reconocimiento de 
sus estudiantes. “Pero la autoridad, entendi-
da como reconocimiento y legitimidad sigue 
siendo una condición estructural necesaria 
para la eficacia de toda acción pedagógica” 
(Tenti, 2000: 8).

En vista de lo anterior, el estudio de las ca-
racterísticas atribuidas a los docentes a quie-
nes se les reconoce autoridad y se les otorga 
una obediencia aceptada se configura como 
un tema que debe ser abordado, dado que las 
tradicionales formas de entender la autoridad 
se han modificado.

Antecedentes

En términos generales la obediencia se vin-
cula con el ejercicio del poder. Según Franzoi 
se puede entender como “la realización de 
una acción en respuesta a una orden directa, 
frecuentemente emitida por una persona de 
alto estatus o autoridad” (2007: 312); además, 
agrega que a la obediencia se le reconoce fá-
cilmente como un ejercicio de poder. Desde 
una perspectiva social, el poder requiere ser 
reconocido por los individuos gobernados o 
sometidos a él. En este ámbito, “el poder tie-
ne un carácter relacional… Esto quiere decir 
que no hay personas poderosas en sí, sólo lo 
son en una relación en que hay otras perso-
nas sometidas” (Rodríguez, 1996: 123). Desde 
la perspectiva social de Weber (2007), lo rele-
vante en una relación de mando y obediencia 
es que el reconocimiento y aceptación de los 
mandatos se generan gracias a que el poder 
del cual emana se considera legítimo; enton-
ces, “el poder es una concesión del sometido. 
Sólo hay poder cuando hay alguien que está 
dispuesto a someterse, sino lo hay, no hay po-
der” (Rodríguez, 1996: 123).

En este estudio, la comprensión del poder 
se nutre de dos fuentes principales, la primera 
está referida al estudio del liderazgo escolar, y 
la segunda, con un enfoque sociológico, a la 
autoridad pedagógica.

Liderazgo escolar
El liderazgo se ha situado tradicionalmente 
como un conjunto de características propias 
de cada individuo; “esta idea, profundamente 
enraizada en la cultura gracias a la concepción 
de los líderes como ‘héroes’ que deben librar 
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sus propias batallas a favor de sus seguidores, 
ha impactado las estructuras organizacionales 
desde hace mucho tiempo” (Riveros-Barrera, 
2012: 295). Sin embargo, existen hallazgos que 
plantean que un liderazgo efectivo es aquel en 
que la autoridad no necesita ser ubicada ne-
cesariamente en la persona del líder, sino que 
puede distribuirse dentro de la escuela y en las 
personas. En este sentido, el liderazgo se sepa-
ra de la persona, de su rol y su estatus, y se aso-
cia principalmente a las relaciones y conexio-
nes entre los individuos dentro de una escuela 
(Harris y Muijs, 2003). Las personas en todos 
los cargos podrían ejercer roles de liderazgo, 
y éste no estaría asociado sólo a un conjunto 
de características y atributos de quienes se si-
túan en la cúspide de la organización (Fletcher 
y Käufer, 2003).

En este estudio, el liderazgo es entendido 
desde un punto de vista relacional; en palabras 
de Spillane (2006): “el liderazgo surge en las in-
teracciones de los grupos al interior de las ins-
tituciones educativas y no como una función 
o rol individual” (en Riveros-Barrera, 2012: 
296). Según los planteamientos de Leithwood  
(2009), el liderazgo existe dentro de las relacio-
nes sociales y sirve a fines sociales. Aun cuan-
do los líderes son individuos, el liderazgo está 
inserto en relaciones y organizaciones socia-
les y su propósito es realizar algo para un gru-
po. Elmore (2010) propone que los enfoques 
esencialistas del liderazgo, donde se entiende 
éste como un atributo o característica perso-
nal de los líderes, nunca pueden generalizarse 
a gran escala. Es necesario separar las prácti-
cas respecto de los individuos que las crearon 
para poder ser útiles. “Para que los patrones 
de comportamiento se transformen en una 
práctica, tienen que ser objetivados, separa-
dos de los individuos que se valen de ellos” 
(Elmore, 2010: 68).

Adicionalmente, la investigación interna-
cional plantea frecuentemente que el lideraz-
go tiene que ver con procesos de influencia. 
En palabras de Robinson et al. (2009: 70) “el 
liderazgo educativo es aquél que influye en 

otros para hacer cosas que se espera mejora-
rán los resultados de aprendizaje de los estu-
diantes”. Leithwood define el liderazgo esco-
lar como “la labor de movilizar e influenciar a 
otros para articular y lograr las intenciones y 
metas compartidas de la escuela… esto puede 
ser realizado por personas que desempeñan 
varios roles en la escuela” (Robinson et al., 
2009: 20). Además, ofrece una conceptualiza-
ción del liderazgo educativo que implica los 
siguientes aspectos:

• El liderazgo existe dentro de relaciones 
sociales y sirve a fines sociales, por lo 
que deja de ser un fenómeno indivi-
dual y pasa a ser uno colectivo, que tie-
ne como propósito realizar algo para 
un grupo. En palabras de Rodríguez 
(1996: 25), “para entender el liderazgo en 
un grupo hay que considerar tanto al 
líder como al resto de los componentes 
de la estructura grupal”.

• El liderazgo implica un rumbo, en este 
caso el logro de objetivos de aprendiza-
je escolar.

• El liderazgo es un proceso de influen-
cias directas y/o indirectas.

• El liderazgo es una función, por lo tan-
to personas en diferentes roles pueden 
ejercer labores de liderazgo, aunque 
muchas veces cuenten con desiguales 
recursos, habilidades y propensiones 
para este efecto.

• El liderazgo es contextual y contingen-
te, por lo tanto se practica en relación 
a las características de la organización 
social, los rumbos establecidos y los in-
dividuos involucrados.

Como se ha definido, el liderazgo “implica 
un ejercicio de influencia sobre las creencias, 
los valores y las acciones de otros” (Leithwood, 
2009: 24). En este trabajo se resaltan las in-
fluencias que generan los maestros para ser 
obedecidos por sus estudiantes. Según los 
planteamientos de Marzano (2003; Marzano 
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et al., 2005), el factor más importante que afec-
ta el resultado en el aprendizaje de un alumno 
es el docente. Si bien un profesor individual 
es influenciado por decisiones que toma la 
escuela, son las decisiones particulares de los 
profesores las que tienen un mayor impacto 
en el logro de los aprendizajes de un estudian-
te. Se pone énfasis en el estudio del liderazgo 
docente, ya que se ha establecido que son los 
profesores, más que los líderes directivos, 
quienes tienen mayor influencia directa sobre 
los resultados de los estudiantes (Robinson y 
Timperley, 2007). En otras palabras, “los pro-
fesores de aula tienen el mayor sistema de in-
fluencias” (Robinson y Timperley, 2007: 248). 
Este sistema de influencias es valioso cuando 
está orientado a la mejora de los aprendizajes 
de los estudiantes; en palabras de Leithwood: 
“en la actualidad, un liderazgo educativo 
orientado a cumplir cualquier objetivo que 
no sea el aprendizaje escolar es, cada vez más, 
percibido como ilegítimo e inefectivo” (2009: 
19). En este sentido, develar perfiles de profe-
sores reconocidos como aquellos a quienes 
más obedecen sus estudiantes se configura 
como un aporte al conocimiento de cuáles 
son las motivaciones que llevan a éstos a de-
jarse influenciar por sus docentes.

Autoridad pedagógica
La autoridad es un tipo de poder que reposa en 
el reconocimiento por parte de los individuos 
gobernados; en efecto, “este reconocimiento 
puede ser inconsciente, tácito, explícito, re-
flexivo, pero es su presencia lo que permite 
hablar de autoridad. En breve, la autoridad es 
lo que hace que el poder de unos sobre otros 
se vuelva legítimo” (Martuccelli, 2009: 100). 
En este estudio se considera que los alumnos 
reconocen la autoridad de algunos profesores 
a partir de la legitimación de su poder, lo que 
llevaría a una obediencia aceptada. En conse-
cuencia, el estudio y entendimiento de la au-
toridad implica analizar las motivaciones que 
desarrollan los sujetos para aceptar obedecer 
a otros (Arendt, 1996).

Un profesor reconocido por su autori-
dad, desde la perspectiva de Kojève (2006) y 
Luhmann (1995), sería aquél que logra que 
sus estudiantes acepten como legítimas sus 
solicitudes y desistan de otras posibilidades 
de actuación que podrían ser igualmente 
atractivas. Desde esta óptica, la autoridad es 
entendida como un fenómeno relacional, en 
el cual un individuo tiene la posibilidad de 
actuar sobre otro. Quien recibe la acción re-
conoce la autoridad del individuo, acepta tal 
acción y renuncia voluntariamente a otras 
posibles respuestas (Kojève, 2006). En esta 
misma línea, Zamora y Pérez (2012) plantean 
que la autoridad pedagógica no es un atribu-
to personal, sino un tipo especial de relación 
por la cual se coordinan los sujetos entre sí. 
En palabras de Pierella, “la autoridad implica, 
inevitablemente… hablar de las dependencias 
necesarias respecto de otros, en la medida en 
que el ingreso del ser humano a la cultura está 
siempre mediado por la intervención de otros 
reconocidos” (2014: 141). Esto significa que la 
autoridad es una realidad que surge sólo en la 
interacción social; en el caso particular de las 
interacciones pedagógicas, se puede interpre-
tar que el profesor sólo será autoridad cuando 
otro la reconozca en él.

Actualmente se reporta un proceso social 
que refleja una crisis de los valores tradicio-
nales y el agotamiento de sus mecanismos de 
producción de individuos: tradicionalmente, 
la vida social era un efecto de la vida institu-
cional; los sujetos eran nombrados como es-
tudiantes, profesores o trabajadores, y en es-
tas denominaciones quedaba inscrito el lugar 
que cada uno ocupaba en la relación social 
(Duschatzky, 2012). De este modo, “si somos 
hijos, dependemos de la autoridad; si somos 
padres o docentes, somos portadores de auto-
ridad; si somos estudiantes, somos heteróno-
mos de una jerarquía” (Duschatzky, 2012: 75).  
En este mismo ámbito, Martuccelli (2009) 
propone que en una sociedad regulada por la 
tradición, la obediencia de los alumnos a los 
profesores constituye un pilar fundamental. 
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Sin embargo, en la actualidad pareciera que 
la autoridad del profesor ha dejado de des-
cansar únicamente en la institución educa-
tiva, y que es el propio maestro quien debe 
generar un proceso de influencias que debe 
ser reconocido por sus estudiantes para así 
lograr la obediencia aceptada. En palabras de 
Batallán (2003: 684) “el viejo sistema de auto-
ridad vertical, que se inicia con el mando de 
los directivos sobre los maestros y continúa 
con el de éstos sobre los niños, ha entrado en 
crisis”.

Hoy en día las concepciones de autoridad 
son distintas a las tradicionales, ya que las valo-
raciones de la misma se han modificado; se vis-
lumbra que “la autoridad en el ámbito escolar 
no reposa más en el sistema o en la institución, 
sino que tiene que ser producida apoyándose 
en las propias capacidades individuales. En 
este punto, la diferencia con un pasado inclu-
so próximo es patente” (Martuccelli, 2009: 105).  
Como propone Arendt (1996), las formas tra-
dicionales de comprensión de la autoridad 
han dejado de responder a las condiciones 
educativas actuales.

Las tensiones frente al reconocimiento de 
la autoridad pedagógica se despliegan en con-
textos sociales determinados, es por ello ne-
cesario considerar la situación sociocultural 
desde la cual los estudiantes se aproximan a la 
cultura de la escuela y otorgan reconocimien-
to a sus docentes. Bourdieu y Passeron (2003) 
proponen que en los sectores de mayor capital 
cultural existe una mayor armonía entre el ca-
pital cultural heredado y el de la institución es-
colar: la cultura cotidiana de estos estudiantes 
se asemeja a lo que les propone la escuela. Por el 
contrario, aquellos estudiantes con un menor 
capital cultural se ven enfrentados a una cul-
tura escolar que les es distante y muchas veces 
inescrutable, es decir, existe una brecha consi-
derable entre los contenidos escolares y su pro-
pia cultura. Por lo tanto, es relevante examinar 

cómo se ven afectadas las motivaciones que 
llevan a los estudiantes a obedecer, dadas sus 
condiciones sociales y culturales.

Interrogantes  
y objetivos de la investigación

Las interrogantes que guían el trabajo son: ¿se 
pueden develar perfiles de profesores con 
mayor autoridad a partir de características 
reconocidas por los estudiantes? ¿Estos perfi-
les están asociados al grupo socioeconómico 
(GSE) del alumno y/o al resultado SIMCE2 de la 
escuela a la que asiste?

Objetivo general: develar los perfiles de los 
profesores a quienes sus alumnos más les obe-
decen a partir de las características que le re-
conocen sus estudiantes, e identificar si existe 
una relación de estos perfiles con las caracte-
rísticas socioculturales de los alumnos consi-
deradas en este estudio.

Objetivos específicos:
• Caracterizar y comparar distintos per-

files de los profesores a los que más se 
les obedece a partir de las característi-
cas que les reconocen los estudiantes 
de enseñanza media actual.

• Establecer si los perfiles de profesores 
reconocidos como aquéllos a los que 
más obedecen sus estudiantes depen-
den del GSE del alumno.

• Establecer si los perfiles de estos profe-
sores dependen del resultado prome-
dio SIMCE de las escuelas que partici-
paron en el estudio.

Metodología

La investigación es de tipo descriptiva y utili-
za técnicas cuantitativas de recolección y aná-
lisis de datos.

 2 SIMCE: Sistema de Medición de la Calidad de la Educación. Los resultados de estas pruebas entregan información 
de los estándares de aprendizaje logrados por los estudiantes y sitúan los logros del alumnado dentro del contexto 
nacional. En este estudio se utilizan como una estimación del capital cultural de los estudiantes. 
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Participantes
Para este estudio se utilizó la base de da-
tos obtenida como parte de la investigación 
“Construcción y ejercicio de la autoridad pe-
dagógica en la enseñanza media actual y su 
contribución a la generación de un ambien-
te propicio para el aprendizaje”, financiada 
por la Comisión Nacional de Investigación 
Científica y Tecnológica de Chile (CONICYT) 
a través del Fondo Nacional de Desarrollo 
Científico y Tecnológico (FONDECYT) Nº 
1130863.

Los datos provienen de 874 estudiantes, 
hombres y mujeres, de IIº año de enseñanza 

media (15 y 16 años), pertenecientes a 27 esta-
blecimientos que atienden a GSE bajo, medio 
y alto de la ciudad de Santiago de Chile y que 
obtienen distintos resultados en las pruebas 
SIMCE.

En el presente estudio los GSE se clasifi-
caron con base en las categorías que propor-
ciona el Ministerio de Educación de Chile 
(MINEDUC, 2012). Esta clasificación considera 
el nivel de escolaridad de los padres expresa-
da en años de estudio, el ingreso económico 
mensual del hogar y el índice de vulnerabili-
dad del establecimiento. En la Tabla 1 se indi-
can las características sociales de cada GSE.

Tabla 1. Clasificación por GSE

Grupo 
socioeconómico

Años de estudio Ingreso económico 
del hogar (USD)

Índice de vulnera-
bilidad del estable-

cimiento (%)Padre Madre

Alto Más de 15 Más de 14 Más de 2,400 0 - 5
Medio 12-13 12-13 650 - 1,100 25 - 42
Bajo Hasta 9 Hasta 9 0 - 430 60 o más
Fuente: Zamora et al., 2014: 9.

El resultado SIMCE que alcanza el esta-
blecimiento también se clasifica en nivel alto, 
medio y bajo. Para definir esta clasificación 
se utilizaron como referencia los promedios 
alcanzados en la región Metropolitana de 
Santiago, en las pruebas de lenguaje y ma-
temáticas de IIº año de enseñanza media, 
durante el año 2010 (MINEDUC, 2011). Estos 
promedios fueron ajustados al considerar la 
distribución de los datos de la muestra, con lo 
que se logró una adecuada representatividad 
en los niveles de resultados. Con base en lo an-
terior, se clasificó el promedio que alcanza el 
establecimiento de la siguiente manera: la ins-
titución educativa que alcanza un promedio 
SIMCE igual o superior a 300 se considera con 
SIMCE alto; para un puntaje igual o superior 
a 250 y menor a 300, SIMCE medio; y para un 
puntaje inferior a 250, SIMCE bajo.

Técnicas utilizadas
1. Análisis de conglomerados. Es una técnica 
estadística multivariante que busca agrupar 
casos (o variables) en función del parecido o 
similitud existente entre ellos. Comienza con 
el análisis de los casos individuales, y busca 
agruparlos hasta llegar a la formación de gru-
pos homogéneos con la mayor diferencia entre 
los grupos. El fin de este análisis no es explicar 
estadísticamente ningún fenómeno concreto, 
sino clasificar una muestra en un reducido nú-
mero de grupos mutuamente excluyentes. En 
esta investigación se utilizó esta técnica con el 
fin de agrupar alumnos que reconocen perfiles 
similares de los profesores a los que más se les 
obedece. Estos perfiles resultaron ser mutua-
mente excluyentes entre los grupos formados.

Si bien el análisis de conglomerados tiene 
una importante tradición en muchas áreas de 
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investigación, junto con sus beneficios se iden-
tifican algunas limitaciones: se trata de una 
técnica eminentemente exploratoria, ya que no 
utiliza modelos estadísticos para llevar a cabo 
el proceso de clasificación de los casos (Martín 
et al., 2007); el análisis de conglomerados no 
tiene bases estadísticas sobre las cuales deducir 
inferencias estadísticas para una población a 
partir de una muestra, sino que se utiliza como 
una técnica exploratoria, descriptiva y no infe-
rencial (Pedroza y Dicovskiy, 2007).

En esta investigación se utilizó el modelo 
two step (o bietápico), el cual utiliza algoritmos 
matemáticos para encontrar agrupaciones (o 
conglomerados) homogéneos dentro de un 
conjunto de datos que no se agrupan de for-
ma evidente a simple vista. Para encontrar los 
conglomerados se pueden utilizar variables de 
distinto nivel de medición, ya sean continuas 
o categóricas. Esta técnica es valiosa porque 
determina de forma autónoma la cantidad 
de conglomerados encontrados y no requiere 
que el investigador asigne la cantidad a buscar. 
Esto fue relevante para nuestra investigación, 
ya que, por la cantidad de casos en estudio, no 
fue posible hacer un primer análisis explora-
torio con un método jerárquico que permi-
tiera estimar la cantidad de conglomerados 
presentes en la muestra. Además, con el mo-
delo two step es posible identificar aquellas 
variables que tienen una baja relevancia como 
predictor, es decir, para este caso, variables que 
aportan poco a la caracterización de los perfi-
les de los profesores a los que más se les obe-
dece en los conglomerados generados. De esta 
manera, por su baja relevancia como predicto-
res en la conformación de los conglomerados, 
se decidió retirar los aspectos de género del 
profesor, y si se trata de un profesor jefe3 o no.

Es importante destacar que los conglo-
merados encontrados pretenden agrupar los 
casos con alta varianza inter grupos (entre 
conglomerados) y baja varianza intra grupo 
(dentro del conglomerado).

Posterior al descarte de las variables “géne-
ro del profesor” y “si es o no profesor jefe”, se 
verifica que la solución encontrada es estable. 
Se separa la muestra en dos grupos, de forma 
aleatoria, y se forman conglomerados en cada 
caso que resultan ser similares a los conglo-
merados de la muestra que agrupa la totalidad 
de los datos. Es decir, los conglomerados en-
contrados por la técnica no dependen direc-
tamente de la cantidad de casos en estudio. 
Además, se realizaron análisis con la técnica 
de conglomeración k-medias con el fin de 
comparar los resultados obtenidos, los cuales 
fueron estables al utilizar ambas técnicas.

2. Pruebas Chi cuadrado de independencia. Una  
vez generados los conglomerados se utili-
zó la comprobación de independencia Chi-
cuadrado, la cual permite determinar si hay 
una relación entre dos variables categóricas. La 
comprobación de independencia tiene como 
hipótesis que las variables involucradas no es-
tán relacionadas y que cualquier discrepancia 
observada se debe a la variación atribuible al 
azar. En este caso se busca determinar si los 
conglomerados generados son independientes 
o no del GSE al cual pertenece el alumno, y de 
los resultados promedio SIMCE del estableci-
miento al cual asiste.

Se utiliza la corrección V de Cramer, que 
se puede aplicar al coeficiente Chi cuadrado, 
lo cual permite obtener un índice con valor 
máximo 1, que indicaría la mayor asociación 
entre variables, y valor mínimo 0, que indica-
ría ausencia de asociación.

Lo anterior nos permite establecer si existe 
una dependencia entre los perfiles de los pro-
fesores a los que más se les obedece y las ca-
racterísticas de los alumnos consideradas en 
este estudio.

Requisitos estadísticos
Por tratarse de una técnica exploratoria, el 
análisis de conglomerados no tiene requisitos 

 3 El profesor jefe o tutor es el representante del colegio ante los apoderados del alumno. Debe estar al tanto de la 
situación académica y conductual de los estudiantes que están a su cargo. 
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estadísticos estrictos; sin embargo, se requie-
re prestar atención a los datos seleccionados, 
dado que las clasificaciones resultantes están 
totalmente condicionadas a ellos.

La única condición que se debe cumplir es 
que las variables utilizadas para la generación 
de los conglomerados no estén altamente co-
rrelacionadas entre sí; en este caso se conside-
ró un R de Pearson < 0.6 para el cumplimiento 
de esta condición.

Recolección y análisis de la información
A los estudiantes se les aplicó el cuestionario 
de “Percepciones de la autoridad pedagógica”, 
validado previamente por Zamora y Pérez 
(2012) durante los meses de mayo y julio de 
2013. El instrumento recoge información 
acerca de las percepciones que tienen los es-
tudiantes de enseñanza media actual respecto 
de los profesores a los que más se les obede-
ce, mediante preguntas cerradas, escala tipo 
Likert y diferencial semántico.

Las dimensiones que recoge el cuestiona-
rio son las siguientes:

1. Características del profesor al que más se le 
obedece. Se pide a los alumnos que seleccionen 
ciertas características: si su profesor es jefe, gé-
nero del docente y una serie de preguntas en 
escala Likert: la importancia que le atribuyen 
a la asignatura que dicta el profesor, participa-
ción de los alumnos en clase, cuán respetado 
es el profesor, cuán temido es, y si les gusta su 
forma de enseñar.

2. Descripción del profesor al que más se le obe-
dece. Se presenta a los estudiantes encuestados 
un diferencial semántico. Esta técnica consiste 
en que los estudiantes caracterizan al profesor 
al que más se le obedece de acuerdo a 18 pares 
de adjetivos contrapuestos: “justo–injusto”, 
“aburrido–entretenido”, “blando–estricto”, 
“claro–confuso”, “carácter fuerte–carácter 
débil”, “moderno–tradicional”, “promueve la 

originalidad de ideas–promueve la repetición 
de ideas”, “estable–cambiante”, “flexible al apli-
car las normas–inflexible al aplicar las nor-
mas”, “buena onda–mala onda”, “sabe lo que 
enseña–no sabe lo que enseña”, “equitativo–ar-
bitrario”, “frío–acogedor”, “buen ejemplo–mal 
ejemplo”, “imparcial–parcial”, “autoritario–de-
mocrático”, “respetuoso–irrespetuoso”, “preci-
so–impreciso” .

Entre cada par hay siete opciones de res-
puestas, y el estudiante selecciona aquélla que 
bajo su punto de vista caracteriza al profesor 
al que más se le obedece. Las respuestas son 
codificadas de uno a siete, donde 7 es el valor 
más cercano a uno de los pares de adjetivo, y 1 
el valor más cercano al par contrario.

En la Tabla 2 se puede observar un ejemplo 
de la codificación de las posibles respuestas 
dadas por los alumnos para el par “justo - in-
justo”, lo que permite un mejor entendimien-
to de la tabulación.

Tabla 2. Ejemplo de tabulación par 
“justo - injusto”

Número asignado al 
par justo - injusto

Significado

1 Muy justo

2 Bastante justo

3 Algo justo

4 Ni lo uno ni lo otro

5 Algo injusto

6 Bastante injusto

7 Muy injusto

Fuente: elaboración propia.

Adicionalmente, se cuenta con variables 
relacionadas a los estudiantes. Para la descrip-
ción de los mismos se consideró el uso de dos 
variables: GSE (alto, medio y bajo) y resultado 
promedio del SIMCE (alto, medio y bajo) del 
establecimiento de pertenencia en las pruebas 
de lenguaje y matemática.
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Resultados

En esta sección se presentan los resultados se-
gún los objetivos de la investigación.

Características de los distintos perfiles de 
profesores con mayor autoridad desde el 
reconocimiento de los estudiantes  
de enseñanza media actual
Mediante la metodología antes expuesta fue 
posible identificar dos perfiles de los profeso-
res a los que más se les obedece. Es importante 
señalar que el modelo arroja como resultado 
una calidad de conglomeración regular, lo que 
concuerda con el propósito exploratorio de 
este trabajo.

Se identifican variables que aportan con-
siderablemente a la formación de los conglo-
merados, ya que permiten distinguir con ma-
yor claridad el perfil de profesor reconocido 
como aquél al que más se le obedece en cada 
caso. Los estudiantes que fueron agrupados 
en distintos conglomerados presentan mayo-
res diferencias en estas variables, mientras que 
estas diferencias son mínimas si se les compa-
ra con estudiantes del mismo conglomerado. 
Las variables más significativas son aquéllas 
relacionadas con: el gusto por la forma en que 
enseña el profesor, si es buen o mal ejemplo, si 

es justo o injusto, respetuoso o irrespetuoso, 
claro o confuso, estable o cambiante, preciso 
o impreciso, equitativo o arbitrario, entreteni-
do o aburrido, y si es acogedor o frío.

El primer conglomerado identificado re-
presenta 80 por ciento de los casos de la mues-
tra (700 alumnos), mientras que el segundo pre-
senta 20 por ciento (174 alumnos). Al observar el 
comportamiento de cada conglomerado se vi-
sualiza la conducta de cada una de las variables 
utilizadas en su construcción. A continuación 
se analizan estos resultados, que corresponden 
a la comparación de los conglomerados.

El conglomerado 1, que agrupa una mayor 
cantidad de sujetos, tiene una menor disper-
sión de las respuestas para la mayoría de las 
variables analizadas, es decir, muestra una 
mayor definición o un sentido más nítido en 
las opciones que entregaron los alumnos para 
cada uno de los ámbitos propuestos. Por el 
contrario, en el conglomerado 2, que agrupa 
una cantidad menor de casos, se observa me-
nor claridad en las opciones que aportan los 
alumnos en la mayoría de las variables en es-
tudio, y muestra más dispersión de las opcio-
nes seleccionadas.

La Tabla 3 resume los resultados obtenidos 
para cada una de las variables, en cada uno de 
los conglomerados.

Tabla 3. Resultados obtenidos para cada uno de los conglomerados

Característica Promedio
Conglomerado 1 Conglomerado 2

¿Te gusta cómo enseña el profesor? (1-7) 6.39 4.09
(1) Buen ejemplo - (7) mal ejemplo 1.79 3.53
(1) Justo - (7) injusto 2.20 4.21
(1) Respetuoso - (7) irrespetuoso 1.59 3.3
(1) Claro - (7) confuso 1.83 3.89
(1) Estable - (7) cambiante 2.54 4.84
(1) Preciso - (7) impreciso 1.85 3.23
(1) Equitativo - (7) arbitrario 2.69 4.37
(1) Entretenido - (7) aburrido 2.95 4.72
(1) Acogedor - (7) frío 3.26 5.05
(1) Sabe lo que enseña - (7) no sabe lo que enseña 1.22 2.22
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Tabla 3. Resultados obtenidos para cada uno de los conglomerados

Característica Promedio
Conglomerado 1 Conglomerado 2

(1) Promueve la originalidad - (7) promueve la repetición 2.55 4.09
(1) Moderno - (7) tradicional 3 4.37
¿Cuán temido es el profesor por tus compañeros? (1-7) 3.71 5.24
(1) Flexible a normas - (7) inflexible a normas 3.51 4.84
¿Cuán importante es la asignatura que enseña? (1-7) 6.23 5.45
¿En qué medida participan tus compañeros en clases? (1-7) 5.43 4.17
¿Cuán respetado es el profesor por tus compañeros? (1-7) 6.37 5.87
(1) Estricto – (7) Blando 2.86 2.11
(1) Imparcial - (7) Parcial 4.45 3.68
Fuente: elaboración propia.

A partir de la información recogida se 
observa que el primer conglomerado agru-
pa a los alumnos que perciben un perfil del 
profesor al que más se le obedece basado en 
el conocimiento, el saber experto, y no con 
el poder del cargo que ejercen. En este con-
glomerado predominan características tales 
como: alta valoración de cómo enseña, re-
conocimiento de que sabe muy bien lo que 
enseña, alta valoración de la asignatura que 
imparte, alta participación de los alumnos, 
reconocido como promotor de ideas origi-
nales, muy respetado, pero no temido. Otras 
características que perciben los alumnos son: 
ser justo, claro, preciso, buen ejemplo, entre-
tenido, respetuoso, bastante acogedor, estable, 
equitativo, moderno y flexible a las normas, 
pero a la vez estricto.

El segundo conglomerado agrupa a aque-
llos alumnos que perciben que el perfil del 
profesor al que más se le obedece se caracte-
riza por el temor. En este conglomerado se 
observa predominancia de características ta-
les como: ser temido, inflexible a normas, bas-
tante estricto, frío y más bien tradicional. Los 
alumnos son indiferentes a cómo el profesor 
enseña, aunque reconocen que sabe lo que en-
seña, lo consideran poco claro, poco preciso, 
algo aburrido y que no promueve la originali-
dad de las ideas. Otras características que los 

(continuación)

alumnos reconocen son impartir una regular 
justicia y baja percepción de que el docente sea 
buen ejemplo. En este conglomerado nueve 
de los pares alcanzan un promedio cercano a 
cuatro, lo que indica que los alumnos son in-
diferentes a estos pares a la hora de caracteri-
zar al profesor al que más se le obedece.

Perfiles de profesores reconocidos como los 
de mayor autoridad y GSE del alumno
Posterior a la formación de los conglomera-
dos, se realizaron pruebas de Chi cuadrado 
para comprobar la independencia entre los 
conglomerados formados respecto de la va-
riable GSE de pertenencia del estudiante. Los 
resultados de esta comprobación se resumen 
en la Tabla 4.

Tabla 4. Resultados pruebas Chi 
cuadrado para GSE

Valor gl Sig.  
asintótica 
(2 caras)

Chi-
cuadrado 
de Pearson

16.104 2 .000

N de casos 
válidos

874

Fuente: elaboración propia.
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Se observa que el estadígrafo Chi cuadra-
do alcanza un valor de 16.104 (sig. < 0.05), por 
lo cual se rechaza la hipótesis de independen-
cia entre las variables; sin embargo, es impor-
tante resaltar que éstas se relacionan con una 
intensidad baja (V de Cramer = 0.136), lo que 
señala que la pertenencia de los estudiantes a 
cada uno de los conglomerados se relaciona 
con su GSE, pero con baja intensidad.

En la Tabla 5 se observa cómo se distribu-
yen los estudiantes en cada uno de los conglo-
merados según GSE.

Tabla 5. Distribución de estudiantes 
según conglomerado y GSE

Conglo- 
merado

GSE Total

Alto Medio Bajo

1 (%) 78 75 88 80

2 (%) 22 25 12 20

Total (%) 100 100 100 100

Total 
(no. de 
alumnos)

303 279 292 874

Fuente: elaboración propia.

A partir de la información recogida se ob-
serva que para todos los GSE, el conglomerado 
1 es el que alcanza mayor representatividad 
por sobre el conglomerado 2. Para los alum-
nos pertenecientes al GSE bajo, la prepon-
derancia del conglomerado 1 es aún mayor 
que para los estudiantes del GSE alto y medio. 
Además, la representatividad del conglome-
rado 2 para los alumnos del GSE bajo es apro-
ximadamente la mitad que para los alumnos 
del GSE alto y medio.

Perfiles de profesores reconocidos como los que 
tienen mayor autoridad y desempeño SIMCE
La Tabla 6 muestra los resultados de las prue-
bas de Chi cuadrado para comprobación de 
independencia entre los conglomerados y el 
promedio SIMCE del establecimiento de per-
tenencia del alumno.

Tabla 6. Resultados pruebas Chi 
cuadrado para SIMCE

Valor gl Sig.  
asintótica 
(2 caras)

Chi-
cuadrado 
de Pearson

25.107 2 .000

N de casos 
válidos

874

Fuente: elaboración propia.

Se observa que el estadígrafo Chi cuadra-
do alcanza un valor de 25.107 (sig. < 0.05), por 
lo cual se rechaza la hipótesis de independen-
cia entre las variables. Es importante resaltar 
que a pesar de comprobar que no hay inde-
pendencia entre las variables, éstas se relacio-
nan con una intensidad baja (V de Cramer =  
0.169); esto señala que la pertenencia de los 
estudiantes a cada uno de los conglomerados 
se relaciona con baja intensidad con el SIMCE 
promedio del establecimiento al cual asisten.

En la Tabla 7 se observa cómo se distribu-
yen los estudiantes en cada uno de los conglo-
merados según promedio SIMCE del estableci-
miento de pertenencia.

Tabla 7. Distribución de estudiantes 
según conglomerado y promedio SIMCE

Conglo- 
merado

SIMCE Total

Alto Medio Bajo

1 % 74 79 90 80

2 % 26 21 10 20

Total (%) 100 100 100 100

Total 
(no. de 
alumnos)

341 284 249 874

Fuente: elaboración propia.

A partir de la información recogida se ob-
serva que para todos los resultados de SIMCE, 
el conglomerado 1 es el que alcanza mayor re-
presentatividad por sobre el conglomerado 2. 
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Esta tendencia se intensifica conforme menor 
es el resultado SIMCE de la escuela a la que asis-
te el alumno. En otras palabras, a medida que 
las instituciones obtienen menores resultados 
en el SIMCE, sus alumnos reconocen obedecer 
mayoritariamente a los docentes asociados al 
conglomerado 1 por sobre los del conglome-
rado 2.

Conclusión

Tradicionalmente la autoridad se entendía 
como una consecuencia automática de la ins-
titución, más que por un mérito propio. Como 
propone Esther: “el acto de nombramiento 
para un cargo convertía casi por arte de magia 
a una persona en alguien digno de crédito, por 
lo cual se generaba la predisposición a creer y 
confiar en las cualidades de la persona nom-
brada” (2011: 117). Actualmente estas concep-
ciones de autoridad han variado, y es el propio 
maestro quien debe generar un proceso de in-
fluencias que debe ser reconocido por sus es-
tudiantes para lograr la obediencia aceptada. 
En otras palabras, “gran parte de la autoridad 
del maestro depende de lo que cada docen-
te pueda construir con sus propios recursos” 
(Esther, 2011: 117).

La investigación revela que los alumnos 
encuestados reconocen dos perfiles de pro-
fesores como aquellos a los que más se les 
obedece. En ambos casos los estudiantes obe-
decen a sus profesores, sin embargo, las carac-
terísticas reconocidas en los docentes difieren 
entre los conglomerados formados.

El primer conglomerado agrupa un ma-
yor número de estudiantes (700 individuos) y 
se distingue porque los alumnos reconocen 
obedecer a este perfil de profesor por percibir 
en él características asociadas al saber experto. 
En este conglomerado predominan caracterís-
ticas del profesor que se relacionan con la en-
señanza que imparte y es percibido como un 
experto por sus estudiantes. Que el profesor 
sea reconocido como un especialista en su dis-
ciplina y nivel pedagógico se constituye como 

un factor que posibilita la aceptación de sus 
demandas. Al profesor al que se le percibe de 
esta manera, no le basta con haber sido elegido 
por la organización escolar para ser obedecido.

Un segundo conglomerado agrupa un nú-
mero menor de estudiantes (174 individuos) 
que reconoce un perfil de profesor con ca-
racterísticas tales como ser temido, más bien 
inflexible a normas y tradicional. Es relevante 
destacar que este conglomerado es de menor 
tamaño, lo que podría indicar un declive de 
este tipo de reconocimiento en la educación 
actual; parece ser que las formas de concebir 
la autoridad basadas en el temor están dejan-
do de ser valoradas por los estudiantes.

A partir de los resultados recién expues-
tos podría plantearse una posible transfor-
mación de las motivaciones por las cuales los 
estudiantes obedecen a sus profesores: una 
mayor parte de los alumnos estarían realzan-
do características distintas a las tradicionales 
(asociadas a la institución escolar, al cargo, 
al temor), y con ello quedaría de manifiesto 
una predominancia del reconocimiento de 
un perfil de profesor al cual se le obedece por 
características asociadas a los procesos de en-
señanza. El poder que la institución escolar 
transfiere al profesor como su representante 
no basta, en la mayoría de los casos, para que 
éste sea reconocido como autoridad y obede-
cido por sus alumnos. Los resultados sugie-
ren que la autoridad se encuentra sustentada 
mayoritariamente en el reconocimiento del 
profesor con un perfil de experto; por lo tan-
to, el sistema de autoridad vertical, donde el 
nombramiento de un individuo por la insti-
tución educativa se convertía en la forma de 
legitimar la autoridad, ha perdido espacio 
entre los adolescentes actuales. La concesión 
de poder al profesor —y por consecuencia, 
la obediencia de sus alumnos— requiere que 
el docente demuestre dominio del saber que 
imparte. Es así como lo señalan Arendt (1996), 
Batallán (2003), Dubet (2006), Esther (2011), 
Martucelli (2009) y Zamora y Pérez (2012) en 
sus trabajos.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
A. Díaz  |  ¿Cuáles son las características  de los docentes con mayor autoridad? 47

En relación a los resultados obtenidos 
considerando el GSE de los estudiantes, des-
tacan los resultados obtenidos en el GSE bajo. 
Este grupo alcanza la representatividad más 
alta en el primer conglomerado (88 por ciento) 
y tiene baja frecuencia en el segundo (12 por 
ciento). Este resultado podría estar relaciona-
do a que los estudiantes del GSE bajo son los 
que usualmente se han encontrado fuera del 
sistema escolar o que han ingresado más tar-
díamente; en ellos se observa un mayor reco-
nocimiento de un perfil de profesor percibido 
como experto por sobre uno que se impone 
a través del temor. Este perfil de docente les 
posibilitaría ser partícipes de la cultura es-
colar y haría viable su ingreso a lo que la es-
cuela valora, por sobre otro perfil que busque 
la obediencia con mecanismos de temor. En 
este sentido, el profesor al cual se le obedece es 
percibido como un experto que se ha validado 
como autoridad frente a los estudiantes desde 
lo que sabe y desde la manera como lo trans-
mite. Como señalan Zamora et al. (2014: 8) 
“los estudiantes de educación secundaria, es-
pecialmente los de sectores socioeconómicos 
más vulnerables… enfrentan grandes dificul-
tades sociales para participar de la cultura que 
la escuela valora y celebra”. Lo anterior podría 
estar relacionado con que aquellos profeso-
res que sean capaces de acercarlos y hacerlos 
partícipes de la cultura escolar, a partir del de-
sarrollo de un código más elaborado, serían 
altamente valorados y obedecidos.

Por otro lado, en el caso del GSE alto y 
medio, el primer conglomerado también pre-
senta una mayor frecuencia (78 y 75 por cien-
to, respectivamente), lo que significa que los 
alumnos de estos GSE reconocen mayorita-
riamente que obedecen al profesor que cuenta 
con un perfil de experto. Sin embargo, la pro-
porción de estudiantes que afirman obedecer 
por motivaciones más tradicionales (conglo-
merado 2) está en torno al doble de la frecuen-
cia observada en el GSE bajo (22 y 25 por ciento 
en los GSE alto y medio, en comparación a un 
12 por ciento en el GSE bajo). En este sentido, 

la autoridad del profesor en los GSE alto y me-
dio descansaría en mayor medida en la insti-
tución escolar y menos en el reconocimiento 
del docente como un experto, si se le compara 
con el GSE bajo. Esto se puede explicar ya que 
el mensaje que dirige el docente es socialmen-
te válido y apreciado por los estudiantes de 
estos GSE, los cuales comparten un código co-
mún con el profesor y la brecha entre el capital 
cultural heredado y el de la cultura de la es-
cuela no es grande. En este sentido Zamora et 
al. (2014: 6) proponen que “la autoridad peda-
gógica se predica siempre a los conversos, a los 
que ya están dispuestos a reconocer la autori-
dad del profesor pues entienden sus palabras 
o perciben que es relevante lo que ahí se dice”.

Al analizar los resultados asociados a la 
variable SIMCE, la mayoría de los estudiantes 
realzan un perfil de profesor reconocido por 
el saber que imparte, más allá de los resulta-
dos que alcance el establecimiento (74, 79 y 90 
por ciento para resultados promedio SIMCE 
alto, medio y bajo, respectivamente). Pese a lo 
anterior, a medida que las instituciones obtie-
nen un peor desempeño SIMCE, sus alumnos 
reconocen en mayor medida perfiles de pro-
fesores con características asociadas al saber 
experto del docente.

Los resultados obtenidos en relación al 
SIMCE bajo podrían explicarse, nuevamente, 
porque los estudiantes estarían valorando 
perfiles de profesores que no sólo presentan 
una autoridad basada en la institución o en 
el temor asociado al cargo que ocupan, sino 
más bien un perfil de docente que les facili-
ta acceder a un código que ellos no manejan 
y que les permite ser partícipes de la cultura 
escolar. En este sentido, la autoridad recono-
cida en este perfil de docente permite a los 
alumnos tener una claridad de lo que deben 
aprender, visibilizar aspectos a desarrollar, y 
les proporciona mayor seguridad en un me-
dio cultural que socialmente se les ha presen-
tado distante e incomprensible. Como señala 
Dubet “los estudiantes no están dispuestos 
a reconocer la autoridad del profesor como 
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natural y como obvia; esperan ser conven-
cidos de la utilidad de los estudios, ya sea de 
su interés intelectual o de su interés social” 
(2006: 160). El reconocimiento de un perfil de 
docente asociado a características tradicio-
nales ocurre en mayor medida para los estu-
diantes con SIMCE alto o medio (26 y 21 por 
ciento respectivamente) en comparación a un 
SIMCE bajo (10 por ciento), ya que, con base en 
los planteamientos de Bourdieu y Passeron 
(2003), estos alumnos podrían vivir en la es-
cuela una extensión de la cultura familiar, es 
decir que algunos de ellos aún reconocerían 
la autoridad con base en el cargo que ocupa el 
docente y exigirían menos al profesor como 
experto.

El estudio de la obediencia se configura 
como un aspecto relevante a indagar, dadas las 
problemáticas que están enfrentando actual-
mente los docentes para lograr el reconoci-
miento, escucha y aceptación de sus demandas 
por parte de los estudiantes. Las motivaciones 
que llevan a los alumnos a obedecer están 
cambiando, dado que las formas de reconoci-
miento de la autoridad se alejan cada vez más 
de las tradicionales y surgen nuevas motiva-
ciones para legitimar la autoridad del maestro. 
Hoy en día la institución escolar sirve de apo-
yo al profesor, pero es éste quien debe lograr, a 
partir de sus capacidades, el reconocimiento y 
obediencia de sus alumnos.

Los procesos de influencias que permiten 
que el profesor y los estudiantes se coordinen 
en las interacciones pedagógicas dentro del 

aula, y que buscan mejorar los resultados de 
aprendizaje de los alumnos, tienen como con-
dición necesaria que el estudiante reconoz-
ca al docente como una autoridad legítima. 
Este estudio es un esfuerzo por objetivar las 
influencias que generan los profesores, me-
diante la caracterización de los perfiles de los 
docentes a quienes sus estudiantes sí obede-
cen. Se encontró la preponderancia del perfil 
de profesor que logra posicionarse como un 
experto frente a los alumnos, desde la disci-
plina que enseña y a través de las estrategias 
pedagógicas que utiliza; esto es, el liderazgo 
reconocido en este perfil de docente en la sala 
de clases no se queda restringido a un mero 
dominio de unos sobre otros, sino que emana 
del reconocimiento de cualidades asociadas al 
saber experto.

No hay que olvidar que el sistema de in-
fluencias que genera el profesor en el aula es 
el que tiene un impacto más directo en los 
resultados de aprendizaje de los alumnos 
(Robinson y Timperley, 2007). En este sentido, 
se hace necesario continuar indagando en las 
interacciones entre profesores y estudiantes, a 
través de distintas metodologías, para esclare-
cer la importancia relativa de las característi-
cas que le permiten al profesor ser reconocido 
como una autoridad. Lo anterior iluminaría 
la capacitación de quienes ya son profesores 
y la formación de futuros docentes, quienes 
se enfrentarán a contextos socioeducativos 
desafiantes y a estudiantes que esperan ser es-
timulados a la hora de aprender.
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Determinantes que afectan la enseñanza  
de la metodología de las ciencias sociales:  
un estado del arte
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El objetivo del artículo fue realizar un estado del conocimiento acerca de 
los determinantes que afectan la enseñanza y aprendizaje de la metodo-
logía de las ciencias sociales en la educación superior. La metodología del 
estudio se realizó en dos fases: heurística, por medio de la cual se identi-
ficaron y seleccionaron estudios realizados en Latinoamérica y Estados 
Unidos; y hermenéutica, para analizar e interpretar los textos seleccio-
nados. El trabajo concluye que pese a que las materias que enseñan la 
metodología de la investigación son básicas para desarrollar las destrezas 
investigativas en los estudiantes, con frecuencia no logran desarrollar esas 
habilidades debido a determinantes epistemológicos, curriculares y di-
dácticos, así como a las creencias y actitudes de los estudiantes y docentes.

The objective of this article was to produce a review of the knowledge regar- 
ding determinants that affect teaching and learning of social science metho- 
dology in higher education. The study methodology was conducted in two 
stages: a heuristic stage during which studies carried out in Latin America 
and the United States were identified and selected; and a hermeneutic stage 
to analyze and interpret the selected texts. This review concludes that al-
though subject matter to teach research methodology is essential for deve- 
loping student investigatory skills, students frequently are unable to develop 
these skills due to epistemological, curricular and/or didactic determinants, 
as well as due to student and teacher beliefs and attitudes.
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Introducción

La manera en la que tradicionalmente se ha 
impulsado la investigación en las universi-
dades ha sido a través de la inclusión de las 
materias de metodología de la investigación 
en el currículo. Es común que los currículos 
universitarios incluyan un bloque de mate-
rias para la formación en investigación cuya 
finalidad es desarrollar en los alumnos la 
capacidad general para el estudio, así como 
para el manejo de recursos instrumentales y 
metodológicos para la elaboración de trabajos 
científicos durante la carrera, y más aún, en su 
ejercicio profesional; asimismo, proponer so-
luciones a problemas específicos apoyados en 
la investigación, y desarrollar competencias 
para analizar e interpretar datos profesionales 
y escribir informes tecno-científicos (Ruíz y 
Torres, 2005; Uribe et al., 2011).

El número de materias del bloque inves-
tigativo varía dependiendo de los criterios 
de las universidades y de las carreras de que 
se trate. Por ejemplo, en el caso de Sociología, 
de la Universidad Nacional Autónoma de 
México (UNAM), el programa de estudios es-
tablece en total 10 materias de metodología 
obligatorias y tres optativas (UNAM, 2007), 
mientras que en el caso del plan de estu-
dios de la misma carrera en la Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM) unidad 
Azcapotzalco, son cuatro o cinco materias 
de metodología obligatorias (UAM, 2013). En 
la carrera de Psicología de la UNAM (2008), el 
plan de estudios vigente contempla solamente 
una materia obligatoria de metodología en el 
segundo semestre, y de acuerdo con el área y 
línea terminal por la que opten los estudian-
tes, a partir del octavo semestre puede haber 
desde seis materias de metodología optati-
vas generales, como en el caso de las ciencias 
cognitivas y del comportamiento, hasta nin-
guna, como en psicología organizacional. En 
contraste, para la misma carrera, el Instituto 
Politécnico Nacional (IPN) contempla en su 
plan de estudios seis materias de metodología 

de la investigación obligatorias, dos del área 
científica básica, y una más en el área terminal 
(IPN, 2010).

Las materias de metodología de la inves-
tigación, además de proporcionar herramien-
tas prácticas para desarrollar proyectos de 
investigación escolares, constituyen un pri-
mer acercamiento de los jóvenes a la actividad 
investigativa; de ahí la relevancia de que los 
resultados del quehacer educativo sean satis-
factorios, útiles y, sobre todo, estimulantes. 
Sin embargo, diversos estudios realizados en 
diferentes épocas (García Garduño, 1985; Ruíz 
y Torres, 2002; Ball y Pelco, 2006), han demos-
trado que existe poco interés de parte de los 
estudiantes para las materias que tienen que 
ver con la investigación y la ciencia en general 
y, además, que aun cuando muchos de ellos 
han cursado diversas materias de metodolo-
gía de la investigación, no han logrado adqui-
rir las competencias investigativas necesarias 
para su desarrollo profesional.

La intención de este artículo es realizar 
una revisión del estado del conocimiento 
acerca de la enseñanza de la metodología de la 
investigación de las ciencias sociales en la edu-
cación superior, particularmente en las licen-
ciaturas en sociología, psicología y ciencia po-
lítica, con el fin de determinar la forma como 
ha sido tratado el tema, cómo se encuentra el 
avance de su conocimiento en el momento ac-
tual, cuáles son las tendencias didácticas exis-
tentes en la enseñanza de la metodología de la 
investigación, y cuáles son los obstáculos a los 
que se enfrenta.

La estrategia metodológica que se empleó 
para desarrollar este trabajo consistió en dos fa-
ses: heurística y hermenéutica. En la primera se 
recabaron, categorizaron, ordenaron, analiza-
ron, integraron e interpretaron las investigacio-
nes más recientes y pertinentes en torno a la en-
señanza de la metodología de la investigación 
y las soluciones que proponen los autores revi-
sados, en distintos contextos de Latinoamérica 
y Estados Unidos. La información se obtuvo 
de artículos, tesis y libros que dan cuenta de 
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investigaciones empíricas que tenían como 
objetivo analizar alguno o algunos de los de-
terminantes implicados en la enseñanza de la 
metodología de la investigación en el nivel su-
perior, aunque también se trabajaron algunos 
documentos teóricos, derivados de fuentes no 
empíricas, que brindan argumentaciones y ex-
plicaciones sobre algunos de los subtemas de 
interés para el presente documento.

La mayoría de las investigaciones revisadas 
son empíricas e incluyen distintas aproximacio-
nes metodológicas tales como enfoques cuanti-
tativos, cualitativos y/o mixtos, y han utilizado 
herramientas como la investigación acción, 
cuasi-experimentos, encuestas, entrevistas y 
observación participante. Esta recopilación 
de información permitió contextualizar las 
temáticas, clasificar los tipos de texto, los auto-
res, las metodologías, los marcos de referencia, 
los conceptos y las conclusiones, con la finali-
dad de establecer convergencias y divergencias 
(Londoño et al., 2014); así mismo, se elaboró una 
categorización de los hallazgos que derivaron 
en el establecimiento de los determinantes que 
tienen implicaciones fundamentales para la en-
señanza de la metodología de la investigación. 
En la segunda etapa se leyó, analizó, interpre-
tó, correlacionó y clasificó la información, de 
acuerdo a la categorización de determinantes 
que ya se había elaborado.

Los trabajos que se revisan en el artículo 
analizan características, estrategias, obstá-
culos, metodologías empleadas y sugerencias 
respecto de la impartición y aprovechamiento 
de materias del componente investigativo de 
nivel de licenciatura y posgrado. Las asigna-
turas de metodología son aquéllas que desa-
rrollan en los alumnos la capacidad general 
para el estudio y el manejo de recursos instru-
mentales y metodológicos para la elaboración 
de trabajos científicos durante la carrera. Los 
cursos revisados corresponden a cualquiera 
de los siguientes tipos: metodología de la in-
vestigación; métodos de investigación cuali-
tativa y/o cuantitativa; técnicas de investiga-
ción cualitativa y/o cuantitativa; estadística 

descriptiva e inferencial; y análisis de datos 
cuantitativos y/o cualitativos

Para los objetivos de este trabajo se omi-
ten las investigaciones que refieren a cursos de 
epistemología o filosofía de la ciencia.

El análisis realizado a los documentos se-
ñalados permitió identificar que existen cin-
co determinantes que están detrás del éxito o 
fracaso en la enseñanza de la metodología de 
la investigación: epistemológicos, creencias 
y actitudes hacia la investigación, determi-
nantes curriculares, determinantes docentes 
y determinantes didácticos. En este artículo 
se abordarán las características de estos de-
terminantes y sus implicaciones para la ense-
ñanza de la metodología de la investigación, y 
se señalarán las fuentes empíricas en las que se 
basan, el perfil de los estudiantes y/o docentes 
implicados, y el país de procedencia.

Determinantes epistemológicos

La epistemología es la rama de la filosofía 
que estudia la definición del saber y la pro-
ducción de conocimiento, de ahí que busca 
dar respuesta a interrogantes tales como qué 
conocemos, cómo conocemos y qué tipo de 
conocimiento producimos a partir de lo que 
conocemos (Castañeda, 2008). En tal sentido, 
de acuerdo con García Garduño (1985), existen 
obstáculos epistemológicos en la enseñanza de 
las materias relativas a la investigación, y éstas 
se refieren a la disociación entre la enseñanza 
de la teoría y el método o métodos que llevaron 
a la construcción de esas teorías; esto sucede 
cuando los docentes enseñan de manera aisla-
da los métodos y técnicas de investigación, sin 
establecer que la elección de los mismos deriva 
de la teoría que sustenta la investigación.

Cuando se trata la metodología o el mé-
todo como contenido curricular único y ais-
lado de las materias teóricas del currículo, 
es muy probable que implícitamente se esté 
considerando que el método es distinto de la 
teoría que lo generó. Una de las consecuen-
cias más evidentes de tal disociación es que se 
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considere a los métodos y técnicas de investi-
gación como un abanico de posibilidades de 
las que el investigador puede echar mano sin 
tomar en cuenta la tradición metodológica y 
los límites y posibilidades que brinda la teoría 
que sustenta la investigación.

De ahí que una de las primeras dificultades 
para que los estudiantes se introduzcan en el 
universo de la investigación es la forma seg-
mentada en que se abordan los distintos mo-
mentos del proceso investigativo: por un lado 
se visualizan las cuestiones epistemológicas, 
dirigidas hacia grandes objetivos e hipótesis de 
investigación, y por otro se lleva a cabo el dise-
ño de investigación; posteriormente se realiza 
el trabajo de campo en el que se aplican técni-
cas (divididas generalmente entre las de tipo 
cuantitativo y cualitativo) y, finalmente, se ana-
lizan los resultados (Gugliano y Robertt, 2010).

Para el caso de la ciencia política, David 
Easton (1969) señala que el conductismo o be-
haviorismo es el rasgo distintivo actual de los 
desarrollos metodológicos en las ciencias so-
ciales, y sus principales características son: 1) la 
búsqueda de uniformidad y regularidad; 2) la 
subordinación de toda afirmación a compro-
bación empírica; 3) la adopción de métodos y 
técnicas de investigación precisos, la cuantifi-
cación y la no valoratividad. Estas característi-
cas se reflejan sobre todo en tres desarrollos: la 
investigación, la cuantificación y la matemati-
zación, los cuales tienen como fin la búsqueda 
de aquellos elementos que pueden hacer, del 
análisis de la política, lo más científico posible. 
El comportamentismo, nacido y desarrollado 
en el estudio de la psicología, se traduce en la 
ciencia política en la insistencia por observar 
y analizar los comportamientos concretos de 
los actores políticos, aunado al recurso de usar 
técnicas específicas tales como entrevistas, 
sondeos de opinión, análisis de contenido, si-
mulaciones, hasta las más refinadas cuantifi-
caciones, todo lo cual llevaría al análisis polí-
tico a aproximarse a ser ciencia (Easton, 1969).

Por otra parte, también en el plano episte-
mológico, Sartori (1984) cuestiona que en los 

últimos años, en las ciencias sociales ha habi-
do un interés exagerado hacia el tratamien-
to estadístico de los datos y la pulcritud en 
el uso de los métodos de investigación, pero 
que esto no ha beneficiado a los desarrollos 
teóricos, ya que lejos de incorporar los datos 
en la teoría, o desarrollarla a partir de éstos, 
el objeto de estudio de las ciencias sociales se 
ha reducido, centrándose en lo micro y no en 
la generalización que implica el desarrollo 
teórico. Para el autor, debe buscarse un equi-
librio epistemológico entre la teoría y la prác-
tica, pues existe la tendencia a desvincularlas, 
es decir, muchas disciplinas, como la ciencia 
política, han desarrollado la parte filosófica y 
teórica de forma exhaustiva, pero han descui-
dado el saber empírico del cual se deriva este 
conocimiento.

Las metodologías, por lo general, están 
separadas por enseñanza de métodos y téc-
nicas, y aplicación de las mismas, o bien, 
materias de investigación cualitativa y cuan-
titativa que se trabajan por separado, lo que 
las segmenta y sugiere que ambas tienen 
objetivos contrapuestos; por otra parte, se 
estila que la formación investigativa de alta 
calidad se reserve a los posgrados. Además, 
García Garduño (1985) y Gugliano y Robertt 
(2010) señalan que las metodologías están 
separadas de los aspectos teóricos de la dis-
ciplina de que se trate, todo lo cual lleva a la 
fragmentación del conocimiento. Los auto-
res recomiendan que además de llevar a cabo 
cambios de formato, se modifique la estruc-
tura de las disciplinas sociales y su relación 
con su objeto de enseñanza aprendizaje, de 
tal manera que la relación entre la enseñanza 
metodológica y las prácticas de investigación 
sea más fructífera.

Creencias y actitudes  
hacia la investigación

Una actitud es una predisposición aprendida 
para responder consistentemente, de una ma-
nera favorable o desfavorable, respecto de un 
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objeto o sus símbolos, de ahí que las actitudes 
están relacionadas con el comportamiento 
que las personas tienen acerca de determina-
das situaciones y son indicadores de la con-
ducta, pero no son la conducta en sí (Fishbein 
y Ajzen, 1975; Oskamp, 1991). De esta forma, 
la intención de comportarse de alguna u otra 
manera depende de la combinación entre la 
actitud, la norma subjetiva y la percepción del 
comportamiento. Como regla general, entre 
más favorables sean la actitud, la norma subje-
tiva y la percepción de control del comporta-
miento, más fuerte será la intención de las per-
sonas de ejecutar o desempeñar determinado 
comportamiento; como resultado de ello se 
espera que éstas lleven a cabo sus intencio-
nes cuando tengan la oportunidad de hacerlo 
(Davis et al., 2002).

Con base en esta teoría, Nobigrot-
Kleinman et al. (1995) señalan que la forma-
ción científica y la búsqueda continua del 
conocimiento dependen, en gran medida, de 
la propia inclinación o actitud que muestren 
los estudiantes hacia el aprendizaje y el co-
nocimiento, de ahí que, para estos autores, el 
desarrollo de actitudes positivas hacia la me-
todología de la investigación, y hacia la inves-
tigación científica, permitirá lograr una mejor 
comprensión y compromiso con la naturaleza 
del proceso científico. En este sentido, diver-
sas investigaciones han encontrado que estu-
diantes de licenciatura y docentes universi-
tarios tienden a considerar a la investigación 
científica como ajena e irrelevante, además 
de que prevalecen todavía diversos mitos y 
creencias ingenuas sobre la ciencia (Aguirre 
et al., 1990; Alvarado y Flores, 2001; Vázquez et 
al., 2006; Vázquez y Manassero, 2008; Uribe et 
al., 2011; Polino, 2007; Ruíz, 2006).

En una investigación comparativa entre 
estudiantes de psicología, en la que estuvie-
ron involucrados alumnos que tenían clases 
presenciales y otros que estudiaban en línea, 
Castañeda et al. (2011) encontraron que resul-
ta relevante el protagonismo de las creencias 
reflexivas, así como las relativas a la utilidad o 

la naturaleza científica del conocimiento que 
tienen los jóvenes, ya que resultan predictoras 
de ciertas estrategias autorregulatorias que, 
a su vez, predicen el desempeño. Es decir, la 
epistemología personal de los estudiantes es 
relevante para los resultados educativos. Las 
implicaciones de estos hallazgos apuntan ha-
cia nuevas exploraciones teóricas acerca de 
las condiciones que favorecen los procesos de 
construcción de conocimiento en la educa-
ción superior.

La identidad epistémica de los estudiantes, 
que se constituye con las creencias y concep-
ciones sobre el conocimiento y el conocer, tie-
nen implicaciones para el aprendizaje (Hofer, 
2006). Diversos especialistas han profundiza-
do en la reflexión de que las creencias sobre el 
conocimiento y el saber existen no sólo como 
un dominio independiente del sujeto, sino que 
tienen un componente contextual que juega 
un papel importante, tanto en la formación 
como en la obtención de las creencias episte-
mológicas de los estudiantes. En este sentido, 
se ha encontrado que todos los estudiantes de 
un mismo curso pueden adoptar una visión 
particular del mundo considerando que era la 
conveniente (en el contexto del curso), con la 
finalidad de que encaje con el plan de estudios 
que se espera que enseñe el profesor (Buehl y 
Alexander, 2005).

En el mismo orden de ideas, el contexto es 
relevante para la epistemología personal del 
estudiante, que Hofer (2006) entiende como 
el conjunto de creencias respecto al conoci-
miento que tienen los alumnos, y que pueden 
cambiar de acuerdo a la disciplina y la situa-
ción contextual de que se trate. Por ejemplo, 
es posible que una persona tenga una creencia 
epistemológica general de que “la verdad es 
inmutable”, en tanto que para una discipli-
na en particular considera que “una buena 
manera de saber si algo es cierto es hacer un 
experimento”. Resulta muy significativa la 
influencia de la percepción social de la cien-
cia que prevalece en el medio universitario, 
debido a que está en relación directa con las 



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
M. Guzmán y J.M. García  |  Determinantes que afectan la enseñanza de la metodología de las ciencias sociales…56

actitudes que se toman. McComas (1996) se-
ñala que prevalecen mitos sobre la natura-
leza de la ciencia, entre los cuales destaca la 
creencia de que la ciencia consiste en inventar 
cosas para beneficio de la sociedad, que está 
disponible para el uso y beneficio de todas las 
personas, pero que no se debe estudiar en la 
escuela, ya que no da a los estudiantes la fa-
cultad de comprenderla mejor ni de acrecen-
tar su interés en ella. Los resultados también 
dejan ver la creencia de que existe un método 
científico general y universal.

Dada la importancia de las interacciones 
entre el individuo y el contexto para la confor-
mación de la epistemología personal, Hofer 
(2006) considera que los profesores especialis-
tas en epistemología deben incidir en el con-
texto de las expectativas de instrucción, tan-
to de los estudiantes como de los profesores. 
La manera de incidir sería capacitando a los 
profesores de metodología y de las materias 
de ciencia para que a su vez trasmitan a sus 
alumnos concepciones epistémicas apegadas 
a la multiplicidad metodológica, que en reali-
dad es lo que prevalece en las ciencias sociales.

Determinantes curriculares

El currículo es el documento básico instru-
mental que norma y orienta el desarrollo de 
las acciones educativas. A éste le correspon-
de organizar el total de las experiencias de 
enseñanza-aprendizaje en un programa de 
estudios e involucra la especificación del con-
junto de contenidos seleccionados para lograr 
ciertos objetivos, así como para organizar y 
estructurar cómo es que deben ser abordados 
dichos contenidos, su importancia relativa y 
el tiempo previsto para su aprendizaje (Rossi, 
2006). En el caso de las materias de metodo-
logía de la investigación, la variable curricular 
tiene varias implicaciones importantes para 
la enseñanza de la metodología de la investi-
gación, entre las cuales la literatura destaca las 
expectativas curriculares que no se cumplen 
y la usurpación de contenidos en el currículo 

real, de acuerdo a la experiencia o inexperien-
cia del docente; es decir, algunos docentes que 
no dominan los contenidos del curso hacen 
una selección de los temas que pueden y quie-
ren trabajar.

En esta temática, Doyle y Mezzell (2007) 
añaden que en los mapas curriculares de 
muchas carreras universitarias se minimiza 
la importancia de los cursos de metodolo-
gía en el nivel de licenciatura; aunado a ello, 
Albornoz (1991) señala que la mayoría de los 
cursos de metodología de la ciencia, al menos 
en ciencias sociales, son un mero ejercicio de 
retórica totalmente prescindible, dado que a 
pesar de que en la mayoría de las carreras se 
enseña a hacer investigación científica, los re-
sultados no se traducen proporcionalmente 
en una mayor y mejor ciencia.

Un supuesto recurrente en las investiga-
ciones sobre los cursos de metodología de la 
investigación es que éstos resultan difíciles, 
aburridos, y son rechazados por la mayoría 
de los estudiantes de casi todas las universi-
dades. Este supuesto fue puesto a prueba por 
Brown et al. (2007), en una investigación con 
estudiantes de ciencia política con la intención 
de demostrar que los cursos no son aburridos. 
Los investigadores aplicaron una evaluación a 
dos grupos, uno que estuvo expuesto a nive-
les bajos de metodología, y al grupo control, 
que llevó una carga fuerte de metodología. 
Encontraron que no hubo una relación esta-
dísticamente significativa entre las medias de 
las respuestas correctas entre el antes y después 
de la pruebas que se aplicaron en cada grupo, 
pero sí encontraron cambios estadísticamente 
significativos entre los grupos respecto a deter-
minados temas: los estudiantes que sí tuvieron 
cursos de metodología no los consideraron 
desagradables y tampoco sintieron que tuvie-
ran un elevado grado de dificultad.

Estos hallazgos contradicen la creencia 
generalizada de que los cursos de metodo-
logía no son del agrado de los alumnos, y 
por otro lado, que deben incluirse en el plan 
de estudios después del tercer o cuarto año, 
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debido a su supuesto grado de dificultad, ya 
que en el caso de los alumnos estudiados, que 
son de los primeros semestres, la percepción 
de la dificultad fue baja. En otra investigación 
realizada con estudiantes de psicología y en-
fermería respecto a la intención de elaborar 
tesis profesional como forma de titulación, 
los investigadores encontraron los siguien-
tes hallazgos: existe una percepción positiva 
de los estudiantes respecto a la investigación 
científica, se observa interés por la investi-
gación y los estudiantes le adjudicaron a la 
investigación una gran aplicabilidad social 
(Uribe et al., 2011).

Por otra parte, respecto a variables rela-
cionadas con la forma en que trabajan el cu-
rrículo los profesores de metodología, Bos y 
Schneider (2009) hicieron una investigación 
con estudiantes de derecho y encontraron que 
existe un desfase entre los contenidos del plan 
de estudios específico de las materias de me-
todología y lo que los profesores consideran 
que es importante en cada curso. La revisión 
curricular arrojó carencias de temas en los 
programas, aunque, por otro lado, se detectó 
que en muchos casos los profesores no cum-
plen con los contenidos del plan, sobre todo 
en cuanto al muestreo, los análisis estadísticos 
y la presentación de datos.

Otra determinación curricular proviene 
de los libros de texto para la enseñanza de la 
metodología, los cuales, con frecuencia, son 
manuales para hacer investigación. Farías 
(2005) denomina a tal preferencia como “pen-
samiento manualesco”. El autor comenta que 
uno de los problemas que acarrea la carencia 
de experiencia investigativa de quienes im-
parten estas materias, es que no conocen, en el 
plano real, cómo se lleva a cabo una investiga-
ción. Se guían únicamente por los listados de 
sugerencias de los manuales de metodología, 
y exigen a los alumnos la realización de tareas 
que resultan desproporcionadas, inadecuadas 
o inflexibles, con la consecuencia de que los 
estudiantes entregan sus trabajos como pue-
den, y únicamente para cumplir.

García Garduño (1985) propone vincular 
la enseñanza de la metodología de la investi-
gación en las materias teóricas de las carreras, 
para que de esta forma se supere la separación 
metodología-teoría; es justamente esta sepa-
ración la que hace que, en el imaginario de los 
estudiantes, la metodología se vea como un 
simple agregado de métodos y técnicas cuan-
titativas y cualitativas, y que no se vislumbre la 
compleja relación epistémica que se da entre las 
distintas ciencias y con el o los métodos. En este 
sentido, el autor propone tres puntos: primero, 
que en el diseño curricular de las licenciaturas 
se coloquen las materias de metodología al fi-
nal, cuando los estudiantes ya han cursado la 
mayoría de las asignaturas teóricas, lo cual per-
mitirá que cuenten con las herramientas teó-
rico conceptuales para saber qué teorías y qué 
teóricos han abordado el objeto de estudio de 
su interés y, además, determinar qué métodos 
son compatibles o propios para utilizarlos bajo 
una teoría determinada. Así, la teoría determi-
nará el método que se va a utilizar para inda-
gar. Un segundo punto que propone García 
Garduño es que los cursos de metodología de-
dicados a hacer investigación teórica empírica 
sean mínimos; y tercero, que sus contenidos se 
estudien de manera transversal en las materias 
teóricas de toda la carrera. Es decir, que teoría y 
método constituyan una unidad, lo cual facili-
tará que al final de la carrera, más que aprobar 
cursos de metodología, los estudiantes sepan 
hacer investigación por cuenta propia, es decir, 
que adquieran las competencias investigativas 
que se requieren para ello.

Determinantes docentes

Los determinantes docentes son fundamen-
tales en una revisión de las variables que in-
tervienen en la enseñanza de la metodología, 
pues son los maestros quienes se encargan de 
fomentar en sus estudiantes actitudes positi-
vas hacia la investigación, así como desarrollar 
conocimientos y habilidades para que sean 
capaces de realizar proyectos de investigación 
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con rigor metodológico y bien fundamenta-
dos en los aspectos epistémicos y teóricos.

En cuanto a los retos a los que se enfren-
tan los docentes de metodología de la inves-
tigación en el ámbito latinoamericano, Farías 
(2005) encontró que los principales son: la 
acelerada expansión del área; el predominio 
del “pensamiento manualesco”; serias interfe-
rencias o distorsiones burocráticas; las estra-
tegias y obstáculos para lograr las metas; y el 
marcado contraste entre la retórica ortodoxa 
de las ciencias sociales y las novedosas tenden-
cias reflexivas. El autor plantea como una de 
las causas de esta situación, el hecho de que en 
el siglo XXI, enseñar metodología constituye 
una tarea más compleja de lo que fue años 
atrás, debido al incremento de libros, artículos 
y ponencias que abordan ese tema, así como el 
reto que representa el manejo de software para 
el análisis estadístico y cualitativo y el software 
de prospectiva y de simulación.

La principal queja detectada en la litera-
tura respecto a los docentes que imparten las 
materias de metodología de la investigación 
es la carencia de experiencia investigativa. En 
tal sentido, Guzmán Cáceres (2013) encontró 
que a nivel licenciatura, muchos estudiantes 
iniciaron su carrera con altas expectativas 
respecto a sus materias de investigación y que 
éstas fueron decayendo conforme tenían ma-
las experiencias con docentes que no tenían 
la preparación didáctica ni investigativa ne-
cesaria. La mayoría trabaja con una didáctica 
tradicional expositiva que los erige en infor-
madores, y no desarrolladores de competen-
cias investigativas (Fuentealba, 1997; Ruíz 
y Torres, 2002). Más aún, Fuentealba (1997) 
afirma que la enseñanza de las materias de 
metodología de la investigación ha sido in-
fructuosa porque las tendencias didácticas 
fundamentales de la asignatura apuntan ha-
cia una distorsión del contenido temático, 
técnicas de enseñanza en exceso teórico-ex-
positivas, y una esquematización indiscrimi-
nada de etapas metodológicas en aras de cul-
tivar el método hipotético deductivo, lo que 

lleva a deformar el proceso investigativo. Para 
este autor, todo ello puede superarse si los 
docentes que imparten estas materias tienen 
experiencia en investigación, o mejor aún, si 
quienes enseñan metodología son investiga-
dores profesionales.

En cuanto a los obstáculos para la ense-
ñanza de la metodología, Aiello (2009) y Bos y 
Schneider (2009) señalan dos tipos de dificul-
tades vinculadas con los estudiantes: las que 
se originan en el hecho de que éstos no cuen-
tan con los requisitos necesarios para abordar 
los nuevos aprendizajes, y aquéllas que se re-
lacionan con la deficiente comprensión de los 
conceptos o aspectos fundamentales vincula-
dos a cada uno de los temas del programa de 
la materia.

Respecto al primer caso, Aiello (2009) llevó 
a cabo una investigación cualitativa tomando 
como referente a estudiantes de un curso de 
metodología de la investigación en la carrera 
de Psicología; lo que descubrió fue que una de  
las dificultades para abordar los nuevos conte-
nidos es la fragilidad del conocimiento previo  
que tienen los estudiantes en aspectos teóricos 
y conceptuales. Las dos categorías en las que 
confluyen las dificultades teóricas que presen-
tan los estudiantes para la asignatura de me-
todología de la investigación son: las dificulta-
des que provienen de no poseer los requisitos 
necesarios para abordar nuevos aprendizajes, 
debido a que ya olvidaron los conocimientos 
de la materia precedente; y dificultades rela-
cionadas con la deficiente comprensión de los 
conceptos o aspectos fundamentales vincula-
dos a cada uno de los temas del programa.

Los estudiantes atribuyen la fragilidad de 
sus conocimientos, los cuales habían olvida-
do a la semana de haberlos adquirido, a los si-
guientes aspectos: que no les gusta la materia, 
especialmente por las matemáticas; la diná-
mica de las clases, en las que basta con aplicar 
mecánicamente las fórmulas aprendidas en 
clase para sacar buenas notas; a que el conoci-
miento adquirido no está razonado ni relacio-
na teoría y práctica; y la falta de motivación, 
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que se deriva de la ausencia de aplicación de la 
metodología en su realidad y en su disciplina 
(Aiello, 2009).

Respecto al segundo caso (relacionado 
con las dificultades para comprender los con-
tenidos), en una investigación con estudiantes 
de ciencia política Bos y Scheneider (2009) en-
contraron que los estudiantes tienen una serie 
de temores respecto a su desempeño en las 
materias de metodología de la investigación, 
entre los cuales destacan las dudas respecto a 
la originalidad de sus proyectos, la factibilidad 
para llevar a cabo su proyecto específico, las li-
mitaciones de tiempo y los sesgos en la inves-
tigación. Además, pese a que los estudiantes 
consideran que tienen la habilidad para hacer 
la búsqueda, revisión y evaluación de la lite-
ratura, sus docentes manifestaron que tienen 
dificultades con los sistemas de fuentes.

Determinantes didácticos

Los determinantes didácticos se refieren a los 
métodos y estrategias que se emplean en el 
aprendizaje de la metodología. Es sabido que 
la manera de enseñar tiene mucho que ver 
con la significatividad o no del conocimiento 
que se genera en el salón de clases. Las inves-
tigaciones que a continuación se presentan 
analizan las experiencias que profesores y 
profesoras de metodología han tenido apli-
cando determinadas estrategias didácticas, 
las cuales van desde la enseñanza expositiva 
tradicional, hasta la enseñanza mezclada; la 
pregunta que se planteó es si aprenden más 
los estudiantes cuando trabajan en una clase 
centrada en el profesor, o en una centrada en 
los estudiantes.

En los últimos años, el auge del construc-
tivismo en la educación ha desarrollado la 
creencia de que las clases centradas en el estu-
diante son las mejores para lograr aprendizajes 
significativos. Sin embargo, Giles et al. (2006) 
pusieron a prueba este supuesto. Estos auto-
res realizaron una investigación piloto con 
estudiantes de un curso de estadística a nivel 

universitario, con el propósito de examinar el 
impacto del estilo de enseñanza. Trabajaron 
con dos grupos: uno en el que se desarrollaron 
clases expositivas en las que se desalentó el uso 
de preguntas, y otro grupo en el que la clase se 
centró en el aprendizaje y la participación ac-
tiva de los estudiantes; en este grupo se usaron 
esquemas de trabajo en pequeños equipos en 
los que se utilizó material didáctico idéntico a 
la clase centrada en el maestro, pero presenta-
do en un formato compatible con las activida-
des de aprendizaje. Se alentó la formulación de 
preguntas que fueron respondidas ya sea por 
el profesor o por cualquiera que pudiera repe-
tir el material presentado.

Los investigadores encontraron que, a 
diferencia de la mayoría de las investigacio-
nes que comparan los enfoques tradicionales 
versus los centrados en el estudiante, los re-
sultados dieron una ligera ventaja al enfoque 
centrado en el profesor. En un análisis más 
fino y detenido de los resultados se encontró 
que existe una relación significativa entre la 
capacidad para las matemáticas y el estilo 
de enseñanza preferido por los estudiantes: 
quienes tuvieron mejores promedios en ma-
temáticas lograron un mejor desempeño en la 
clase centrada en el estudiante, mientras que 
los estudiantes que obtuvieron menos del 60 
por ciento en su último curso de matemáticas 
se sintieron mejor en la clase centrada en el 
maestro (Giles et al., 2006).

En otra investigación que utilizó el méto-
do de investigación-acción, Barraket (2005) 
trabajó varios casos en los que intentó demos-
trar que los métodos de enseñanza centrados 
en el estudiante son un recurso valioso para 
mejorar la enseñanza-aprendizaje de los mé-
todos de investigación social. La autora en-
contró que reorientar el currículo para poner 
en el centro al estudiante, y no al docente, tuvo 
un efecto positivo en el rendimiento de los es-
tudiantes, en las experiencias de aprendizaje y 
en la evaluación de los mismos, además de que 
se facilitó la convivencia en el grupo; sin em-
bargo, muchos de sus estudiantes valoraron 
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también los métodos de enseñanza más for-
males, de ahí que Barraket recomienda uti-
lizar un enfoque holístico para la enseñanza 
de métodos de investigación, en el que se in-
tegren los métodos centrados en el estudiante 
y los enfoques más tradicionales.

De acuerdo con distintos investigadores 
(Ball y Pelco, 2006; Driscoll, 2000; Forsythe y 
Archer, 1997), el enfoque centrado en el estu-
diante tiene mucho que ofrecer en la búsqueda 
de maneras para mejorar la enseñanza de la in-
vestigación, dado que proporciona tareas realis-
tas y pertinentes que implican la participación 
activa de los estudiantes, por ejemplo, mediante 
la producción y presentación de la información 
en línea, lo que implica asumir más responsabi-
lidad ante su apropio aprendizaje. Esto es así, en 
parte, porque con esta metodología tienen más 
libertad para acomodar sus horarios, y un ma-
yor acceso a una gran cantidad de materiales e 
información a través de Internet. Otra ventaja 
es que los docentes tienen la oportunidad de 
retroalimentar errores o confusiones de for-
ma asincrónica; además, los jóvenes se sienten 
identificados con las nuevas tecnologías, lo que 
hace que esta metodología fomente cambios 
de actitud hacia los contenidos de esta materia 
(Simonson y Maushak, 2001).

En una postura que se contrapone a la 
anterior, Glanz (1998) encontró que sus estu-
diantes tienden a dar mayor valor a los méto-
dos más formales o tradicionales de enseñan-
za que a los centrados en el estudiante, pero 
que, sin embargo, el aspecto que valoraron 
más de las técnicas centradas en el estudiante 
fue la integración entre compañeros, que hizo 
que la didáctica de la clase fuera más práctica.

McVey (2009) llevó a cabo un estudio cua-
si-experimental con dos grupos de estudian-
tes en una materia de metodología de nivel 
licenciatura. La investigadora era docente en 
ambos grupos. La investigación buscó com-
parar los resultados de aprendizaje de sus 
alumnos. En uno de los grupos la investiga-
dora utilizó la metodología tradicional de 
enseñanza, y en el otro mezcló la enseñanza 

presencial cara a cara con la enseñanza en 
línea. De acuerdo con los resultados de esta 
investigación, en los exámenes de medio tér-
mino no se observaron diferencias entre los 
grupos, pero en los exámenes finales los estu-
diantes del grupo mixto superaron con cre-
ces a los que trabajaron con la metodología 
tradicional. Para la autora, estos resultados 
ponen de relieve la eficacia potencial de inte-
grar en línea de los componentes de la clase 
para la enseñanza de métodos de investiga-
ción, ya que permite utilizar las poderosas 
herramientas de Internet para romper los pa-
radigmas tradicionales de la enseñanza de la 
metodología y ayuda a mejorar el desempeño 
estudiantil (McVey, 2009).

En una posición alternativa, Barriga y 
Henríquez (2004) señalan que en lugar de 
buscar que los docentes de metodología sean 
trasmisores de información, y para que pue-
dan contribuir a que sus estudiantes cuenten 
con las habilidades y competencias para ma-
nejarla de forma eficiente, se debe procurar el 
desarrollo de un espíritu creativo y artístico 
en el que se asuma la responsabilidad de ha-
cer una buena investigación. Esto, sobre todo, 
porque la mayoría de los alumnos no serán 
investigadores profesionales, y por lo tanto 
no requerirán ser expertos en la parte técnica 
de la investigación; lo importante es cultivar 
el amor y orgullo hacia el trabajo investigati-
vo. En conclusión los autores proponen que, 
ante el hecho de que los modos tradicionales 
de enseñar metodología no son acordes con 
la forma en la que en realidad se hace inves-
tigación, debe asumirse una perspectiva epis-
temológica que permita tener una perspectiva 
multi-método en las ciencias sociales.

Otro recurso que ha funcionado para 
muchos docentes de metodología de la in-
vestigación en ciencias sociales, es el uso de 
métodos participativos. En este tenor, Evans 
y Lagergren (2007) hicieron un ejercicio en 
el que estudiantes de la carrera de Ciencia 
Política participaron en el diseño, selección de 
una muestra, ingreso de datos y análisis de una 
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encuesta de salida de unas elecciones políticas; 
de esta manera se intentó familiarizar a los es-
tudiantes de forma práctica con los métodos 
de investigación. Al término de este proyecto 
los estudiantes manifestaron familiaridad con 
los conceptos relacionados con la encuesta 
como método de investigación, incluyendo: 
tipo de preguntas, redacción de las preguntas, 
secuencia, tamaño de la muestra y margen de 
error, el papel del entrevistador y los sesgos 
que están presentes. Con estos resultados los 
autores demuestran que utilizando un apren-
dizaje activo, los estudiantes pueden asimilar 
mejor los densos temas de metodología de la 
investigación (Evans y Lagergren, 2007).

Por otro lado, estos autores recalcan que 
existe mucha literatura acerca del aprendi-
zaje experiencial que señala que dado que la 
mayoría de los estudiantes que se matriculan 
en cursos de métodos de investigación no van 
a convertirse en investigadores, estos cursos 
deben tener, como meta principal, capacitar 
a los estudiantes para ser “consumidores inte-
ligentes”; esto tiene el propósito de evitar que 
los estudiantes de ciencia política perciban 
que estas materias son irrelevantes y difíciles, 
esto último relacionado con la fobia a las ma-
temáticas. Hubell (1994) está de acuerdo con 
la aseveración de Evans y Lagergren (2007), y 
añade que los profesores de métodos de inves-
tigación deben preocuparse por las percepcio-
nes sobre la metodología y deben ampliar la 
variedad de técnicas de investigación para ha-
cer más relevantes sus cursos. Los autores su-
gieren que los estudiantes deben desarrollar 
ejercicios participativos utilizando “formas 
heterodoxas” de hacer investigación, como los 
métodos cualitativos y los teóricos, que son 
poco utilizados en los cursos de metodología.

Frente a la impopularidad de los cursos de 
metodología, a su complejidad y naturaleza 
técnica, Ball y Pelco (2006) proponen que se 
trabaje el aprendizaje basado en problemas 
(ABP) y el aprendizaje activo, debido a con ello 
se incrementa el debate, se estimula a los es-
tudiantes y al final aprenden más que en una 

clase tradicional. La estrategia consiste en 
que el docente se convierta en un facilitador 
que proponga cuatro o cinco temas de clase, 
mientras los estudiantes deberán trabajar en 
grupos de cinco personas. La línea de inves-
tigación puede ser la misma, pero las temáti-
cas específicas de cada proyecto y el diseño de 
investigación difieren, y el docente-facilitador 
los indica desde el principio. En varias sema-
nas trabajan en el proyecto, y al final presen-
tan los resultados al grupo. De esta manera los 
estudiantes se ven involucrados y motivados 
desde el principio a trabajar en su proyecto, y 
utilizan los recursos tecnológicos de Internet 
incluso para aplicar encuestas u otros instru-
mentos (Ball y Pelco, 2006).

En el mismo sentido, Gamboa (2003) se-
ñala, en relación con la enseñanza de la me-
todología de la investigación, que dado que 
la función del profesor no es únicamente la 
de enseñar, sino también propiciar en sus 
alumnos la capacidad de pensar y razonar 
resolviendo problemas conceptuales y no so-
lamente ejercicios, la aproximación a la meto-
dología de aula debe cambiar, ya que sólo de 
esta manera se formarán productores científi-
cos, y no solamente reproductores científicos.

Finalmente, en una investigación que bus-
có conocer los determinantes que están detrás 
del desarrollo de competencias investigativas 
en estudiantes de psicología de dos universi-
dades, una pública y otra privada, Guzmán 
Cáceres (2013) encontró que para motivar a 
los estudiantes en las materias de metodo-
logía, no basta con que existan condiciones 
institucionales favorables y un currículo nu-
trido con diversas materias del componente 
investigativo. Tampoco es suficiente que los 
profesores tengan experiencia investigativa, 
pues más allá de estas variables, los resultados 
destacados en los cursos de dicha materia se 
dan cuando los docentes son investigadores, 
están motivados hacia la investigación y la  
enseñanza, y son capaces de trasmitir dicho en-
tusiasmo a sus estudiantes; así mismo, cuando  
sus clases son activas y en ellas prevalece una 
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fuerte interacción de los alumnos con bases 
de datos y recursos electrónicos y, sobre todo, 
cuando los temas de investigación son rele-
vantes para los estudiantes, en lo personal y 
profesional.

Conclusiones

El presente estado del arte tuvo como objetivo 
hacer un recuento del conocimiento reciente 
generado en torno a la enseñanza de la meto-
dología de la investigación. El análisis realizado 
permitió identificar que existen cinco determi-
nantes que afectan la enseñanza de la metodo-
logía de la investigación social: epistemológicos, 
curriculares, creencias y actitudes de los estu-
diantes y docentes, y didácticos. No obstante 
la separación que se realizó con propósitos del 
análisis, se aprecia que estos determinantes se 
encuentran relacionados unos con otros.

En cuanto a los determinantes episte-
mológicos, parece existir acuerdo en que la 
tendencia behaviorista o comportamentista, 
que ve a la metodología como un conjunto de 
técnicas y procedimientos aislados de la teo-
ría, afecta de manera negativa a la enseñanza. 
En cuanto a los determinantes curriculares se 
aprecia la falta de relación horizontal y verti-
cal de las materias de metodología con otras 
materias del currículo, lo cual afecta el desa-
rrollo de los objetivos que persigue este con-
junto de asignaturas.

Las creencias y actitudes de los estudian-
tes intervienen en el desarrollo de los cursos. 
Los hallazgos apuntan que la “epistemología 

personal”, como le llama Hofer (2006) a este 
conjunto de creencias, determina la actitud 
positiva o negativa hacia la investigación. 
Asimismo, algunos estudios revelan que las 
actitudes positivas hacia este tipo de cursos 
producen mejores desempeños en los estu-
diantes. En relación con los determinantes 
docentes y didácticos, los estudios revisados 
revelan que la falta de experiencia investiga-
tiva de los docentes, así como la excesiva de-
pendencia en las técnicas expositivas de ense-
ñanza, influyen el desarrollo y el éxito de los 
cursos. Aunque los estudios no son del todo 
concluyentes, los métodos participativos y 
de aprendizaje semipresencial —o blended 
learning— producen mejores resultados en el 
aprendizaje de la metodología.

Se aprecia que la enseñanza de la meto-
dología de la investigación es relevante en 
los currículos de las ciencias sociales, como: 
psicología, sociología, ciencia política y otras 
disciplinas afines. A pesar de ello, llama la 
atención que la investigación sobre la ense-
ñanza de la metodología, tanto en el medio 
sajón como en el latinoamericano, es escasa, 
es decir, parece ser una asignatura pendiente. 
Probablemente por esta situación, la investi-
gación realizada no es del todo concluyente. 
Es perentorio que los investigadores tornen 
su mirada a este temática y produzcan más 
estudios que contribuyan a orientar la ense-
ñanza y el aprendizaje de esta disciplina, re-
levante en la gran mayoría de los currículos 
de las carreras relacionadas con las ciencias 
sociales.
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tico, Buenos Aires, Amorrortu.

Evans, Jocelyn y Olivia Lagergren (2007), “See You at 
the Polls: Exit polling as a tool for teaching 
research methods and promoting civic en-
gagement”, Fourth Annual Conference of 
the APSA Teaching & Learning Conference, 
Charlotte, 9-11 de febrero de 2007.

Farías, Levy (2005) “Por un giro reflexivo en la ‘en-
señanza’ de la metodología”, Espacio Abierto, 
vol. 14, núm. 4, pp. 531-554.

Fishbein, Martin y Icek Ajzen (1975),  Belief, Atti-
tude, Intention, and Behavior: An intro-
duction to theory and research,  Reading, 
Addison-Wesley.

Forsyth, Donaldson y Ray Archer (1997), “Techno-
logically Assisted Instruction and Student 
Mastery, Motivation, and Matriculation”, 
Teaching of Psychology, vol. 24, núm. 3, pp. 
207-212.

Fuentealba, Valeria (1997), “Los cursos universita-
rios de metodología de la investigación ver-
sus práctica de la investigación”, Primeras 
Jornadas de Reflexión sobre la Enseñanza y 
Práctica de las Metodologías de la Investiga-
ción, Caracas, mayo de 1997.

Gamboa Mora, María Cristina (2003), “La formación 
científica a través de la práctica de laborato-
rio”, Umbral Científico, núm. 3, pp. 3-10.

García Garduño, José María (1985), “Obstáculos 
para la enseñanza de la metodología de la 
investigación en ciencias sociales en la edu-
cación superior”, Revista Latinoamericana 
de Estudios Educativos, vol. 25, núm. 1, pp. 
99-103.

Giles, Jan, Daniel J. Ryan, George Belliveau, Eliza-
beth De Freitas, y Ryan Casey (2006), “Tea-
ching Style and Learning in a Quantitative 
Classroom”, Active Learning in Higher Edu-
cation, vol. 7, núm. 3, pp. 213-215.

Glanz, Jeffrey (1998), Action Research: An educa-
tional leader’s guide to school improvement, 
Norwood, Christopher-Gordon Publishers.

Gugliano, Alfredo y Pedro Robertt (2010), “La en-
señanza de las metodologías en las Ciencias 
Sociales en Brasil”, Cinta de Moebio, núm. 
38, pp. 61-71.

Guzmán Cáceres, Maricela (2013), Desarrollo de 
competencias investigativas en estudiantes de 
psicología. Estudio comparativo en dos uni-
versidades de Tabasco, Tesis de Doctorado, 
México, Universidad del Valle de México 
campus Santa Fe.

Hofer, Bárbara (2006), “Domain Specificity of Per-
sonal Epistemology: Resolved questions, 
persistent issues, new models”, Internatio-
nal Journal of Educational Research, vol. 45, 
núm. 1-2, pp. 85-95.

Hubbell, Larry (1994), “Teaching Research 
Methods: An experiential and heterodoxical 
approach”, Political Science and Politics, vol. 
27, núm. 1, pp. 60-64.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
M. Guzmán y J.M. García  |  Determinantes que afectan la enseñanza de la metodología de las ciencias sociales…64

Instituto Politécnico Nacional (2010), “Programa 
académico Licenciatura en Psicología”, en: 
http://www.cics-sto.ipn.mx/Documents/In-
terno/PlanEstPsico2010.pdf (consulta: 26 de 
abril de 2010).

Londoño Palacio Olga Lucía, Luis Facundo Maldo-
nado Granados y Liccy Catalina Calderón 
Villafáñez (2014), “Guía para construir esta-
dos del arte”, Bogotá, International Corpo-
ration of Networks of Knowledge, en: http://
www.colombiaaprende.edu.co/html/investi-
gadores/1609//articles-322806_recurso_1.pdf 
(consulta: 25 de abril de 2015).

McComas, William F. (1996), “Ten Myths of Science: 
Reexamining what we think we know about 
the nature of science”, School Science and 
Mathematics, vol. 96, núm. 1, pp. 10-16.

McVey, Mary (2009), “Using a Blended Approach to 
Teach Research Methods: The impact of inte-
grating web-based and in-class instruction”, 
Journal of the Research Center of Educational 
Technology, vol. 5, núm. 1, en: http://www.
rcetj.org/index.php/rcetj/article/viewArti-
cle/17 (consulta: 28 de abril de 2015).

Nobigrot Kleinman, David, Moisés Nobigrot-
Streimbleinsky y Silvia C. Galván-Huerta 
(1995), “Las actitudes hacia la investigación y 
el aprendizaje en estudiantes de Medicina”, 
Salud Pública de México, vol. 37, núm. 4, pp. 
316-322.

Oskamp, Stuart (1991), Attitudes and Opinions, 
Englewood Cliffs, Prentice Hall.

Polino, Carmelo (coord.) (2007), La percepción de los 
argentinos sobre la investigación científica en 
el país. Segunda Encuesta Nacional, Buenos 
Aires, Secretaría de Ciencia, Tecnología e 
Innovación Productiva/Observatorio Na-
cional de Ciencia, Tecnología e Innovación 
Productiva.

Regan, James y H. Faye Knickerbocker (2007), “Blen-
ded or Online Courses: Developing trends in 
supporting blended approaches”, Annual 
Meeting of the Association for Psychologi-
cal Science, Washington DC, mayo 24-27 de 
2007.

Rossi Quiroz, Elías (2006), Construcción y evaluación 
del plan curricular en la universidad, Lima, 
Editorial Biblioteca Nacional del Perú.

Ruíz Ortega, Francisco Javier (2006), “Ideas de cien-
cia y su incidencia en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje”, Revista Latinoamericana 
de Estudios Educativos, vol. 2, núm. 1, pp. 
119-130.

Ruíz Bolívar, Carlos y Virginia Torres Pacheco 
(2002), “Actitud hacia el aprendizaje de la in-
vestigación: conceptualización y medición”, 
Revista Educación y Ciencias Humanas, vol. 

10, núm. 18, pp. 69-93.
Ruíz Bolívar, Carlos y Virginia Torres Pacheco 

(2005), “La enseñanza de la investigación en 
la universidad: el caso de una universidad 
pública venezolana”, Investigación y Postgra-
do, vol. 20, núm. 2, pp. 13-34.

Sartori, Giovanni (1984), La política. Lógica y méto-
do en las ciencias sociales, México, Fondo de 
Cultura Económica.

Simonson, Michael y Nancy Maushak (2001), “Ins-
tructional Technology and Attitude Chan-
ge”, David Jonassen (ed.), Handbook of Re-
search for Educational Communications and 
Technology, Mahwah, Erlbaum, pp. 984-1016.

UAM (2013), “Plan de estudios de la licenciatura en 
Sociología”, México, UAM-Azcapotzalco-Di-
visión de Ciencias Sociales y Humanidades, 
en: http://www.azc.uam.mx/socialesyhu-
manidades/01/PLANES%20DE%20ESTUDIO/
PLAN%20SOCIOLOGIA.pdf (consulta: 26 de 
abril de 2015).

UNAM (2007), “Descripción sintética del plan de 
estudios. Licenciatura en Sociología, mo-
dalidad escolarizada”, México, UNAM, en: 
https://www.dgae.unam.mx/planes/f_cien-
cias_politicas/Sociol.pdf (consulta: 28 de 
abril de 2015).

UNAM (2008), “Descripción sintética del Plan de Es-
tudios. Licenciatura en Psicología”, México, 
UNAM, en: https://www.dgae.unam.mx/
planes/f_psicologia/Psicol.pdf (consulta: 28 
de abril de 2015).

Uribe Alvarado, Isaac, Claudia Verónica Márquez 
González, Genoveva Amador Fierros y Ana 
María Chávez Acevedo (2011), “Percepción 
de la investigación científica e intención de 
elaborar tesis en estudiantes de psicología 
y enfermería”, Enseñanza e Investigación en 
Psicología, vol. 16, núm. 1, pp. 15-26.

Vázquez, Ángel, José Antonio Acevedo, María An-
tonia Manassero y Pilar Acevedo (2006), “Ac-
titudes del alumnado sobre ciencia, tecnolo-
gía y sociedad, evaluadas con un modelo de 
respuesta múltiple”, Revista Electrónica de 
Investigación Educativa, vol. 8, núm. 2, en: 
http://redie.uabc.mx/vol8no2/contenido-
vazquez2.html (consulta: 13 de mayo de 
2014).

Vázquez, Ángel y María Antonieta Manassero 
(2008), “El declive de las actitudes hacia la 
ciencia de los estudiantes: un indicador in-
quietante para la educación científica”, Re-
vista Eureka sobre Enseñanza y Divulgación 
de las Ciencias, vol. 5, núm. 3, pp. 274-292.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM 65

Representaciones sociales  
en la investigación educativa. Estado de la cuestión: 
producción, referentes y metodología
Yazmín Cuevas Cajiga* | Olivia Mireles Vargas**

El propósito de este artículo es analizar la producción de investigaciones 
educativas en México sustentadas en la teoría de las representaciones 
sociales. A partir de un estudio documental se revisaron 141 trabajos 
publicados de 1995 al primer trimestre de 2015 para conocer: 1) condicio-
nes de producción (autor, tipo de publicación, institución de autores); 2) 
objetos de representación, sujetos y contextos educativos tratados prio-
ritariamente; 3) referentes teóricos; y 4) características metodológicas. Se 
encontró que en las investigaciones revisadas se emplea esta teoría para 
comprender el pensamiento de sentido común de maestros y alumnos 
sobre múltiples y variados objetos como: prácticas docentes, política 
educativa, educación ambiental, formación e identidad profesional, entre 
otros. Los autores más consultados son Moscovici, Jodelet y Abric. En los 
estudios se privilegia la metodología cualitativa y hay una tendencia hacia 
el uso de técnicas e instrumentos especializados para la obtención de in-
formación acerca de las representaciones sociales.

The purpose of this article is to analyze the production of educational re-
search in Mexico grounded in social representation theory. As part of a 
documentary study, 141 pieces of research published from 1995 to the first 
quarter of 2015 were reviewed to identify: 1) conditions of research produc-
tion (author(s), type of publication, author institution); 2) objects of repre-
sentation, actors and priority educational contexts; 3) theoretical references; 
and 4) methodological characteristics. The authors found that this theory 
is used in the research reviewed to understand common sense thinking of 
teachers and students about multiple, diverse objects such as teaching prac-
tices, educational policy, environmental education, professional training 
and identity, among others. Moscovici, Jodelet and Abric were the authors 
most consulted. These studies favored qualitative methods and there was a 
tendency to use specialized techniques and tools for obtaining information 
about social representations.
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Introducción

Desde finales de la década de 1980, en el cam-
po de la investigación educativa mexicana se 
han generado estudios para analizar el pensa-
miento de sentido común de los sujetos edu-
cativos y las prácticas que despliegan en rela-
ción con la institución escolar, en el entendido 
de que el contexto cultural, histórico, político 
y social de los sujetos configura los procesos 
educativos y, sobre todo, les otorga una direc-
ción particular. Los marcos de referencia de 
estos trabajos son ricos y diversos; destacan 
la vida cotidiana, la fenomenología, la etno-
metodología y la construcción social de la 
realidad, por mencionar algunos. Esto fue do-
cumentado en 1993 por el Consejo Mexicano 
de Investigación Educativa en sus estados de 
conocimiento.

A mediados de la década de 1990, para 
continuar atendiendo la perspectiva de los 
sujetos, algunos investigadores educativos co-
menzaron a desarrollar estudios con la teoría 
de las representaciones sociales (Moscovici, 
1979). Por su parte, Piña y Cuevas (2004) rea-
lizaron un análisis de la producción sobre 
representaciones sociales y educación en 
México, y consideraron —atinadamente— 
que a principios del siglo XXI éstas constituían 
“una problemática emergente dentro de las 
ciencias sociales, y especialmente en la inves-
tigación educativa en México” (Piña y Cuevas, 
2004: 103). Aun cuando esta teoría ha dado lu-
gar a enfoques metodológicos particulares, se 
desconoce cuál es el curso que han tomado los 
trabajos en educación en los últimos años. De 
ahí la necesidad de ofrecer una valoración de 
la producción académica hasta el momento, 
con el objetivo general de señalar sus alcan-
ces, límites, ausencias y tendencias, en el en-
tendido de que este conocimiento resulta útil 
para plantear nuevas líneas de indagación, así 
como para fortalecer los trabajos que se en-
cuentran en camino.

Al respecto, es importante precisar que 
la teoría de representaciones sociales surgió 

en Francia a finales de la década 1960 con 
Moscovici. Para este autor “la representación 
social es un corpus organizado de conoci-
mientos y una de las actividades psíquicas 
gracias a las cuales los hombres hacen inteligi-
ble la realidad” (1979: 18). Las representaciones 
sociales forman parte del conocimiento de 
sentido común y son una vía para que el suje-
to comprenda su realidad. Este conocimiento 
social se presenta bajo formas variadas, más o 
menos complejas: imágenes que condensan 
un conjunto de significados, sistemas de re-
ferencia que nos permiten interpretar lo que 
sucede e, incluso, dar sentido a lo inesperado; 
categorías que sirven para clasificar las cir-
cunstancias, los fenómenos y a los individuos 
con quienes tenemos algo que ver; teorías que 
permiten establecer hechos sobre ellos. En 
otras palabras “la representación social es una 
forma de conocimiento socialmente elabora-
do y compartido, que tiene un objetivo prácti-
co y concurrente a la construcción de una rea-
lidad común de un conjunto social” (Jodelet, 
1989: 36). Ahora bien, las representaciones 
sociales, al designar significados para hacer 
comprensible la realidad, encauzan las prác-
ticas con respecto al objeto de representación.

Durante cinco décadas esta teoría se ha 
fortalecido y ha trascendido en diferentes 
campos de las ciencias sociales, la psicología 
cognitiva, la comunicación social y también 
en el ámbito de la educación (Gutiérrez, 2007). 
Tanto Jodelet (1986) como Banchs (2000) han 
señalado que los estudios generados con esta 
teoría asumen diversos enfoques metodoló-
gicos, de los cuales, sobre todo, predominan 
dos: el enfoque procesual y el enfoque estruc-
tural (Banchs, 2000). El primero se caracteri-
za por recuperar las aportaciones teóricas de 
Moscovici y Jodelet para indagar el conteni-
do de la representación social con una pers-
pectiva metodológica cualitativa; el enfoque 
estructural, por su parte, apoyado en el pen-
samiento de Abric, se interesa por conocer la 
organización y la distribución de los elemen-
tos que dan forma a la representación social 
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mediante la metodología cuantitativa. De 
acuerdo con Jodelet (2000), en el contexto eu-
ropeo se ha fortalecido el enfoque estructural, 
mientras que en América Latina los estudios 
en representaciones sociales se han distingui-
do por privilegiar el enfoque procesual.

Es así que en la investigación educativa 
mexicana se desarrollan cada vez más traba-
jos con esta perspectiva; es frecuente encon-
trar ponencias, tesis de posgrado y capítulos 
de libro que atienden al estudio de las repre-
sentaciones sociales que elaboran los sujetos 
educativos en el espacio escolar. Sin embargo, 
se carece de una sistematización documental 
que dé cuenta de las características de estos 
trabajos (es decir, los autores que se consultan, 
el enfoque que privilegian, el tipo de fuentes 
de información a las que recurren) con la in-
tención de reconocer el matiz que adquieren 
estas investigaciones en México.

El propósito de este artículo es documen-
tar la producción en investigación educativa 
mexicana que se ha desarrollado bajo la pers-
pectiva de las representaciones sociales en el 
periodo que va de 1995 al primer trimestre 
de 2015. Con el desarrollo de esta revisión se 
pretende responder a las siguientes preguntas: 
¿cuáles son los sujetos y objetos educativos 
abordados prioritariamente por esta pers-
pectiva?, ¿cuáles son los autores de referencia 
en los que se apoyan estas investigaciones?, 
¿qué particularidades presenta la producción 
en representaciones sociales a partir del em-
pleo de determinados métodos, enfoques e 
instrumentos?

Para responder tales interrogantes se 
llevó a cabo la indagación que se expone a 
continuación en seis apartados: el primero 
describe el procedimiento metodológico; el 
segundo presenta un análisis descriptivo de 
las condiciones de producción de las investi-
gaciones educativas en representaciones so-
ciales; el tercer apartado analiza los objetos 
de representación y sujetos a los que atienden 
los estudios, así como los contextos en los que 
se producen las representaciones sociales; el 

cuarto apartado presenta los autores utiliza-
dos como referencia en los trabajos exami-
nados; el quinto se concentra en analizar las 
características metodológicas de los estudios 
y las particularidades que han acuñado; y en 
la sexta y última parte se formulan algunas 
consideraciones generales que señalan el es-
tado actual de la investigación, con las limi-
taciones, alcances y las directrices que desde 
aquí se vislumbran.

Procedimiento metodológico: 
búsqueda y sistematización

El procedimiento metodológico fue de corte 
documental y consistió en la búsqueda, re-
visión, selección y análisis de la producción 
académica publicada en México en el perio-
do de 1995 al primer trimestre de 2015. Para la 
indagación bibliográfica se establecieron en 
principio dos criterios generales: el primero 
fue registrar únicamente las investigaciones 
que estuvieran adscritas explícitamente al 
marco de la teoría de representaciones so-
ciales, que aquí se entiende como el corpus 
conceptual que construyó Moscovici (1979); el 
segundo criterio fue que las publicaciones to-
caran asuntos relacionados con los sujetos de 
la educación escolar (profesores, estudiantes, 
funcionarios, investigadores), instituciones 
escolares (preescolares, primarias, secunda-
rias, bachilleratos e instituciones de educa-
ción superior) o bien alguna problemática 
educativa en México.

Definido lo anterior, se establecieron otras 
pautas para acotar con mayor precisión la 
búsqueda y selección, de tal manera que se de-
terminó que se incluirían reportes de investi-
gación de cualquier nivel educativo. Se consi-
derarían varios tipos de producto, tales como 
libros de autor, libros coordinados, capítulos 
de libros, artículos de revista, ponencias y 
tesis de posgrado (maestría y doctorado); 
sólo se contemplarían trabajos con referente 
empírico. Es importante destacar que no se 
consideraron estudios de corte teórico. El tipo 
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de soporte podría ser impreso o digital. No se 
admitirían traducciones.

El rastreo de textos se hizo en varios luga-
res de acceso electrónico:

• Bibliotecas de la Universidad Autóno-
ma Metropolitana (UAM), el Departa-
mento de Investigaciones Educativas 
del Instituto Politécnico Nacional (DIE-
IPN) y la Universidad Nacional Autó-
noma de México (UNAM): catálogos de 
libros y tesis en la Dirección General 
de Bibliotecas (DGB). El Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y 
la Educación (IISUE); las Facultades de 
Estudios Superiores Aragón, Iztacala 
y Zaragoza; las facultades de Filosofía 
y Letras (FFyL), Ciencias Políticas y So-
ciales (FCPyS), y Psicología, así como la 
Escuela Nacional de Trabajo Social, to-
dos ellos de la UNAM, y la Universidad 
Pedagógica Nacional (UPN).

• Revistas electrónicas especializadas en 
educación (indizadas al Consejo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnología): Revista de la 
Educación Superior (Asociación Nacio-
nal de Universidades e Instituciones de 
Educación Superior), Perfiles Educativos 
(UNAM), Revista Electrónica de Investiga-
ción Educativa (Universidad Autónoma 
de Baja California), Revista Mexicana de 
Investigación Educativa (Consejo Mexi-
cano de Investigación Educativa), Revis-
ta Sinéctica (Instituto Tecnológico y de 
Estudios Superiores de Occidente).

• Bases de datos: Índice de Revistas de 
Educación Superior e Investigación 
Educativa (IRESIE-UNAM), y la Red de 
Revistas Científicas de América Latina y 
el Caribe, España y Portugal (REDALYC) 
de la Universidad Autónoma del Estado 
de México.

• Estados del conocimiento de dos déca-
das publicados por el Consejo Mexica-
no de Investigación Educativa (COMIE) 
en 1993 y 2003.

• Memorias de los Congresos Nacionales 
de Investigación Educativa (1995, 1997, 
1999, 2001, 2003, 2005, 2007, 2009, 2011, 
2013).

Se encontraron 141 trabajos que se in-
tegraron en archivos físicos y electrónicos. 
Para la sistematización y análisis se utilizó 
una hoja matriz en Excel, donde se registra-
ron los datos editoriales y las condiciones 
de producción (autor, año, editorial, país, 
número de páginas y dirección electrónica). 
Se definieron y conformaron categorías de 
análisis de acuerdo con el tipo de las investi-
gaciones basadas en la teoría de las represen-
taciones sociales. Es conveniente enfatizar 
que esto otorga cierto grado de especialidad 
a la sistematización de datos, puesto que 
cada categoría establecida para la captura se 
precisó considerando elementos propios de 
esta teoría: sujeto de representación, objeto  
de representación, contextos de aparición de 
la representación, autores de referencia y en-
foque metodológico. Cada una de estas defi-
niciones aparece en los apartados siguientes 
como preámbulo del análisis cuantitativo y 
la posterior interpretación. Por razones de 
espacio, únicamente se presentan las refe-
rencias bibliográficas completas de los textos 
que se usan en el cuerpo del trabajo.

Condiciones de producción  
de las investigaciones educativas 
en representaciones sociales

Se entiende por condiciones de producción a 
las características generales de las investiga-
ciones encontradas: el año de publicación de 
los trabajos, tipo de soporte (impreso o elec-
trónico), tipo de publicación (libro de autor, 
libro coordinado, capítulo de libro, artículo, 
ponencia, tesis de posgrado), adscripción de 
autores (institución de procedencia, sector 
público o privado), financiamiento de la in-
vestigación (nacional, internacional, público, 
privado).
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Se identificaron tres periodos que permi-
ten comprender el curso que ha tenido esta 
producción: al primer periodo se le denominó 
“trabajos pioneros”, con el 16 por ciento; com-
prende de 1995 a 2001. Estos destacan por ser 
los primeros estudios que emplean la teoría de 
las representaciones para analizar, con un án-
gulo distinto al dominante, las problemáticas 
educativas mexicanas; son los responsables de 
poner en la escena académica a esta perspec-
tiva a través de ponencias, tesis de posgrado y 
artículos de revista. Al segundo periodo se le 
llamó “emergente”, con el 31 por ciento de los 
materiales publicados, entre 2002 y 2008. Estos 
trabajos destacan por encontrar, en las repre-
sentaciones sociales, una vía para conocer el 

interior de las instituciones escolares y el sen-
tido que le asignan los sujetos educativos a sus 
prácticas y procesos (Piña y Cuevas, 2004). En 
este periodo comienzan a aparecer los prime-
ros libros coordinados producto de investiga-
ciones colectivas. El tercer periodo se nombró 
“en vías de consolidación”; comprende de 2009 
a 2015 y reúne 53 por ciento de los trabajos. 
Además de tesis, capítulos de libro, artículos 
de libro y ponencias, se publican libros de au-
tor. En esta etapa la perspectiva de represen-
taciones sociales es considerada como una lí-
nea de investigación en educación. Aparecen 
referencias a las autoridades de la teoría y hay 
aportaciones de investigadores mexicanos a la 
misma.
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Fuente: elaboración propia.

Casi la mitad de los documentos tiene 
formato electrónico (43 por ciento), debido a 
que un número importante se publicó en po-
nencias en disco compacto o en línea, tesis en 
texto completo en la web y artículos de revista 
en formato electrónico. Además de estar im-
presas, 33 por ciento de las publicaciones tie-
nen versión electrónica, primordialmente en 
revistas como Sinéctica o Perfiles Educativos, 
ambas en el Índice de Revistas Mexicanas 
de Investigación Científica y Tecnológica del 
CONACYT e incluidas en bases de datos como 
REDALYC, SCIELO, LATINDEX y CLASE. Lo an-
terior lleva a pensar que los trabajos tienen un 

amplio rango de alcance y difusión. Con un 
porcentaje menor (24 por ciento) están las pu-
blicaciones sólo en formato impreso, la mayo-
ría en libros o capítulos de libro.

Con respecto al tipo de publicación, se 
observó que gran parte de la producción 
fue dada a conocer a través de ponencias (37 
por ciento) presentadas en los Congresos 
Nacionales de Investigación Educativa del 
COMIE y en el Coloquio Nacional que pro-
mueve la Red Nacional de Investigadores en 
Representaciones Sociales (RENIRS). Estos 
eventos destacan por sus procesos de dicta-
men a doble ciego por parte de expertos, lo que 
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es evidencia de que son estudios que cumplen 
con el rigor metodológico. Cabe resaltar que 
las ponencias encontradas son reportes de in-
vestigaciones en proceso. El 28 por ciento de 
los trabajos son tesis de posgrado (58 por cien-
to de maestría y 42 por ciento de doctorado). 
El que se desarrollen tesis de posgrado con 
el basamento teórico de las representaciones 

sociales indica que es una línea original, en 
tanto que los estudiantes que inician una 
formación en investigación son quienes se 
interesan por abordar problemáticas educa-
tivas con enfoques teóricos novedosos para el 
campo. Con el tiempo, probablemente, estos 
investigadores en ciernes consolidarán esta 
tendencia en los estudios educativos.
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Quince por ciento de los trabajos localiza-
dos fueron artículos de revistas indizadas al 
CONACYT, con presencia nacional e interna-
cional, y que incluyen procesos de dictamen 
estrictos, lo que refleja la solidez teórico-meto- 
dológica de las investigaciones. Estos artículos 
son reportes de estudios concluidos. Los capí-
tulos de libro (15 por ciento), son producto de 
investigaciones colectivas o seminarios inte-
rinstitucionales y su edición es en casas uni-
versitarias. La asignatura pendiente continúa 
siendo los libros de autor (2 por ciento), cuya 
característica es que en principio son tesis doc-
torales, lo que es un reflejo de la ausencia de in-
vestigadores con proyectos individuales sobre 
representaciones sociales. Cabe señalar que 
los libros de autor toman mucho más tiempo 
para su desarrollo y demandan la dedicación 
absoluta del especialista. Los libros coordina-
dos también son escasos (3 por ciento); su edi-
ción permite ubicar a los grupos académicos 
que trabajan la temática de representaciones 
sociales y que se concentran en la UAM, la 
UNAM y la UPN. Al respecto vale la pena decir 

que los libros de autor y los libros coordina-
dos tienen el sello editorial de instituciones 
como el Instituto de Investigaciones Sobre 
la Universidad y la Educación (IISUE) de la 
UNAM y la Universidad Pedagógica Nacional 
(UPN) Ajusco, lo cual indica que cuentan con 
un aval académico riguroso, resultado de los 
procesos de dictamen a los cuales se someten.

Las instituciones de educación superior 
públicas tienen la hegemonía de la produc-
ción de investigaciones en representaciones 
sociales, ya que 94 por ciento de los autores es-
tán adscritos a instituciones públicas y sólo 6 
por ciento a instituciones privadas tales como 
la Universidad Iberoamericana de Puebla y el 
Colegio de Estudios de Posgrado de la Ciudad 
de México.

En la Gráfica 3 se aprecia que, de las insti-
tuciones públicas, la UNAM es la que tiene un 
mayor número de investigadores y estudiantes 
que se ocupan del estudio de representaciones 
sociales en educación (40 por ciento), le sigue 
la UPN (Ajusco y sus unidades de todo el país) 
(23 por ciento) y, en menor medida, la UAM 
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(9 por ciento). Tanto el Instituto Politécnico 
Nacional (IPN) como la Escuela Normal 
Superior de México (ENSM), cada uno con 4 
por ciento respectivamente, son instituciones 
que se ocupan del tema, pero no tienen presen-
cia significativa. El 20 por ciento de los trabajos 
se concentra en otros espacios institucionales 
como el Colegio de Jalisco, la Universidad 
Veracruzana (UV), la Universidad Autónoma 
de Chiapas (UACH), la de Guanajuato, y la 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla 
(BUAP), entre otras.1

La zona metropolitana del Distrito Federal 
dio origen a 77 por ciento de las investigacio-
nes, lo cual indica que la producción está cen-
tralizada, una tendencia de la investigación 
educativa a nivel nacional. El 23 por ciento 
restante se produce y publica en diferentes es-
tados de la República: Guadalajara, Zacatecas, 
Guanajuato, Veracruz, Puebla, Chiapas y 
Sinaloa. Aun cuando su presencia es menor 
y dispersa, la producción en diversos estados 
debe valorarse como un signo positivo de al-
cance de esta teoría. Es relevante señalar que 
la investigación en estos estados se realiza en 
sus principales instituciones de educación 

superior, lo cual no es extraño en este país en 
el que las principales dependencias de inves-
tigación educativa se ubican en universidades 
públicas (COMIE, 2003).

En relación con el financiamiento de las 
investigaciones, 135 trabajos no lo indican, 
y sólo seis señalan que contaron con algún 
apoyo de este tipo: cuatro nacional y dos ins-
titucional, lo que sugiere que prevalece la in-
vestigación financiada por fuentes internas, 
es decir, financiamiento regular recibido por 
la institución de adscripción del autor, que no 
obliga a manifestar explícitamente el sustento 
recibido. Como parte de las tendencias actua-
les para fortalecer la investigación educativa 
queda pendiente el desarrollo de investigacio-
nes con apoyo de recursos externos.

Objetos, sujetos y contextos  
en la elaboración de 
representaciones sociales

Jodelet (1986: 475) refiere que “toda represen-
tación social es representación de algo y de al-
guien”, con lo cual establece dos elementos fun-
damentales para adentrarnos en esta postura 

 1 La Benemérita Universidad Autónoma de Puebla (BUAP), la Universidad Autónoma Metropolitana-Iztapalapa 
(UAM-I) y la Universidad Autónoma de Nuevo León (UANL) desarrollan de manera sostenida una línea de in-
vestigación sobre representaciones sociales. Incluso esta última ha sido, desde 2010, la sede de la Red Nacional 
de Investigadores en Representaciones Sociales (RENIRS) y del Centro Mexicano para el Estudio de las 
Representaciones Sociales (CEMERS). Sin embargo, lo que se produce en estas instituciones se orienta a reflexio-
nes teóricas generales o bien toca diversos objetos de representación que no están vinculados directamente con 
temas educativos. En la Universidad de Sonora (UNISON) y el Colegio de Sonora (COLSON) también se producen 
algunos trabajos en esta línea teórica, pero no tocan cuestiones educativas: se orientan al espacio urbano, a las 
posiciones religiosas, al turismo o temas de salud, entre otros.
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teórica: el objeto de representación y el sujeto 
constructor de las representaciones. A esto se 
debe añadir que toda representación social sur-
ge en un contexto, es decir que se produce en 
situaciones específicas, marcadas no sólo por el 
tiempo y el lugar sino también por condiciones 
culturales, económicas y políticas, entre otras. 
Con lo anterior se plasman tres elementos que 
deben ser considerados en las investigaciones 
educativas en representaciones sociales: ¿a qué 
objetos de representación refieren?, ¿cuáles son 
los sujetos educativos que construyen tales re-
presentaciones sociales?, ¿en qué contexto se 
generan tales representaciones?

Respecto del objeto de representación, se 
considera que no hay representación sin ob-
jeto, dado que ésta se construye sobre algo o 
alguien. Tal objeto puede ser humano, social, 
ideal o material (Jodelet, 1989). Ahora bien, es 
importante señalar que no cualquier objeto es 
de representación, ya que para que sea consi-
derado como tal, debe cumplir con algunas 
características: ser un objeto multiforme y 
complejo, para que los sujetos puedan apro-
ximarse desde diferentes puntos de vista; ser 
punto de conversación e intercambio entre 
los miembros de un grupo; ser una novedad 
o generar controversia en los sujetos del gru-
po; estar vinculado a las prácticas, y por ende 
concentrar un alto grado de implicación de 
los sujetos en torno a este objeto (Flament y 
Rouquette, 2003; Moscovici, 1979).

En el análisis de las investigaciones se 
encontraron múltiples y variados objetos de 
representación. Para tratar de clasificar tal 
diversidad se crearon algunas categorías con 
la intención de agrupar objetos de naturaleza 
similar. Así, la categoría más grande fue la de 
prácticas docentes (16 por ciento), que com-
prende objetos de representación centrados 
en las acciones que despliega el maestro en el 
salón de clase y todo aquello que configura su 
labor de enseñanza. Después sigue la catego-
ría de política educativa con 13 por ciento, cu-
yos objetos versan sobre las reformas educati-
vas de la década del 2000 (principalmente de 

educación secundaria) y políticas específicas 
como excelencia académica y calidad educa-
tiva. Con 11 por ciento se ubicaron objetos de 
representación relacionados con la educación 
ambiental, para comprender los significados 
que maestros y alumnos elaboran en torno a 
esta postura formativa. La siguiente categoría 
se concreta en instituciones escolares (8 por 
ciento), y destacan trabajos sobre represen-
taciones sociales de universidades públicas y 
privadas, así como las escuelas normales. La 
categoría formación e identidad profesional (7 
por ciento) se compone por investigaciones 
que tienen por objeto de representación a las 
profesiones (comunicación, docencia, inge-
niería, psicología, sociología), tanto en lo que 
respecta a sus estudios como a los procesos 
identitarios de los alumnos con su discipli-
na. Asimismo, se consideró la categoría de 
sujetos, que comprende 6 por ciento de las 
indagaciones y que tiene como objeto de re-
presentación a los profesores, el orientador, 
las autoridades universitarias o el niño. La 
categoría denominada formación docente  
(6 por ciento) abarca —como su nombre lo in-
dica— los procesos formativos y los saberes de 
los profesores de educación básica. Un grupo 
de estudios se concentra en objetos de repre-
sentación sobre las prácticas escolares de los 
estudiantes (6 por ciento), que son las acciones 
que desarrollan estos sujetos durante el curso 
de su trayectoria escolar. Otro 6 por ciento de 
los trabajos aborda objetos de representación 
centrados en la enseñanza de las matemáticas. 
El currículo (5 por ciento) (planes de estudio, 
programas de curso, perfiles de egreso) es un 
objeto de representación, así como la evalua-
ción educativa en diferentes modalidades: 
institucional, docente y del aprendizaje (4 por 
ciento). Asimismo, 4 por ciento de los trabajos 
se interesan por objetos de representación que 
derivan de la construcción social de la ciuda-
danía y los valores. Por último, 8 por ciento de 
los estudios tienen objetos de representación 
emergentes tales como: género, inclusión 
educativa y tecnologías de la información y 
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la comunicación. Se agruparon de esta forma 
ya que sus objetos de representación son muy 
variados y muy pocos para constituir por sí 
mismos una categoría propia.

Lo anterior devela que el abanico de po-
sibilidades para el estudio de las representa-
ciones es muy amplio, y que resulta fructífero 
para comprender la realidad educativa. Un 
análisis minucioso pone en evidencia que 
varios trabajos no tienen un objeto de repre-
sentación en sentido estricto, en tanto carecen 
de los criterios básicos, ya mencionados, que 
propone la teoría para definir un objeto de 
representación: complejo, compuesto o poli-
mórfico y que genera polémica; existencia de 
un grupo social en torno a éste, interacciones y 
producción de discurso a su alrededor. Es de-
cir, las representaciones sociales se confunden 
con prácticas, con procesos o acciones ocurri-
das en el espacio escolar. Se pierde de vista que 
aquéllas aluden, en esencia, al pensamiento de 
sentido común de los sujetos. Frecuentemente 
en ese tipo de trabajos se expone la teoría, 
pero la interpretación del material de campo 
se bifurca en otros sentidos, por ejemplo, se 
describen las múltiples prácticas educativas, 
lo cual genera incongruencias y deficiencias 
que por supuesto no son atribuibles a la teoría, 
sino al uso que se hace de ella. Por ello, urge 
reflexionar sobre las condiciones teórico-me-
todológicas que el investigador debe cuidar 
para considerar que un objeto efectivamente 
sea una representación social en un contexto 
específico. Sin duda la delimitación del objeto 
de representación es uno de los aspectos que 
tanto investigadores noveles como consolida-
dos necesitan vigilar, ya que esto permitirá el 
rigor académico necesario para robustecer la 
presencia de la teoría de las representaciones 
sociales como una base teórico-metodológica 
en las investigaciones educativas. 

En relación con el sujeto que construye 
las representaciones, se entiende que es quien 
atribuye significados a diversos objetos de su 
entorno. No se habla del sujeto aislado desde 
posturas individualistas (Banchs, 2000), sino 

de aquél que se organiza en grupos y vive en un 
marco contextual específico; es decir, la teo-
ría de las representaciones sociales reconoce  
al sujeto como un ser social y cultural. Así, la 
elaboración de representaciones sociales no 
se puede comprender sin un sujeto que per-
tenece a un grupo, cuyas significaciones, asig-
nadas al objeto de representación, son pro-
ducto de la interacción social (Ibáñez, 2001). 
Identificar a quienes construyen las represen-
taciones sociales sobre el ámbito educativo 
permite redescubrir quiénes dan sentido y 
transforman la constelación de significados 
que aparecen día a día en los intercambios de 
la vida cotidiana escolar.

En la institución educativa los estudian-
tes y docentes tienen mayor presencia en tér-
minos numéricos, por ser los protagonistas 
de los procesos y prácticas escolares. Esto se 
refleja en los estudios revisados, dado que los 
investigadores han elegido a los estudiantes 
(47 por ciento) y a los profesores (46 por ciento) 
como los principales sujetos de análisis. Las 
autoridades educativas tienen poca presencia 
(4 por ciento), aunque es preciso decir que, 
en las investigaciones aquí analizadas, estos 
sujetos siempre aparecen ligados a otros acto-
res, como los profesores (Juárez, 2011). La ca-
tegoría otros (2 por ciento) se constituyó por: 
egresados, investigadores y padres de familia 
(López, 1999), que aparecen incipientemente 
en las investigaciones. Conviene enfatizar que, 
justamente por los principios teóricos que se 
asumen, los sujetos se estudian como un gru-
po, como una comunidad escolar en la que se 
dan interacciones de manera cotidiana.

Ahora bien, las representaciones son ela-
boradas socialmente, en un contexto sociohis-
tórico que engendra las condiciones de apari-
ción y construcción de las mismas. Éstas son 
productos socioculturales elaborados por su-
jetos determinados, que ocupan un lugar y un 
espacio temporal (Ibáñez, 2001). El contexto  
es todo aquello que rodea a los sujetos y que 
tiene injerencia en la elaboración de las repre-
sentaciones sociales, a saber: las situaciones 
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y las jerarquías sociales e institucionales, los 
aspectos culturales, las normas y los valores, 
entre otros. Intervienen las dimensiones ma-
croestructural y microsocial.

Esta categoría teórica es fundamental para 
comprender los estudios de representaciones 
sociales. En los trabajos analizados, habitual-
mente los contextos de aparición de las repre-
sentaciones se construyen con información 
histórica e institucional que permite conocer 
su especificidad. A partir de lo anterior, se 
hizo el conteo para ubicar el nivel educativo 
en el que se localizan los sujetos. Si bien es 
cierto que lo anterior es un corte limitado y 
arbitrario, permite identificar a los sujetos en 
un lugar específico para entender sus proble-
máticas y particularidades.

De tal manera, 53 por ciento de los trabajos 
se concentra en la educación superior, 17 por 
ciento en primaria, 12 por ciento en el nivel 
medio superior y 8 por ciento en secundaria. 
El porcentaje restante lo ocupan el posgrado 
(4 por ciento), la educación preescolar (1 por 
ciento), así como investigaciones que traba-
jan con sujetos de varios niveles, por ejemplo 
con docentes de licenciatura y posgrado (1 por 
ciento), o bien primaria y secundaria que se 
agrupan como educación básica (1 por ciento). 
En algunas investigaciones no se especificó el 
nivel de estudios (3 por ciento), por lo que se les 
asignó la categoría de “no aplica” (Gráfica 4). 
En estos porcentajes se observa la inercia que 
sigue la investigación educativa en México, 
donde el nivel superior es el que más se estudia.

1

17

8 12

53

4 3 1 1

Preescolar Primaria Secundaria Bachillerato/ 
nivel medio 

superior

Licenciatura/ 
nivel 

superior

Posgrado No aplica Licenciatura 
y posgrado

Educación 
Básica

Grá�ca 4. Contexto: nivel educativo (en porcentaje)

Fuente: elaboración propia.

Cada una de las investigaciones consi-
deradas contempla contextos muy diversos, 
que sitúan al sujeto en condiciones parti-
culares más allá del nivel de estudios; por 
ejemplo, la investigación de Moreno (2011), 
que atiende el nivel medio superior, diver-
sifica su contexto porque toma en cuenta 
tres modalidades de bachillerato (Colegio 
de Ciencias y Humanidades, Bachillerato 
General del Estado de México y la Escuela 
Nacional Preparatoria). Otro ejemplo de esta 
multiplicidad es el trabajo de Domínguez 

(2003), quien analiza las representaciones de 
la infancia en maestros de primaria en una 
escuela pública y otra privada. Asimismo, se 
puede señalar el de Gutiérrez (2012), donde 
se trabajan las representaciones sociales del 
buen maestro en escuelas normales ubicadas 
en distintos puntos de la república mexicana. 
Una muestra muy ilustrativa de esta hetero-
geneidad es una investigación que estudia 
las representaciones sociales de docentes de 
licenciatura y maestría en un contexto hospi-
talario (Barrón, 2009).
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Los estudios en representaciones 
sociales y educación: referentes 
teóricos

Toda teoría es propuesta, aceptada y discuti-
da en la comunidad científica por hombres y 
mujeres que hacen la ciencia. Los autores re-
conocidos, con nombre y apellido, son preci-
samente quienes crean y exponen sus mode-
los de explicación de la realidad en forma de 
teoría. Posteriormente, el desarrollo de estas 
ideas prospera con la participación de otros 
autores que directa o indirectamente trabajan 
con los principios propuestos. Es así como se 
van creando tendencias, posturas y corrientes.

En la teoría de las representaciones so-
ciales se reconoce como autores clásicos a 
Moscovici (1979), Jodelet (1986) y Abric (2001). 
En torno a las grandes corrientes, menciona-
das en la introducción de este artículo, han 
surgido otros autores importantes —a los 
cuales llamamos contemporáneos— cuyos 
trabajos teóricos y metodológicos han contri-
buido a ampliar, abundar, precisar o discutir 
algunos de sus puntos nodales enriquecien-
do el corpus teórico. Hablamos de Flament 
y Rouquette (2003); Ibáñez (2001); Banchs 
(2000); Wagner y Elejabarrieta (1994); Doise y 
Palmonari (1986); Farr (1986); y Herzlich (1985), 
entre otros.

Como resultado de estos avances y de dis-
cusiones de carácter teórico-metodológico, 
hay autores —a los cuales proponemos llamar 
asociados— que usan la teoría para trabajos de 
corte empírico en diferentes campos de cono-
cimiento (psicología, sociología, educación) 
y que a la vez hacen aportes a esta corriente 
teórica al vincularla con otros conceptos o 
categorías, como cultura, identidad, memo-
ria urbana, análisis del discurso y vida coti-
diana. Algunos de estos autores son: De Alba 
(2010); Gutiérrez (2006); Piña (2004); Arruda 
(2000); Guerrero (2000); y Giménez (1999). 
Asimismo, hay autores en esta clasificación 
que en algunos de sus trabajos se han encar-
gado de presentar de manera sintética los 

aspectos centrales de esta teoría, por ejemplo, 
Rodríguez (2003); Araya (2002); y Mora (2002).

Así, nos pareció una tarea pertinente 
identificar los autores de referencia en las in-
vestigaciones educativas en representaciones 
sociales, para conocer hasta qué punto se sus-
tentan en autores clásicos, contemporáneos o 
asociados. Vinculado a esto, también interesa 
conocer las fuentes de consulta predominan-
tes. Se considera que esta revisión sirve para 
perfilar el referente teórico que emplean los 
trabajos de representaciones sociales en el te-
rreno educativo.

Se contabilizaron 118 trabajos con re-
ferencias a Moscovici, principalmente a su 
obra germinal El psicoanálisis, su imagen y 
su público (1979), en la versión en español. 
Generalmente se emplea a este autor para 
definir los antecedentes de la teoría y el con-
cepto de representación social. En orden 
descendente, Jodelet fue mencionada en 91 
trabajos, principalmente en su texto “La re-
presentación social: fenómenos, concepto 
y teoría” (1986). Los investigadores acuden a 
esta autora para dar cuenta de que las repre-
sentaciones sociales se elaboran social y cul-
turalmente. Tanto la consulta de Moscovici 
(1979) como la de Jodelet (1986) muestran que 
los investigadores educativos mexicanos asu-
men una postura procesual de la teoría donde 
les interesa indagar el contenido de la repre-
sentación. Esto se refleja en la metodología 
que siguen los trabajos revisados y que se verá 
en el siguiente apartado.

En menor medida se cita a Abric (2001) (53 
publicaciones), sobre todo para recuperar sus 
aportaciones sobre el núcleo central y elemen-
tos periféricos de la representación. Esto lo 
hacen investigaciones educativas interesadas 
en el enfoque estructural. También se revisa a 
este autor para ubicar la metodología de reco-
lección de las representaciones sociales.

El hecho de que la mayoría de los inves-
tigadores tengan como referencia directa-
mente El psicoanálisis, su imagen y su público 
es significativo, pues demuestra un creciente 
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interés por consultar y analizar las fuentes 
primarias de la teoría, algo que era difícil en 
la década de los noventa debido, primordial-
mente, a la imposibilidad de acceder a este 
texto en particular. Conviene recordar que 
uno de los elementos identificados por Piña 
y Cuevas (2004) fue que en las 30 investiga-
ciones que revisaron, pocas hacían referencia 
a Moscovici: el trabajo de Jodelet publicado 
en 1986 era la obra más consultada por la co-
munidad académica mexicana, misma que 
se acompañaba con autores de la sociología 
(Pierre Bourdieu, específicamente) y la antro-
pología (como Clifford Geertz). Esta omisión 
se explica porque la obra de Moscovici sólo 
estaba disponible en español en una edición 
argentina de 1979, la cual, además, no se reim-
primió, lo que dificultaba su difusión entre 
los lectores de habla hispana. No obstante, la 
atención que generaba esta teoría propició que 
el texto se fotocopiara y, posteriormente, se re-
produjera por medios electrónicos. El trabajo 
de Moscovici, entonces, circuló libremente 
entre los interesados y se convirtió en una re-
ferencia obligada para todo aquel que tuviera 
a las representaciones sociales como sustento 
teórico de su indagación. De esta suerte, se 
puede suponer, la consulta y referencia de la 
obra original, donde Moscovici dejó sentadas 
las bases más importantes de su pensamiento, 
hizo ganar rigor académico a las investigacio-
nes educativas mexicanas.

De los autores contemporáneos tanto 
Ibáñez (2001) como Banchs (2000) cuentan con 
15 menciones. Los trabajos que citan a Ibáñez 
(2001) lo hacen para delimitar el concepto de 
representación social, las condiciones de ela-
boración de las mismas y para explicar los 
campos de información, representación y ac-
titud. Banch (2000) es un referente para situar 
los enfoques metodológicos de la teoría. Farr 
(1986) y Herzlich (1985) tienen presencia en 5 
trabajos cada uno. Doise y Palmonari (1986) 
están referenciados en 2 investigaciones, para 
ubicar teórica y metodológicamente el enfo-
que estructural.

En la categoría de autores asociados encon-
tramos a Piña (2004), que es recuperado en 9 
trabajos para señalar la relación entre vida co-
tidiana y representaciones sociales; Gutiérrez 
(2006), presente en 3 investigaciones para re-
ferir el análisis del discurso argumentativo y 
las representaciones sociales; y Giménez, que 
se menciona en 3 estudios (1999) donde se ex-
pone el vínculo entre representaciones socia-
les e identidad. Es importante observar que, 
aunque incipiente, se encuentran referencias a 
autores mexicanos que, con sus estudios, están 
contribuyendo, por un lado, a presentar resul-
tados relevantes en el contexto nacional y, por 
otro, abordan relaciones conceptuales vincu-
ladas con nuestro entorno, así como también 
aportaciones metodológicas que se consideran 
importantes para capturar e interpretar las re-
presentaciones sociales. Se puede decir que las 
contribuciones de estos autores se centran en 
acercamientos teóricos de carácter cualitativo; 
en palabras de Jodelet (2000: 11):

…los autores que pertenecen a distintos 
países de América Latina tienen en común 
privilegiar una aproximación cualitativa… 
para acercarse, en la dinámica de sus siste-
mas, a las significaciones que subyacen en los 
distintos espacios de la práctica y pertinen-
cia a la construcción del mundo cotidiano.

Por último, conviene señalar que se en-
contraron otros autores que, aunque no se 
identifiquen precisamente con la teoría de las 
representaciones sociales, se encuentran rela-
cionados con ésta. Tal es el caso de Durkheim 
(2000), que se recupera en 9 investigaciones 
para revisar los antecedentes conceptuales de 
esta teoría, o bien Bourdieu (1998), que se en-
contró referido en 10 trabajos para establecer 
lazos entre las representaciones sociales y la 
categoría de habitus. Es evidente que este ejer-
cicio no agota todas las fuentes, pero da una 
idea general de las obras de consulta y auto-
res que son referencia en las investigaciones 
educativas en representaciones sociales. Por 
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último, se debe precisar que una tarea pendien- 
te de la comunidad académica es la consulta 
directa de fuentes en su idioma original.

Metodología, enfoques e 
instrumentos de acopio

Uno de los aspectos que interesa conocer en 
este trabajo es la metodología —en sentido 
amplio— que asumen las investigaciones 
revisadas. Se trata de señalar la orientación 
metodológica (cuantitativa, cualitativa), los 
enfoques (procesual y estructural) y los ins-
trumentos de acopio empleados en las inves-
tigaciones educativas para captar y develar 
las representaciones sociales. A continuación 
se analiza cada uno de estos aspectos, con la 
intención de delinear las tendencias metodo-
lógicas que asumen las indagaciones en esta 
postura teórica.

Orientación metodológica
En las ciencias sociales y humanas se ha plan-
teado una división entre metodologías de 
carácter cuantitativo y las de tipo cualitativo, 
donde el uso de datos numéricos, o de infor-
mación recabada en discursos y observacio-
nes, son la diferencia entre una y otra. Sin em-
bargo, esta explicación resulta insuficiente y 
polémica cuando, por ejemplo, se encuentran 
investigaciones que si bien hacen uso de da-
tos numéricos, también hacen una interpre-
tación “densa” (Geertz, 2005) que considera 
otros aspectos vinculados con la cultura y la 
subjetividad de los actores implicados. En este 
sentido, la división metodológica de lo cualita- 
tivo/cuantitativo —dada por los instrumentos  
de recolección de información— resulta a to-
das luces insuficiente, “ya que el método de 
investigación depende de la postura episte-
mológica y ontológica en los distintos para-
digmas o posturas filosóficas que tengamos 
de la ciencia” (Parámo y Otálvaro, 2007: 19).

En consecuencia, conviene precisar que 
aquí la metodología cuantitativa se caracteri-
za por el desarrollo de explicaciones causales 

con respecto a los problemas de investigación, 
donde generalmente, no siempre, se hace 
uso de informaciones de corte cuantitativo 
(McMillan y Schumacher, 2005). Mientras 
tanto, la postura cualitativa se ocupa de com-
prender las maneras de actuar y pensar de las 
personas o grupos en contextos temporales 
y particulares (Flick, 2004). Esta metodología 
privilegia el trabajo de campo, la observación 
participante y el análisis documental (Jodelet, 
2003). Dado lo anterior, se pensó que la distin-
ción entre una y otra metodología marca el 
propósito de la investigación y la explicación o 
interpretación de los resultados (Banchs, 2000).

Con estas acotaciones se revisó la produc-
ción y se distinguió que 68 por ciento de los 
trabajos optó por una metodología de corte 
cualitativo, cuyo interés se centró en la in-
terpretación de los diversos significados en 
distintos ámbitos de la vida cotidiana escolar. 
Estos estudios tienen el propósito de interpre-
tar el contenido de la representación social a 
partir de aspectos contextuales, históricos, 
sociales y simbólicos; y presentan la diversi-
dad y particularidades de los significados que 
los sujetos educativos tejen y entretejen en re-
lación con la institución escolar, las prácticas y 
procesos educativos, las interacciones sociales 
y las políticas, por mencionar algunos.

Se encontró que 32 por ciento de las inves-
tigaciones emplearon la metodología cuanti-
tativa; su interés fue identificar los elementos 
que dan cuerpo a la representación social y 
la correlación de éstos con la pertenencia a 
algún grupo específico (alumnos, maestros, 
autoridades). Generalmente, en estos traba-
jos se emiten resultados de corte estadístico 
sobre frases o palabras que estructuran la 
representación social, y/o la valoración hacia 
el objeto de representación social que emiten 
los sujetos, esto en términos duales: positivo o 
negativo. Dado el objetivo que persiguen estas 
investigaciones, omiten considerar la contex-
tualización y el rastreo histórico social como 
fuentes que dan lugar a la construcción de re-
presentaciones sociales.
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Los enfoques
Para profundizar sobre las cuestiones de ca-
rácter metodológico, se recuperó la propuesta  
de Banchs (2000), de acuerdo con la cual, 
como ya se ha mencionado, existen dos apro-
ximaciones metodológicas que se han desa-
rrollado con esta teoría: la primera, el enfoque 
procesual, que persigue los planteamientos 
originales de Moscovici (1979), apegados a 
una postura construccionista del conoci-
miento, donde lo preponderante es atender 
a los procesos sociohistóricos que dan lugar 
a la elaboración de representaciones sociales. 
Desde este enfoque interesa el estudio del 
pensamiento de sentido común y se acude a 
referentes no sólo de la psicología social, sino 
también de las ciencias sociales y humanas 
(filosofía, lingüística, historia, sociología, 
antropología). En la segunda vertiente, el en-
foque estructural (Banchs, 2000), si bien de 
inicio hay un reconocimiento del concepto de 
representación social de Moscovici, se asume 
una posición epistemológica y metodológica 
de orden positivista, cuyo interés radica en la 
comprobación de hipótesis y la verificación de 
la teoría. Los trabajos de corte estructural se 
enfocan en conocer la organización, el núcleo 
central y la estructura de la representación so-
cial, mediante análisis multivariados y corre-
lación de variables.

Se descubrió que 68 por ciento de los traba-
jos asumen el enfoque procesual de la teoría: 
analizan la configuración de la representa-
ción social a partir de las condiciones sociales, 
históricas, culturales y educativas donde se 
sitúan los sujetos; mientras que 32 por ciento 
optó por el enfoque estructural. Aquí cabe 
distinguir las dos variantes de trabajos que se 
encontraron: la primera está compuesta por 
las investigaciones que siguen el desarrollo 
metodológico del enfoque estructural para 
identificar el núcleo central, los elementos pe-
riféricos de la representación social y su jerar-
quía, y que de manera frecuente emplean las 
aportaciones de Abric (2001); la segunda ver-
tiente son estudios que tienden a rastrear las 

palabras que los sujetos asocian con el objeto 
de representación (con porcentajes) y, a veces, 
el núcleo central, pero carecen de un análisis 
detallado y profundo de los elementos perifé-
ricos de la representación social. Estas investi-
gaciones son de carácter descriptivo, y no ne-
cesariamente ofrecen la completa estructura 
de la representación social.

Es preciso destacar tres aspectos: 1) las in-
vestigaciones suelen tener coherencia entre la 
metodología elegida (cuantitativa o cualitati-
va) y el enfoque asumido (estructural o pro-
cesual); 2) la investigación educativa desde los 
años noventa se ha interesado por generar es-
tudios de corte cualitativo, y esta tradición se 
refleja en los trabajos en representaciones so-
ciales de corte procesual; y 3) a partir del 2002 
comenzó a presentarse una diversificación 
metodológica, concretamente con la apari-
ción del uso del enfoque estructural.

Instrumentos de acopio
Las representaciones sociales no se pueden 
aprehender fácilmente en cuanto objetos 
exentos de medición y observación tácita 
y concreta; se expresan mediante palabras, 
se proyectan en mensajes e imágenes me-
diáticos, y se condensan en prácticas y en 
disposiciones materiales o espaciales que 
elaboran los sujetos (Jodelet, 1989). Es de-
cir, aun cuando circulan por doquier y “se 
cristalizan en nuestro universo cotidiano a 
través de una palabra, un gesto, un encuen-
tro” (Moscovici, 1979: 15), no es sencillo cap-
turarlas. Esta afirmación remite, necesaria-
mente, a preguntarse por los instrumentos 
de acopio que emplean los investigadores 
educativos para acercarse a las representa-
ciones sociales. En este sentido, 88 por cien-
to de las investigaciones analizadas acudió 
al discurso hablado de los sujetos para acce-
der a las representaciones sociales, y 12 por 
ciento recurrió a fuentes documentales en 
busca de los sentidos y significados que ela-
boran los sujetos, pero que se plasman en el 
discurso escrito. Ejemplos de estos trabajos 
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son el de Cuevas (2012), que hace un análi-
sis de la prensa contemporánea para deve-
lar las representaciones sociales de las ins-
tituciones de educación superior del sector 
privado, y el trabajo de Velázquez (2012), un 
estudio de documentos históricos que abor-
dan la representación de autonomía en la 
Universidad Nacional de México.

Las investigaciones utilizan la entrevista 
(38 por ciento), el cuestionario (27 por ciento) y 
la asociación de palabras (16 por ciento). En la 
categoría “otros” (19 por ciento) se agrupan ins-
trumentos diversos: grupos focales (Martínez, 
2011), sociograma (Villegas, 2012), análisis 
de documentos históricos o prensa escrita 
(Cuevas, 2012; Velázquez, 2012) (Gráfica 5).

38

27

16
19

Entrevistas Cuestionarios Asociación
de palabras

Otros

Grá�ca 5. Instrumentos de acopio (en porcentaje)

Fuente: elaboración propia.

En lo que toca al empleo de entrevistas 
como instrumento de obtención de informa-
ción, las hay en distintas modalidades: a pro-
fundidad, individuales, estructuradas y se-
miestructuradas. Una de las limitaciones que 
se observó en las investigaciones que hacen 
uso de entrevistas es que omiten mencionar 
y detallar con qué criterios se analizan, por 
ejemplo, si se hizo un análisis de contenido 
o análisis del discurso. Ésta es una debilidad 
metodológica que los investigadores nece-
sitan atender con el fin de fortalecer el rigor 
académico.

En lo que concierne a los cuestionarios, és-
tos se usan con preguntas cerradas o abiertas. 
Es importante señalar que hay investigacio-
nes que combinan cuestionarios y entrevistas. 
Por ejemplo, el trabajo de Reyes (2009) utiliza 
cuestionarios y entrevistas a profundidad 
para develar las representaciones sociales de 
la práctica educativa en una escuela normal. 
Asimismo, hay quienes usan sólo el cues-
tionario pero en modalidades distintas, por 

ejemplo, en la tesis de Marín (2006) se trabajó 
con un cuestionario de preguntas cerradas y 
abiertas para obtener datos de tipo cuantita-
tivo, y a la vez testimonios escritos, a fin de 
recuperar la voz de los estudiantes.

Se percibió que, desde inicios de 2000, 
en las investigaciones educativas mexicanas 
comenzó a incrementarse el uso de diver-
sos instrumentos y técnicas de asociación de 
palabras como herramienta de acopio de las 
representaciones sociales, es decir, para acer-
carse al orden o jerarquización del contenido 
de la representación (Mireles 2012; Villamil, 
2011; Gutiérrez, 2010). En concreto, se utiliza-
ron con cierta frecuencia las técnicas de pre-
guntas evocativas para la elaboración de dic-
cionarios vinculados con la palabra estímulo 
(Yépez, 2001), la de redes semánticas naturales 
(González, 2007) o la de cartas asociativas y 
tris jerárquicos sucesivos (Moreno, 2011).

Los investigadores recurren a una de estas 
técnicas en particular, que tiene como antece-
dente las técnicas asociacionistas de finales de 
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la década de 1960, pero que fue perfeccionada 
y actualizada en la psicología por Figueroa et 
al. (1981); nos referimos a las redes semánticas 
naturales, entendidas como “aquel conjunto 
de conceptos elegidos por la memoria a tra-
vés de un proceso reconstructivo, que permi-
te a los sujetos tener un plan de acciones, así 
como la evaluación subjetiva de los eventos, 
acciones u objetos...” (Valdez, 2002: 62). Una 
de sus principales características radica en 
que los conceptos dados por los informantes 
no están predeterminados por el investigador 
y, por ende, no tienen ninguna limitante en 
cuanto pueden tener un significado conno-
tativo (afectivo) o uno denotativo (formal), lo 
cual, según Mireles (2012), permite acceder a 
lo que en la teoría de las representaciones so-
ciales se denomina núcleo figurativo. Como 
ya mencionamos, la redes semánticas natu-
rales son propias de los estudios mexicanos 
de representaciones sociales y educación, a 
diferencia de las tendencias internacionales, 
que emplean la identificación de los lazos en-
tre los elementos de la representación social, 
la jerarquización de ítems, el control de la 
centralidad y los esquemas cognitivos de base 
(Abric, 2001).

Ahora bien, los trabajos de corte procesual 
suelen privilegiar la entrevista, aunque tam-
bién se acude al cuestionario para caracteri-
zar a los sujetos (condiciones sociales, econó-
micas y culturales), a la asociación de palabras 
para ubicar el contenido de la representación 
social y al análisis de documentos (discursos 
en prensa escrita). Cabe subrayar que en los 
últimos años se han generado trabajos que 
se interesan por conocer las representaciones 
sociales sobre educación que se proyectan en 
los discursos políticos y en los medios de co-
municación masiva.

Apreciación final

Con la revisión hasta ahora presentada, en 
este último apartado se pretende señalar algu-
nos de los rasgos generales de la investigación 

educativa mexicana en representaciones socia- 
les. Para este efecto, se atenderán cinco as-
pectos: el primero es el uso de la teoría para 
estudiar los problemas educativos, los sujetos 
y los contextos; el segundo, la especialización 
de las referencias teóricas; el tercero, el enfo-
que asumido; el cuarto, la metodología usa-
da; el quinto, y último, el reconocimiento de 
debilidades de los trabajos analizados, con el 
propósito de incrementar el rigor y la solidez 
académicos.

En cuanto al primer punto, se reconoce 
que los estudios que emplean esta teoría lo 
hacen para comprender el pensamiento de 
sentido común de maestros y alumnos sobre 
múltiples y variados objetos vinculados a la 
educación, a saber: prácticas docentes, política 
educativa, educación ambiental, instituciones 
escolares, formación e identidad profesional, 
sujetos, entre otros. Ahora bien, se prioriza el 
análisis de las representaciones sociales que 
elaboran alumnos y docentes, pero poco se 
atiende a las de los padres de familia y fun-
cionarios, que tienen una presencia significa-
tiva en el proceso educativo e influyen en las 
prácticas y procesos de la institución escolar. 
El contexto de las investigaciones encontradas 
es la institución educativa; con ello se observa 
que ámbitos como la educación no formal y 
la educación informal no han sido abordados. 
Principalmente, se estudian las representacio-
nes sociales en la educación superior, y en me-
nor medida en preescolar y bachillerato. Ésta 
es una tendencia que también se encuentra en 
la investigación educativa mexicana.

En lo concerniente al segundo punto, la es-
pecialización de las referencias teóricas, Piña 
y Cuevas (2004) señalaban que en los estudios 
en la década de 1990 y principios de 2000, se 
empleaba a Jodelet (1986), a Abric (2001) o bien 
a otros autores ajenos a la teoría para definir el 
concepto de representación so cial; pocos refe-
rían directamente a Moscovici. Sin embargo, 
con el paso del tiempo, se han difundido y tra-
bajado con mayor rigor los autores fundado-
res de esta teoría. En la actualidad la referencia 
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más citada es El psicoanálisis, su imagen y su 
público (Moscovici, 1979), seguido de Jodelet 
(1986). Resalta que se comienzan a generar 
aportaciones de investigadores mexicanos a 
la teoría de las representaciones sociales y que 
se están posicionando como un referente en 
los trabajos analizados (Gutiérrez, 2006; Piña, 
2004; Giménez, 1999).

En lo que atañe al tercer punto, el enfoque 
que asumen las investigaciones de representa-
ciones sociales en educación es el procesual. 
Hay un claro interés por conocer y compren-
der la elaboración de representaciones socia-
les educativas en relación con la cultura, la 
historia y lo social. Por otro lado, es relevante 
que en el campo de la investigación educati-
va mexicana se estén generando estudios de 
corte estructural, ya que es una tendencia 
atípica en América Latina (Jodelet, 2000). Esto 
permitirá tener un acercamiento teórico-me-
todológico diverso y rico para el estudio de las 
representaciones sociales en educación.

Con relación al cuarto punto, la metodo-
logía que asumen las investigaciones, obser-
vamos que, en el campo de la investigación 
educativa nacional, la metodología cualita-
tiva tiene una presencia importante. Esto se 
mantiene en los estudios encontrados que 
emplean en mayor medida el enfoque meto-
dológico cualitativo. Llama la atención que 
en las producciones hay una sofisticación en 
los medios de obtención de información para 
capturar las representaciones sociales, pues 
no sólo se emplean entrevistas o cuestionarios 

sino también la asociación de palabras, cartas 
asociativas, análisis de prensa, dibujos.

Por último, el quinto punto se relaciona 
con el reconocimiento de las debilidades de 
los trabajos analizados. Al respecto se pueden 
señalar cuatro elementos que deben fortale-
cerse: a) el cuidado del objeto de representa-
ción social, ya que en algunos estudios no es 
claro el grado de implicación de éste con los 
sujetos, la novedad o controversia que genera 
en los grupos y su vinculación con las prác-
ticas educativas; b) delimitar con precisión 
la particularidad de las representaciones so-
ciales y no confundirlas con las prácticas. Se 
observa que varios trabajos se concentran en 
describir prácticas, en tanto la representación, 
cuando no se difumina, se confunde; c) la in-
terpretación del material empírico dado que, 
como se señaló, las investigaciones recurren 
al discurso hablado o escrito para capturar las 
representaciones sociales, pero muchas omi-
ten explicar cuál fue el proceso de análisis, 
mediante qué procedimiento sistematizaron 
las entrevistas y cómo llegaron a ubicar los 
elementos que configuran la representación; 
d) la consulta de fuentes bibliográficas en el 
idioma original, lo que sin duda abre el espec-
tro de posibilidades para la fundamentación 
y el rigor con el que ha de manejarse esta pos-
tura teórica.

Queda pendiente otra fase en la revisión 
de trabajos que muestre la presencia y posi-
cionamiento de éstos en la escena académica 
latinoamericana e internacional.
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El Tecnológico Universitario del Valle de Chalco:  
la experiencia de sus estudiantes
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Se presentan los resultados de una investigación sobre el Tecnológico 
Universitario del Valle de Chalco (TUVCH) en el Estado de México, ins-
titución similar a las universidades tecnológicas (UT) pero que opera con 
fondos privados. El análisis está centrado en la experiencia que tienen  
los/las estudiantes con el modelo educativo e institucional del TUVCH, 
cómo lo viven y perciben, cómo incide esta experiencia en su desarrollo 
profesional, y qué les significa en sus primeras inserciones laborales. La 
información se generó con base en una metodología cualitativa que se 
apoyó en entrevistas y grupos focales a 23 estudiantes (aproximadamente 
30 por ciento del total de cada especialidad) y 25 egresados de las seis es-
pecialidades; también se entrevistó a docentes y directivos. Los resultados 
ilustran procesos diferenciales de adaptación al modelo educativo según 
el perfil de los estudiantes. En el interés por dar cuenta de la singularidad 
de esta institución, se concluye con una serie de consideraciones para me-
jorar algunas dimensiones clave.

The authors present the results of a study on the Tecnológico Universitario 
del Valle de Chalco-TUVCH (Technological University of the Chalco 
Valley), an institution similar to technological universities (UT) in Mexico 
but that operates with private funding. This analysis is focused on the stu-
dent experience under the TUVCH’s educational and institutional model, 
how they experience and perceive the model, how their experience influences 
their professional development and what it means to them in their first inser-
tions into the workforce. The information was generated using qualitative 
methodology based on interviews and focus groups with 23 students (ap-
proximately 30% of the total from each specialty) and 25 alumni from the 
six specialties; professors and university executives were also interviewed.  
The results illustrate differential processes of adaptation to the educational 
model depending on student profiles. In the interest of accounting for the sin-
gularity of this institution, the authors provide a series of considerations for 
improving a few key dimensions.

	 *	 Académico investigador del Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educación de la Universidad 
Iberoamericana (INIDE-UIA, México). Doctor en Sociología de la Educación. Línea de investigación: formación 
para el trabajo en sectores vulnerables. Publicaciones recientes: (2011), “Sentido e incidencia de la capacitación 
técnica. Visión desde los estudiantes”, Revista Mexicana de Investigación Educativa, vol. XVI, núm. 48, pp. 159-
194); (2004), “La secundaria técnica como opción: su contribución para la formación para el trabajo en sectores de 
pobreza”, Documentos de Investigación del Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educación de la 
UIA, México, UIA. CE: enrique.pieck@ibero.mx

	 **	 Consultora independiente. Maestra en Investigación y Desarrollo de la Educación por la Universidad Iberoame-
ricana (UIA, México). CE: castaneda.erika@outlook.com

Palabras clave

Educación superior 
tecnológica
Educación y trabajo
Educación terciaria
Estudiantes
Estudio de caso

Recepción: 29 de junio de 2015 | Aceptación: 30 de noviembre de 2015

Keywords

Higher education  
in technology
Education and work
Tertiary education
Students
Case study



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
E. Pieck y E. Castañeda  |  El Tecnológico Universitario del Valle de Chalco: la experiencia de sus estudiantes 85

Introducción

…nada más es cuestión de aguantar
(hombre.pp3)

Uno de los argumentos centrales por los cua-
les se decidió crear las universidades tecnoló-
gicas (UT) en 1991 se refería a la situación que 
presentaba el acceso a la educación superior. 
Desde hace más de 20 años estas instituciones 
se han constituido en una alternativa viable 
para la población que por diversas circuns-
tancias sociales y económicas no pueden in-
gresar a instituciones de educación superior 
como la Universidad Nacional Autónoma 
de México (UNAM), el Instituto Politécnico 
Nacional (IPN) o la Universidad Autónoma 
Metropolitana (UAM). Es una política educa-
tiva que ha permanecido a través de cuatro se-
xenios, y que expresa la importancia de aten-
der este segmento de la educación superior 
(Flores Crespo, 2009; 2012).

La oferta educativa en esta modalidad 
ha crecido en los últimos años; actualmente 
hay 104 planteles, distribuidos prácticamen-
te en todas las entidades. En 2007 nació el 
Tecnológico Universitario del Valle de Chalco 
(TUVCH), única institución privada en México 
en este segmento de la educación superior. Es 
sobre esta institución, tomada como estudio 
de caso, que se desarrolló la investigación que 
ahora se presenta. Si bien se han realizado  
diversos estudios en las UT promovidas por el 
Estado, éste es el primer estudio que se realiza 
en una UT privada. Las investigaciones sobre 
las universidades tecnológicas se han centra-
do en el análisis de trayectorias instituciona-
les (Flores Crespo y Villalever, 2008; Flores 
Crespo y Mendoza, 2010), y han privilegiado 
enfoques macro (Mazeran, 2008), mientras 
que otras se han centrado en el análisis del 
modelo educativo (Silva y Rodríguez, 2012). 
Su marco de análisis ha sido principalmente el 
de la política educativa en educación superior.

Consideramos que el aporte particular 
que tiene esta investigación es centrar el foco 

de interés en la experiencia de los sujetos, en 
este caso jóvenes estudiantes y egresados 
del TUVCH. La idea que se tuvo al inicio del 
Tecnológico fue construir esta opción educa-
tiva en una zona urbana marginal con el fin 
de captar a jóvenes interesados en este tipo de 
opciones educativas y facilitarles el acceso al 
mercado de trabajo. ¿Se está logrando esto? 
Desde una perspectiva más bien etnográfica, 
nos ha interesado conocer cómo los estudian-
tes viven su experiencia educativa, cómo la 
significan, qué percepción tienen del modelo 
educativo, cómo viven el ambiente institucio-
nal, cuáles fueron los retos que experimenta-
ron, y en qué medida la experiencia escolar 
los/las ha transformado. Así, la “experiencia” 
se constituyó en un referente central de la in-
vestigación. Como señalan Contreras y Pérez 
(2010: 23):

…proponerse la “experiencia educativa” 
como aquello que investigar es proponerse, 
en primer lugar, estudiar lo educativo en 
tanto que vivido, en tanto que lo que se vive. 
Pero sobre todo es acercarse a lo que alguien 
vive, esto es, a lo que personas concretas vi-
ven, experimentan en sí mismas. Es esto lo 
que en definitiva compone en primer lugar 
cualquier experiencia educativa.

El artículo comienza por contextualizar a 
las UT, sus retos y ventajas, como marco para 
señalar algunos rasgos propios del TUVCH. 
Posteriormente, se brindan aportaciones 
teóricas en el tema de la transición hacia la 
universidad, lo que permite tener un refe-
rente para ubicar la experiencia que viven los 
estudiantes del TUVCH, para después apuntar 
algunas notas metodológicas sobre el proceso  
de investigación. La siguiente sección da 
cuenta de los resultados de investigación, ini-
ciando con la descripción del perfil social de 
los estudiantes. El foco de análisis se sitúa so-
bre la forma en que éstos/as experimentaron 
diferentes componentes del modelo educativo 
e institucional. Se exponen, a su vez, los retos 
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y experiencias en el mundo del trabajo, para 
concluir con una serie de consideraciones 
en el ánimo de contribuir a la mejora de esta 
oferta educativa.

La apuesta de las universidades 
tecnológicas: ventajas y retos

Actualmente, en el país sólo se atiende al 25 
por ciento de la demanda educativa en el nivel 
superior: 4 de 5 jóvenes no tienen lugar en nin-
guna universidad, pública ni privada. En el 
caso del Estado de México (entidad donde se 
ubica el TUVCH), esa cifra es de 18 por ciento. 
Ante este panorama, se ha resaltado el papel 
que pueden tener los estudios técnico-univer-
sitarios en el marco de la problemática que en-
frentan los jóvenes de bajos recursos en el ac-
ceso a otras opciones educativas, o al mercado 
de trabajo. Se ha considerado que ante el alto 
desempleo en los últimos años (6 por ciento), 
estas opciones educativas facilitarían a los/las 
jóvenes acceder a segmentos del mercado de 
trabajo no tan competidos. Asimismo, las UT 
pueden representar una opción interesante y 
viable para muchos jóvenes que no cuentan 
con los recursos necesarios para continuar 
con estudios de licenciatura. Como contraste, 
llama la atención que sólo aproximadamente 
3 por ciento de los estudiantes se inscriben en 
este tipo de programas.

El objetivo de las UT es brindar una alter-
nativa educativa accesible, intensiva, fuerte 
en el componente práctico (un modelo que 
se pretende sea 70 por ciento práctica y 30 por 
ciento teoría) y que permita a los estudiantes 
ingresar al mercado laboral en menor tiempo, 
ya que la duración de los estudios es de dos 
años. Un rasgo particular del modelo educa-
tivo consiste en los convenios que se estable-
cen con diferentes empresas en las cuales los 
estudiantes realizan estadías, equivalentes a 
las prácticas profesionales que se llevan a cabo 
cuando se cursan estudios universitarios. 
Esta estrategia está encaminada a que los es-
tudiantes tengan una primera inmersión en 

el mundo laboral, puedan aplicar los conoci-
mientos adquiridos a lo largo de su proceso de 
formación, y tengan la oportunidad de obte-
ner un puesto dentro de la empresa.

El perfil del técnico superior universitario 
(TSU) se forma con base en el análisis de las 
diferentes situaciones laborales, y asegura que 
los planes de estudio y las carreras ofrecidas 
satisfagan los requerimientos de los sectores 
productivos (Flores Crespo y Villalever, 2008). 
Se busca que los docentes de este modelo 
cuenten con amplio conocimiento de sus ma-
terias y tengan amplia experiencia en el sector 
de la industria. La idea es que las UT cuenten 
con infraestructura adecuada (talleres y ma-
quinaria especializada) para que los estudian-
tes pongan en práctica sus conocimientos. En 
comparación con las universidades tradicio-
nales, las UT presentan ciertas ventajas, tales 
como colegiaturas más accesibles, inserciones 
laborales en menor tiempo, y vínculos con la 
industria antes de terminar sus estudios me-
diante el esquema de las estadías.

Un problema importante que afecta a 
estas instituciones, tanto a las UT como al 
TUVCH, es el abandono escolar, que se eleva a 
cerca de 30 por ciento. En el nivel curricular, 
se ha comentado sobre los déficits en la for-
mación de competencias integrales (razona-
miento, crítica), lo mismo que la baja calidad 
de algunos de sus programas de formación. Se 
destacan también los déficit en habilidades y 
conocimientos básicos con que ingresan los 
estudiantes (Saravi, 2010), lo que ha llevado a 
establecer un cuatrimestre propedéutico con 
el fin de reforzar áreas que resultan funda-
mentales (Silva, 2011). En el TUVCH este curso 
es bien evaluado en términos de la actualiza-
ción y reforzamiento de conocimientos y ha-
bilidades, la socialización en el modelo edu-
cativo y normatividad institucional, así como 
por la definición vocacional que se presenta 
en algunos estudiantes durante esta etapa.

En su propósito de constituir una alter-
nativa educativa en el nivel superior para la 
población más vulnerable, las UT afrontan 
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diferentes retos; uno de ellos, de acuerdo 
con Mazeran (2008), es que los egresados se 
encuentran en una situación desfavorable 
dentro del mercado laboral debido a que las 
empresas no tienen conocimiento del perfil 
del TSU, por lo que no lo tienen contemplado 
en su estructura orgánica; por esta razón, los 
egresados tienden a ser ubicados en puestos 
de bajo nivel. Las UT proporcionan a los jóve-
nes una formación que les permite el acceso 
a niveles intermedios del mercado de trabajo, 
de ahí la función de segmentación que tiene 
este tipo de educación y el papel marginal que 
ocupan las UT en este terreno. Ante ello, los 
estudiantes manifiestan interés por continuar 
sus estudios y culminar una carrera univer-
sitaria, ya que este título les brinda mejores 
oportunidades en el mundo laboral. En res-
puesta a ello, las UT decidieron abrir la opción 
para que los estudiantes puedan continuar 
sus estudios de licenciatura en las universida-
des públicas; en el caso del TUVCH esta posibi-
lidad aún no se contempla.

A este escenario se suma la discrimina-
ción histórica hacia los estudios técnicos, lo 
que lleva a que muchos jóvenes tengan la ex-
pectativa de cursar alguna licenciatura. Para 
algunos jóvenes, la posibilidad de ingresar 
a una UT no resulta una opción atractiva ni 
llena sus expectativas y optan por concursar 
varias veces en la UNAM, el IPN o la UAM. Es 
todo un reto desvanecer el estereotipo de in-
ferioridad que tienen las UT respecto de las 
universidades tradicionales.

El Tecnológico Universitario  
del Valle de Chalco (TUVCH)

El TUVCH comparte rasgos de las UT, ta-
les como: duración, tipo de especialidades, 
estadía laboral, prioridad al componente 
práctico, docentes vinculados con la indus-
tria, carga de materias, etc. Cuenta con una 
matrícula que oscila alrededor de los 700 
estudiantes e imparte carreras cuyos pla-
nes de estudio están diseñados y esperan 

responder a las necesidades del sector indus-
trial: Mecatrónica, Mantenimiento industrial, 
Mantenimiento de equipo médico, Procesos 
de producción, Tecnologías de la informa-
ción y de la comunicación, Administración 
de autotransporte y logística, y Cuidados para 
personas dependientes. La institución está 
ubicada en zonas vulnerables y poco atendi-
das, y ofrece carreras cortas que permiten la 
incorporación pronta al mercado de trabajo.

La institución pretende que la mayor parte 
de sus egresados obtengan empleo relacionado  
con sus carreras en los seis primeros meses 
posteriores a su egreso. Según información 
institucional del seguimiento de egresados, 
de la generación de septiembre-diciembre de 
2012, el 75 por ciento de los egresados se encon-
traba laborando, y por lo general en puestos de 
acuerdo a su perfil. Hay generaciones, como la 
del 2010, donde 87 por ciento de los egresados 
logró incorporarse al mercado de trabajo una 
vez terminados sus estudios, y donde 74 por 
ciento de ellos labora en un empleo relaciona-
do con la especialidad que cursó.

Los apoyos con que cuenta la institución 
hacen posible que los estudiantes obtengan el 
beneficio de una colegiatura de bajo costo: la 
inscripción cuesta 300 pesos y 700 la mensua-
lidad. Si bien la gran mayoría de estudiantes se 
expresa favorablemente sobre este monto, no 
lo ven así los jóvenes que tienen que combinar 
estudio y trabajo, ni quienes representan el 
sostén fundamental de sus familias.

La institución cuenta con un programa de 
becas para apoyar a quienes tienen dificulta-
des económicas, además de premiar el logro 
académico. El monto de la beca asciende a 6 
mil pesos por cuatrimestre, de los cuales el 
estudiante destina 3 mil 100 para gastos de 
inscripción y colegiatura y el resto para gastos 
escolares. La beca se otorga sólo a estudiantes 
que se encuentren en segundo cuatrimestre 
en adelante, y que cuenten con un promedio 
mínimo de 8.5, el cual es preciso mantener 
para renovarla cada cuatrimestre, además 
de no haber reprobado ninguna materia. En 
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la investigación resalta la dificultad que esto 
representa para los estudiantes que trabajan, 
debido al poco tiempo del que disponen para 
estudiar después del horario de trabajo.

La transición a la universidad

En los últimos años se ha presenciado un ma-
yor acceso de clases sociales desfavorecidas a la 
educación superior, debido al incremento de la 
matrícula del bachillerato y a que este nivel es 
ahora parte de la educación obligatoria. Uno 
de los problemas que se han presentado como 
resultado de este amplio acceso es que muchos 
de los jóvenes que acceden al nivel de educa-
ción superior presentan déficit de habilidades 
y conocimientos —un bajo capital cultural—, 
por lo que llegan en una situación desventajosa  
y con riesgo de ver afectado su desempeño 
escolar. Estudios en este tema señalan que los 
jóvenes que proceden de sectores desfavoreci-
dos generalmente presentan más problemas a 
lo largo de su trayectoria escolar y son quienes 
en mayor medida se ven obligados a abando-
nar sus estudios (Zurita, 1996, cit. por Amago, 
2004; Tinto, 2004; Casillas et al., 2007).

Como ha sido señalado, las universidades 
tecnológicas incluyen entre sus objetivos dar 
acceso a amplios sectores de jóvenes que no 
han podido tener acceso a la educación supe-
rior, por lo que ven en estas opciones una po-
sibilidad de continuar sus estudios. Muchos 
de estos jóvenes provienen de hogares de ba-
jos recursos, con una acumulación de desven-
tajas educativas y sociales que hacen que la ex-
periencia educativa les resulte un reto. Como 
señala Silva (2011: 107), “la transición del ba-
chillerato a la educación superior constituye 
un momento clave que conlleva una serie de 
cambios y exigencias que ponen a prueba la 
capacidad y posibilidades de los jóvenes”.

En este punto es importante notar que si 
bien actualmente 3 millones 882 mil 625 jóve-
nes están inscritos en la educación superior 
(SEP, 2014), no basta hablar solamente de ac-
ceso sino de la continuidad en los estudios, 

ya que la tasa de abandono de estudios es de 
38 por ciento; es decir, cuatro de cada diez 
estudiantes que ingresan a la universidad, la 
abandonan. Ello lleva a preguntar sobre los 
obstáculos que los jóvenes enfrentan en su 
experiencia escolar, sobre cómo enfrentan los 
retos implicados en la transición de un nivel a 
otro, y sobre los diferentes factores que inci-
den en su trayectoria educativa.

El tema de las trayectorias escolares y el 
proceso de transición a la universidad han 
sido tratados por diversos autores (Ezcurra, 
2007; Tinto, 2004; Casillas et al., 2007; Silva, 
2011, entre otros), quienes han avanzado en el 
desarrollo de un modelo teórico que intenta 
explicar la problemática a la que se enfrentan 
los estudiantes en su proceso de transición a la 
vida universitaria. La trayectoria escolar tiene 
diferentes fases, y una de las más importantes 
es el primer año de universidad; diferentes 
investigadores han señalado a este año como 
un tramo crítico en la definición de expe-
riencias exitosas. Al respecto, Ezcurra (2007) 
habla de tres etapas por las que atraviesan  
las/los jóvenes en su proceso de transición a la 
universidad: el abandono de grupos sociales 
anteriores, el proceso de cambio como reto 
personal, y la integración al nuevo ambiente 
social y educativo. A lo largo de estas etapas se 
presenta una serie de factores que finalmen-
te orillan a muchos estudiantes a que aban-
donen sus estudios; unos son atribuibles al 
estudiante, otros al contexto donde se desen-
vuelve y ha crecido y, finalmente, hay factores 
atribuibles al sistema educativo donde se en-
cuentra inserto (Silva, 2011).

En lo que se refiere a las condiciones que 
inciden en el proceso de adaptación al modelo 
y que son atribuibles a los estudiantes, cabe se-
ñalar que éstos no están plenamente conscien-
tes de lo que será su experiencia, a lo que se 
suma la escasez de herramientas de acompa-
ñamiento que sirvan de guía y que los ayuden 
a superar situaciones que no pueden controlar.

Las condiciones individuales forman 
una especie de mezcla en la que algunos 
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estudiantes acumulan desventajas centradas 
en las habilidades o en el perfil cognitivo. Las 
destrezas, la resiliencia, las formas de apren-
der y discernir el conocimiento son algunos 
rasgos de la personalidad que intervienen 
en la significación de la experiencia durante  
el primer año universitario. No todos los es-
tudiantes aprenden de la misma forma, y no 
todos desarrollan las mismas cualidades; esto 
se suma a otros factores relacionados con 
conocimientos disciplinarios insuficientes 
(Ezcurra, 2005). Los estudiantes llegan al nivel 
superior con poca capacidad para adaptarse a 
dinámicas de exigencia y con conocimientos 
generales deficientes.

La transición de un nivel a otro, de por sí 
complicada, lo es aún más para los jóvenes 
menos dotados. De nuevo, este proceso resul-
ta más difícil para los estudiantes que provie-
nen de sectores sociales desfavorecidos, lo que 
lleva a pensar en el concepto de capital cultu-
ral de Bourdieu, según el cual los más dotados 
en términos de recursos y disposiciones cul-
turales, cuentan con mejores oportunidades 
de triunfar y de obtener beneficios sociales 
“ganados” por su propio “mérito” (Casillas et 
al., 2007: 13).

Algunas instituciones de educación supe-
rior sostienen que se trata de una etapa donde 
los jóvenes, o aprenden a nadar, o se hunden 
(sink or swim); se descarga la responsabilidad 
(y la culpa) en los estudiantes por no venir 
bien formados, porque les cuesta adaptarse, 
por no mostrar actitudes positivas, etc. Son 
instituciones que no toman en cuenta el perfil 
de la población estudiantil y que persisten en 
una dinámica institucional que atiende a to-
dos por igual.

La economía familiar es otro rasgo impor-
tante que tiene un impacto directo en el pri-
mer año escolar: cuando el ingreso familiar es 
bajo existe una fuerte presión económica que 
hace complicado afrontar costos directos de 
los estudios (Ezcurra, 2005): materiales escola-
res, fotocopias, libros o equipo necesario para 
las materias, etc. Las dificultades económicas 

que enfrentan algunos estudiantes los llevan 
a indagar acerca de becas y otros apoyos es-
colares, o bien a la búsqueda de empleo, que 
por lo general es precario y en el sector infor-
mal. Esta situación los pone en desventaja, ya 
que el empleo se interpone con el tiempo de 
dedicación a sus estudios, termina afectando 
su desempeño escolar y aumenta el riesgo de 
abandono. El entorno familiar es otro factor 
decisivo en el proceso de retención, ya que 
está ligado tanto al capital cultural como al 
apoyo moral y a la motivación que reciben los 
estudiantes, y contribuye al mantenimiento 
de las aspiraciones educativas.

Desde los años setenta los modelos teó-
ricos han transitado de descargar la culpa en 
los estudiantes, a señalar la responsabilidad 
que tienen las instituciones educativas en este 
proceso de “enseñar a nadar” a los estudian-
tes que así lo requieren. Se menciona que las 
instituciones son “responsables de atenuar la 
brecha entre el capital cultural de los alumnos 
y las demandas académicas del establecimien-
to” (Ezcurra, 2007: 25), es decir, se abandona la 
perspectiva causal centrada en los estudian-
tes y se aborda el abandono como un evento 
institucional.

En el trayecto del primer año, el tiempo y 
la dedicación invertidos en la carrera suelen 
ser demandantes. La dificultad para orga-
nizar el tiempo, materias y deberes se suma 
a la exigencia institucional que impone sus 
propios criterios para permanecer. Sobre este 
tema, De Garay (2001) menciona que los estu-
diantes enfrentan cambios que son producto 
de situaciones como: la exigencia académica, 
el ambiente socio cultural y la relación con los 
profesores.

Algunos de los focos problemáticos re-
siden en los canales de comunicación y las 
estrategias de apoyo para que la comunidad 
estudiantil de recién ingreso entienda la diná-
mica universitaria durante los primeros me-
ses (Ezcurra, 2005). Estudios de Tinto (2004) 
sostienen que un estudiante informado tien-
de a tener mayor éxito escolar. Esto es, recibir 
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información acerca de las reglas y regulacio-
nes que son parte de la vida estudiantil ayuda 
a delimitar las expectativas y promueve que 
las actividades del estudiante estén más orde-
nadas. En estos estudios se afirma que mucha 
de la información que los jóvenes adquieren 
proviene de fuentes informales y que las van 
aprendiendo en su experiencia diaria. Hay 
otros, sin embargo, que presentan dificultades 
para acceder a este cuerpo de información, lo 
que torna el proceso de adaptación más com-
plicado y establece una distancia entre la ins-
titución y el estudiante. Se ha argumentado, 
pues, que la institución no genera los canales 
de comunicación idóneos para llegar a toda la 
comunidad universitaria.

También en el terreno de la responsabi-
lidad institucional se ha puesto énfasis en la 
insuficiente capacidad pedagógica de los do-
centes para brindar apoyo a los estudiantes en 
desventaja, en la impartición de sus materias, 
y en sus formas y criterios para evaluar. Por 
ejemplo, Pascarella y Terenzini (1991) han en-
fatizado desde hace ya muchos años que la re-
lación entre alumno y docente fuera de clase es 
particularmente positiva para el desarrollo de 
vínculos que inciden en procesos de retención.

Últimamente se ha reconocido que más 
allá de actividades extracurriculares, grupos 
de trabajo, apoyos para materiales, becas, 
grupos de aprendizaje, etc., hay muchos con-
dicionantes para la retención y el abandono 
que tienen que ver con lo que pasa en el aula 
y en la relación con los maestros. Como seña-
la Ezcurra (2007), se ha llegado a considerar 
al aula y los docentes como condicionantes 
principales de la experiencia del primer ingre-
so: la atención se ha puesto en la cotidianeidad 
del aula, en las relaciones alumno-maestro, 
en las estrategias de enseñanza, en los víncu-
los que se generan; es decir, en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y en las interacciones 
y situaciones que conforman este proceso.

Así, las condiciones a considerar durante 
el primer año universitario son numerosas y 

su configuración crea historias y escenarios 
diversos que se tienen que atender de forma 
no homogeneizada. Conocer las trayectorias 
universitarias, principalmente la problemá-
tica del primer año, brinda un panorama 
amplio para tomar decisiones y generar estra-
tegias que atiendan a las principales necesida-
des de cada estudiante.

Notas metodológicas1

La investigación de campo estuvo orientada a 
generar información sobre la experiencia de 
dos grupos de población: estudiantes y egre-
sados. En el caso de los estudiantes, el interés 
específico fue conocer su percepción sobre su 
experiencia estudiantil durante el primer cua-
trimestre y la forma en que entrevén la conti-
nuación de sus estudios. En lo que toca a los 
egresados, además de conocer su percepción 
sobre su experiencia escolar, interesó generar 
información sobre su desempeño en el mun-
do laboral.

A partir de los diferentes temas y proble-
máticas que se fueron generando durante 
las entrevistas, se desarrollaron dos grupos 
focales: uno con maestros de cada una de las 
especialidades, y otro con estudiantes de cada 
especialidad. Asimismo, y con el doble objeto 
de triangular información a diferentes niveles 
y abundar en las categorías que fueron emer-
giendo, se optó por entrevistar a cinco coordi-
nadores, cinco docentes y a la responsable del 
servicio médico, así como a quienes integran 
la dirección general y la coordinación acadé-
mica. La investigación de campo tuvo una 
duración de cuatro meses intensivos (marzo 
a julio de 2013).

La muestra se conformó por 23 estu-
diantes que se seleccionaron considerando 
el promedio de calificaciones. Con el pro-
pósito de mostrar los diferentes comporta-
mientos en este cuatrimestre, se seleccionó 
la mitad con promedio bajo (o problemas 
en alguna de las materias) y la mitad con 

 1 Paulina White Paz colaboró en las fases de transcripción, procesamiento de información cuantitativa y análisis.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
E. Pieck y E. Castañeda  |  El Tecnológico Universitario del Valle de Chalco: la experiencia de sus estudiantes 91

promedio alto. Los/as estudiantes seleccio-
nados representaron aproximadamente 30 
por ciento del total de cada especialidad; la 
muestra quedó configurada de la siguiente 
manera: Tecnologías de la información y co-
municación (5), Mantenimiento industrial (3), 
Mecatrónica (3), Procesos de producción (3), 
Administración de autotransporte y logística 
(5) y Cuidados para personas dependientes (4).

En el caso de los egresados, y con apoyo del 
Departamento de Vinculación, se selecciona-
ron 25 estudiantes de las seis especialidades 
con base en los siguientes criterios: i) que fue-
ran egresados de todas las especialidades; ii) 
de diferentes generaciones; iii) que estuvieran 
trabajando y no trabajando; iv) que estuvieran 
representados hombres y mujeres.

El análisis de la información comprendió 
la identificación y agrupamiento por catego-
rías, tanto de indagación como emergentes. 
Se definieron cinco grandes dimensiones bajo 
las cuales se agrupó a las categorías: modelo 
educativo, marco institucional, ámbito fa-
miliar, ámbito personal y ámbito laboral. Se 
procedió a reconstruir la información de cada 
entrevista individual de acuerdo a las diferen-
tes categorías, lo que permitió contar con un 
informe/reporte que agrupó a los jóvenes de 
cada especialidad, distinguiendo entre estu-
diantes y egresados. El resultado de esta tarea 
fueron seis reportes por especialidad, y por 
estudiantes y egresados, lo que dio un total 
de 12 reportes. De cada uno de estos seis re-
portes por especialidad y por grupo se elabo-
ró un reporte síntesis por grupo (estudiantes 
y egresados). Se procedió de la misma forma 
para el análisis de las entrevistas realizadas 
a coordinadores, profesores y directivos, así 
como en los reportes de las transcripciones de 

los grupos focales. Finalmente, para efectos 
de análisis se buscó dar cuenta de cada una 
de las categorías considerando las diferen-
tes voces (estudiantes, egresados, docentes, 
coordinadores).

¿Quiénes son los/as jóvenes  
que asisten al TUVCH?2

En el TUVCH la matrícula se compone en su 
mayoría por hombres, aunque hay carreras 
donde se concentran más mujeres, como es el 
caso de CPD. La edad promedio de los jóvenes 
entrevistados es de 22 años; se conversó con jó-
venes desde los 18 hasta los 35 años. Provienen 
de distintas regiones del Estado de México o 
del Distrito Federal y algunos viven cerca del 
TUVCH. Quienes viven lejos realizan viajes de 
varias horas y trasbordan en varias ocasiones. 
Por la carga de tareas o por su trabajo duermen 
poco, pues el horario de entrada es a las 7 am.

Algunos estudiantes cuentan con expe-
riencia laboral desde que estuvieron en la 
media superior. La mayoría son egresados de 
bachilleratos tecnológicos, lo que indica que 
cuentan con una base de conocimientos sobre 
la especialidad y la ventaja de desempeñarse 
laboralmente con los oficios aprendidos.

La mayor parte de los jóvenes no trabaja 
debido a las exigencias institucionales y aca-
démicas del TUVCH; otros, debido a sus caren-
cias económicas, dedican parte de su tiempo 
a trabajar para poder costear su educación. Se 
desempeñan en el sector informal realizan-
do pequeños trabajos, con horarios flexibles; 
a veces laboran los fines de semana o por las 
noches. Sólo 19 por ciento de los entrevistados 
trabajó durante la carrera en empleos forma-
les, con horarios y sueldo fijo.

 2 Se utilizan abreviaciones para referir a las citas textuales de los/as jóvenes, tales como: hombre.mec2, que es la cita 
de un joven de la carrera de Mecatrónica. El número refiere a la numeración que hicimos de los/as entrevistados 
de cada carrera. Las especialidades se abrevian de la siguiente manera: Mec (Mecatrónica), PP (Procesos produc-
tivos), CPD (Cuidado para personas dependientes), Adm (Administración), TICS (Tecnologías de la información 
y comunicación), Man (Mantenimiento industrial). Cuando la referencia es de un joven egresado se refiere como: 
mujer.egcpd2, en este caso cita de una joven egresada de la especialidad de CPD. La abreviación “ab” refiere a la 
cita de un/a joven a quien se entrevistó cuando estaba en proceso de abandonar sus estudios. Para la cita de un/a 
docente o coordinador, se utiliza “docente” y el número que le fue asignado, ello para guardar la confidencialidad 
de los testimonios. No se distingue entre docentes y coordinadores.
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Son jóvenes que viven con sus padres, 
y coinciden en que el apoyo de su familia es 
fundamental para poder continuar con sus 
estudios. La mayor parte son solteros y muy 
pocos constituyen el principal soporte de sus 
familias.

Es común que los padres se desempeñen 
en diferentes áreas del sector informal, y que 
las madres se dediquen prioritariamente al 
hogar. Pocos padres cuentan con negocios 
propios, tiendas o talleres de reparación. A 
pesar de las carencias económicas, la mayoría 
de los jóvenes describe sus hogares como cáli-
dos y el lugar donde encuentran la motivación 
y el apoyo para estudiar. Pocos manifestaron 
tener problemáticas familiares que afecten de 
forma directa su educación. En contraste, hay 
docentes que atribuyen algunos de los fraca-
sos escolares al perfil familiar de los estudian-
tes, ya que consideran que las complicaciones 
económicas, la necesidad de trabajar y otros 
factores derivan en desmotivación, falta de 
atención o interés, e inclusive mayor tensión 
durante sus estudios.

Estudiar una carrera adquiere un signi-
ficado importante dentro del contexto fami-
liar. Algunos jóvenes fueron los únicos que 
pudieron continuar con sus estudios, lo cual 
representa un orgullo para ellos. Una joven 
comenta:

…ellos [sus hermanos] están muy conten-
tos, muy orgullosos de que yo esté estu-
diando, de lograr lo que ninguno de ellos 
lograron, no me ven con envidia, eso ha sido 
muy importante y me dicen “tú eres la chica, 
afortunadamente a ti te tocó todo porque 
todos ya éramos grandes” (mujer.ab2).

El modelo educativo

Existen varios elementos que hacen singular 
al TUVCH, entre ellos ciertas medidas que se 
han introducido en los últimos años orienta-
das a disminuir la tasa de abandono escolar, 
tales como el curso propedéutico, el recursar 

cuatrimestres, el sistema de tutorías, las estra-
tegias de evaluación y los exámenes extraor-
dinarios. Asimismo, la normatividad del mo-
delo educativo se manifiesta en la dinámica 
de trabajo de los estudiantes: hay un horario 
escolar, exigencias académicas, criterios de 
evaluación, tareas derivadas de cursar ocho 
materias por cuatrimestre, relación académi-
ca con los docentes, entre otros. A decir de las 
autoridades, es un modelo que busca prepa-
rar a los/as jóvenes para el mundo del traba-
jo, tanto en términos de la pertinencia de los 
conocimientos adquiridos, como de los com-
portamientos deseables y propios del ámbito 
laboral. Se conforma como una organización 
escolar donde se toma como modelo la pro-
ducción fabril, y donde la escuela tiene una 
función claramente socializadora en los có-
digos del mundo del trabajo (Bourdieu, 2000).

Dentro de los objetivos de la investigación 
estuvo el dar cuenta de la experiencia que tie-
nen los estudiantes frente a diferentes dimen-
siones institucionales, tales como la norma-
tividad académica e institucional y la esfera 
laboral. A continuación se presenta la forma 
en que viven y perciben estos componentes 
del modelo.

La normatividad académica

…lo que más cuesta es vivir bajo 
presión, el horario… ¿tu vida dónde 
queda?

Para cualquier estudiante que ingresa a estu-
dios superiores resulta inevitable el proceso 
de adaptación y transición a un nuevo mode-
lo educativo y es común que en este proceso 
se susciten problemas. Cabe señalar que si 
bien hay distintas percepciones y vivencias, se 
distinguen dos posiciones extremas: quienes 
no soportan las exigencias del modelo y los 
lleva en ocasiones a interrumpir sus estudios, 
y otros que no presentan dificultad para adap-
tarse a las exigencias del código del nuevo 
modelo educativo (Bernstein, 1975). Ambos 
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grupos están de acuerdo en que la escuela es 
muy rígida. Comenta una joven de 18 años: “se 
siente el cambio de la prepa a la universidad, la 
presión es más fuerte, más desveladas, y cosas 
así que a lo mejor no tenemos, que si íbamos 
a fiestas, pues ya no puedo” (mujer.adm5). 
Muchos opinan que hay un exceso de tareas, 
que no les da tiempo para realizarlas, y que 
cuando se estudia y se trabaja la situación se 
complica más, y en muchos genera estrés. Este 
comentario remite a lo que Silva (2006, cit. por 
Flores Crespo, 2009) comenta sobre el “culto a 
la escolaridad” que caracteriza el tono acadé-
mico y que imposibilita combinar estudio y 
trabajo, o realizar otras actividades.

Algunos afirman que la presión innecesa-
ria incidió en que terminaran rechazando el 
modelo; otros opinan que la exigencia, auna-
da con sus estilos de vida (para quienes tienen 
que trabajar para poder estudiar), no fueron 
compatibles. Comenta un joven: “Sí, es mucha 
presión, además de tareas, trabajos y aparte el 
proyecto, tanto así y luego tantas horas, estar 
aquí desde las 7 hasta las 4.30 y luego tener que 
llegar a trabajar y en la noche... sí, es difícil” 
(hombre.mec2).

Algunos docentes coinciden en que uno 
de los principales problemas que enfrentan los 
estudiantes es el nivel de exigencia: “el modelo 
académico, en lugar de motivarlos, los frustra. 
Los veo que llegan cargados de ilusiones y yo 
siento que aquí se las matamos; honestamente 
en lugar de ayudarlos, yo creo que aquí les po-
nemos piedras en el camino” (docente3). Otra 
docente concuerda y opina que el control no 
hace mucho bien; siente que el alumno debe 
adquirir una conciencia, pero a través de que 
también él se haga responsable de sus actos. 
“No debe de ser tan fuerte el dominio y hay 
que dejarlos a lo mejor un poquito para que 
ellos hagan conciencia” (docente8).

En un segundo escenario, hay posiciones 
que valoran la exigencia académica y opinan 
que los prepara para lo que va a ser la exi-
gencia en el mundo del trabajo: “yo digo que 
es buena porque es como si estuvieras en el 

campo laboral” (mujer.cpd3). Los egresados 
de PP estuvieron de acuerdo en que se exige 
mucho, pero reconocieron su utilidad en la 
vida laboral, esto en referencia a la puntuali-
dad y a la responsabilidad. Al respecto es muy 
elocuente el comentario de un egresado: “…
aquí es mucha exigencia, entonces tanto te 
exigen aquí adentro pues allá afuera vas y te 
toca, digamos, con un jefe inmediato exigente 
pues ya no sientes nada, por lo mismo de que 
aquí te han exigido mucho” (hombre.egpp4). 
Comenta un profesor: “se les está entrenando 
para que trabajen. ¿Por qué se les piden expli-
caciones? Porque van a tener que dar explica-
ciones en su trabajo” (docente4).

De igual forma, los egresados de TIC con-
sideran que la normatividad fue una buena 
forma de prepararlos para el mundo laboral 
y están agradecidos con la institución por 
ello. Se aprecia el agrado por obtener valores 
como la disciplina, la responsabilidad y la 
puntualidad, lo que les ha permitido desen- 
volverse mejor en sus respectivos traba-
jos: “…siempre supimos a lo que veníamos. 
Simplemente era cuestión de acatar y obede-
cer” (hombreegadm3).

La forma en que los estudiantes viven el 
encuentro con la universidad es muy diverso 
y depende de una gama de factores, entre los 
que se encuentran la personalidad de cada es-
tudiante, su cultura familiar, edad, tiempo de 
haber estado fuera de la escuela, valores y ex-
pectativas. Con base en estos rasgos hay quie-
nes se posicionan y adoptan más fácilmente el 
nuevo código educativo, y hay otros a los que 
les cuesta adaptarse.

El proyecto

El proyecto de investigación que los/as es-
tudiantes deben desarrollar a lo largo de sus 
estudios constituye un motivo de preocu-
pación y estrés en la experiencia escolar de 
los jóvenes. Representa una tarea adicional 
a las materias que se cursan durante cada 
cuatrimestre. El objetivo es que el estudiante 
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aprenda a desarrollar un proyecto que se re-
lacione con la práctica y que esté vinculado 
con las diferentes materias que se cursan cada 
cuatrimestre. Los estudiantes tienen diferen-
tes percepciones de este componente curricu-
lar: hay opiniones y vivencias que hablan de 
un proceso que no entraña mayor dificultad 
y que les aportó en su formación académica, 
pero hay otras (la mayoría) que refieren al pro-
yecto como una pesadilla que les resta tiempo 
y energía para aplicarse debidamente a sus 
materias. Ciertamente, y es una de las conclu-
siones de este estudio, el proyecto constituye 
una de las causales de abandono cuando se 
trata de explicar este fenómeno a lo largo de 
los cuatrimestres.

¿Por qué se presenta esta situación? Los 
estudiantes enfrentan diversas situaciones en 
el desarrollo del proyecto. Algunas giran alre-
dedor de “no saber redactar y plantear bien las 
cosas”, situación que se vincula con los déficit 
en competencias de redacción y análisis con 
que llegan algunos estudiantes a este nivel 
educativo. Para otros, como los estudiantes de 
PP y CPD, el proyecto es un generador de pre-
sión y de estrés. Comenta uno de ellos:

…por la cuestión de tiempos, por ejemplo, 
tenemos tareas y luego preparar, estudiar 
para un examen y todavía avanzar del pro-
yecto, como que se junta todo y como que 
sentimos presión… bueno, nos presiona-
mos solos, pero sí, eso es uno de los pro-
blemas, que te presionas y ya no sabes qué 
hacer primero, si el proyecto, estudiar, o la 
tarea (hombre.pp3).

Otros comentan que el proyecto hace más 
ardua una experiencia educativa que ya de 
por sí es pesada. En CPD se comenta que siete 
compañeras se fueron por el proyecto. Al res-
pecto, comenta una estudiante (mujer.cpd2):

…el proyecto sí te satura todo completa-
mente, te desequilibra en todas tus mate-
rias, o sea no te enfocas a lo que de verdad 

es la carrera. Para empezar te tensa y te blo-
quea, hay veces en que no tenemos una bue-
na información, muy concreta, para llevar el 
asesoramiento del proyecto.

Al respecto, los estudiantes hablan acerca 
de la falta de información e inducción sobre 
la naturaleza y objetivos que se pretenden 
con la incorporación del proyecto dentro del 
programa curricular. “Te bloqueas porque no 
sabes qué es un proyecto” (mujer.cpd2). En 
relación con ese tema, se cuestiona el nivel de 
capacitación de los docentes para brindar la 
orientación necesaria en el desarrollo de los 
diferentes componentes del proyecto. Señala 
una estudiante:

…pues la verdad he tenido malas experien-
cias en el proyecto. Mi director de carrera 
no sabe bien la información y se convierte 
en mala información porque no tiene la 
información correcta para decirnos a noso-
tros, ni nosotros tenemos la comunicación 
con los profesores… yo creo que cada di-
rector de proyecto debe estar al cien y creo 
que en este caso no es así, porque la falta de 
capacitación y de información de los profe-
sores no es muy buena (mujer.cpd3).

¿Qué percepción tienen los docentes del 
proyecto? Cabe diferenciar dos posiciones ex-
tremas: aquellos que consideran que el proble-
ma está en los estudiantes, y que quienes tie-
nen problema para desarrollarlo son los que 
no les gusta trabajar: “…creo yo lo principal es 
no querer trabajar, no querer pensar cómo lo 
relaciono” (docente2). Y aquellos docentes que 
son muy críticos de la falta de competencia 
y compromiso que muestran algunos profe-
sores: “…hay maestros que están aquí y que 
no se leen el manual, ni han hecho el intento  
de hacer su cronograma… y son directores de 
proyecto” (docente4).

Cabe concluir que el proyecto de investi-
gación constituye un componente problemá-
tico que afecta el desarrollo académico de los 
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estudiantes y llega a generar que abandonen 
sus estudios. Las principales situaciones están 
referidas a la falta de tiempo debido a la carga 
de tareas y al trabajo (para quienes laboran), 
la falta de preparación de los docentes, la can-
tidad de formatos a llenar, la falta de claridad 
tanto en la concepción como en los propósitos 
y desarrollo del proyecto, el ruido y las contra-
dicciones en la comunicación entre los docen-
tes y con los estudiantes.

Normatividad institucional

…a veces se manchan con la exigen-
cia (hombre.mec1)

En opinión de algunos jóvenes, la normativi-
dad institucional es un elemento positivo, ya 
que los prepara para las exigencias del mun-
do laboral; para otros, en cambio, son reglas 
extremas e injustificadas. La normatividad 
regula la vida cotidiana dentro de la insti-
tución y se experimenta en la restricción de 
los permisos para salir entre clases, para ir al 
baño y para estar en pasillos o áreas comu-
nes, aun en horas libres. Se vive también en 
la puntualidad: su primera clase comienza 
a las 7 de la mañana y tienen 10 minutos de 
tolerancia.

Por otra parte, existe un seguimiento casi 
personalizado hacia los estudiantes por parte 
de los docentes, que se percibe como otro ras-
go de exigencia. Algunos jóvenes demuestran 
su rechazo a este trato, pues consideran que 
no les permite asumirse como universitarios. 
Al respecto, un docente comenta:

Creo que es ese seguimiento casi persona-
lizado. Muchas veces los muchachos no lo 
pueden comprender porque dicen “es que 
están sobre mí”. Estamos como un poquito 
atrás de ellos, pero eso mismo les va a per-
mitir cambiar esos hábitos y esas actitudes, 
y al final de cuentas allá afuera es por lo 
que las empresas se quedan sorprendidos 
(docente2).

Otro ejemplo es el tipo de vestimenta 
autorizada: a los hombres no se les permite 
asistir a clases con bermudas, gorras, sanda-
lias, pelo largo o aretes; a las mujeres no se les 
permite usar minifaldas, escotes, peinados o 
maquillaje fuera de lo convencional. Se con-
sidera que el código de vestimenta ayuda a 
los jóvenes a adentrarse en las normas que 
rigen en la vida profesional y a adaptarse a 
ellas, pero ellos/ellas cuestionan esta medida 
porque no forma parte del reglamento del 
estudiante.

Los estudiantes que estaban por abando-
nar sus estudios comentaron que la normati-
vidad institucional fue un motivo para dejar 
el TUVCH; consideran que el sistema educa-
tivo es poco flexible y es difícil adaptarse a 
él. Independientemente de la valoración que 
cada uno de ellos tenga de la universidad, el 
ambiente del TUVCH implica un marco nor-
mativo que les demanda tiempo y dedicación, 
además de la exigencia para adaptarse en poco 
tiempo, ya que su estancia allí es corta.

El ámbito laboral

Yo no le vi problema, el problema 
está allá afuera que te piden la inge-
niería (hombre.egpp2).

¿Qué es lo que ha sucedido con los jóvenes 
después de egresar del TUVCH? ¿Cuáles han 
sido sus experiencias en la vida laboral? ¿En 
qué medida valoran lo aprendido y qué tan 
útil les ha sido en sus experiencias laborales? 
Los testimonios son diversos y se entremez-
clan perspectivas diferentes: la del egresado 
que trabaja, el desempleado y el que decidió 
continuar con sus estudios.

Las estadías
Los egresados coincidieron en que las esta-
días son una herramienta efectiva para su in-
serción en la vida laboral y para ampliar sus 
conocimientos. Un grupo de ellos expresa así 
su agradecimiento con la institución:
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…la verdad que yo estoy muy agradecido con 
la escuela en ese sentido, porque como que te 
dan la oportunidad de ir a una empresa y 
como que demuestras todo lo que en reali-
dad aprendiste y sí, sí les agradezco que me 
hayan puesto en ese lugar (hombre.egadm1)

Se comenta que la estadía es una gran 
oportunidad en el caso de que se puedan que-
dar con las vacantes que abra la empresa; al-
gunos han tenido la fortuna de quedarse, in-
clusive desde antes de terminar sus estudios. 
Por ejemplo, la mayor parte de los egresados 
de PP se quedaron varios meses trabajando en 
la empresa donde hicieron su estadía, lo que 
les sirvió de experiencia para salir a buscar 
mejores oportunidades.

Otros reconocen que la empresa con la que 
los vincularon no fue de su agrado, no llenó 
sus expectativas profesionales en términos de 
sueldos y estabilidad laboral, o simplemente 
no había próximas contrataciones. Es el caso 
de los/as estudiantes de TIC, pues pocos se 
quedaron a laborar en la empresa donde rea-
lizaron su estadía debido a situaciones como 
los bajos sueldos (entre las principales).

Hay quienes no tuvieron éxito en las em-
presas donde realizaron su estadía y decidie-
ron llevar a cabo planes alternos, tales como 
seguir estudiando, darle prioridad a la titula-
ción, o emprender su propio negocio. Algunos 
no continuaron en sus estadías ya que sus tra-
bajos no les ofrecían la posibilidad profesio-
nal que ellos buscaban; también hay quienes 
comentan que no los tomaban en cuenta en 
decisiones importantes, por lo que optaron 
por renunciar. Asimismo, algunas experien-
cias laborales remiten a debilidades en el pro-
grama curricular de las especialidades, ya que 
algunos estudiantes no se sintieron con las 
habilidades y conocimientos necesarios: “…
al principio sí era un poco pesado porque no 
lo habíamos llevado así completamente a la 
práctica” (mujer.egcpd3).

Lo cierto es que la mayor parte de los egre-
sados de las diferentes especialidades estaban 

trabajando en el momento del estudio. No 
todos se quedaron en la empresa de su esta-
día, aunque sí les ayudó a dar el salto a una 
mejor empresa dentro del sector formal. Cabe 
señalar que la mayor parte de ellos tiene aho-
ra un mejor empleo, con mejor salario y más 
estabilidad.

Correspondencia de los estudios  
con el mundo del trabajo
Un aspecto importante en las reflexiones de 
la experiencia universitaria es la valoración y 
relación de los conocimientos adquiridos con 
respecto a las necesidades en el mundo labo-
ral. Si bien algunas opiniones en torno a este 
tema son positivas, se hace hincapié en que 
el TUVCH podría brindar una educación más 
completa, con más práctica y con maestros 
más capacitados, tal como comenta una egre-
sada: “…bien en lo que sé, pero hay muchas 
cosas que la verdad yo no tenía ni idea que 
existían, y sobre la marcha y ahí en el trabajo 
fue como las fui aprendiendo, porque hay mu-
chas cosas que aquí no me enseñaron que allá 
estoy aprendiendo” (mujer.adm1).

Así, uno de los factores más valorados es 
el conocimiento adquirido acerca de la vida 
laboral, que equilibra lo que no habían apren-
dido durante la carrera. Algunos valoran la 
práctica, la manipulación de las máquinas; 
otros el trato con la gente a su cargo, con los 
clientes, o simplemente el hecho de establecer 
nuevas relaciones interpersonales: “…incluso 
aquí los maestros te enseñan cómo compor-
tarte con la gente, te iban dando un panorama 
de cómo iba siendo” (hombre.egpp2). Opinan 
que se les enseñó a desenvolverse mejor a nivel 
social, y eso lo aprendieron en materias como 
la de expresión oral.

Otros mencionaron la importancia de 
haber sido educados en la institución bajo un 
modelo estricto, lo que les ha ayudado a me-
jorar su sentido de responsabilidad, su pun-
tualidad, su forma de vestir, etc. Todo eso ha 
contribuido para que puedan adaptarse con 
mayor facilidad a las exigencias empresariales.
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Para algunos egresados los conocimientos 
adquiridos en el TUVCH les han servido como 
base para desenvolverse en el mundo laboral, 
y ya cuando obtienen un empleo van adqui-
riendo los conocimientos que no les aportó 
la especialidad. Así, aun con las carencias que 
pueda tener el TUVCH, los egresados expre-
saron que tanto los conocimientos como las 
aptitudes individuales les permiten sentirse 
preparados para enfrentar el mundo laboral.

Entre los egresados de TIC se cuestiona la 
falta de especialización en alguna área espe-
cífica de frente a las mayores exigencias del 
sector productivo:

…entonces, no tienes un perfil bien porque 
sales así como que “bueno, sé un poquito de 
esto, un poquito de lo otro”, pero en realidad 
sólo te sirve para hacer como administrador 
o, bueno, no administrador, ser como un 
niño de oficina cualquiera, un capturista 
cualquiera (hombre.egtic7).

Quienes han logrado insertarse favora-
blemente valoran la estabilidad económica, el 
hecho de recibir un salario fijo mes con mes. 
Algunos le otorgan un valor especial a las 
comisiones y bonos, por ello se esfuerzan en 
ser mejores empleados. Otros mencionan las 
oportunidades laborales que surgen al estar 
trabajando y el contacto que tienen con los 
jefes de la empresa. Hay quienes ponderan la 
flexibilidad de horario en sus trabajos, lo que 
les permite seguir estudiando, buscar certi-
ficaciones o cursar una ingeniería: “…poder 
tener un rato libre con mi familia y poder de-
sarrollar nuevas ideas para mí y no sólo para 
ellos; es lo que ahorita más valoro. Me da mu-
cha apertura” (hombre.egtic6).

El nivel de “técnico  
superior universitario”

En la entrevista se les preguntó sobre la dura-
ción de la carrera y el título de TSU al que se ha-
cen acreedores. De principio cabe diferenciar 

entre quienes tienen una apreciación positi-
va y quienes manifiestan una posición más 
crítica.

Se da el caso de quienes valoran este tipo 
de estudios y lo encuentran funcional en sus 
itinerarios educativos y laborales, como un 
egresado de Administración, quien comenta:  
“…es de gran ayuda y es complementario a 
una ingeniería. Creo que tendría más valor 
ser primero técnico universitario y después 
ingeniero” (hombre.egadm1). Otro estudiante 
de TIC comenta que a él no le importa el título 
“…porque en la actualidad un técnico es más 
funcional que un licenciado” (hombre.tic1).

Están también quienes se muestran satis-
fechos con sus estudios y no le ven importan-
cia a que la duración sea sólo de dos años, sin 
embargo no les agrada egresar con el título de 
técnico universitario, ya que no es reconocido 
en el mercado laboral: “Yo no le vi problema. 
El problema está allá afuera que te piden la 
ingeniería” (egpp2). Una situación similar se 
presenta con un egresado de PP, quien comen-
tó que tuvo problema con el significado que en 
el mundo laboral se le da al título, pero nunca 
dudó de sus conocimientos: “…al principio sí 
fue muy desgastante… fue así como que eres 
licenciado, no eres licenciado, entonces no hay 
términos medios como ‘medio superior’, eso 
no lo reconocen. Pero fue así como que ‘es que 
el técnico superior no te sirve’” (hombre.egtic7).

Otro rango de percepciones giran en tor-
no a la duración de la carrera, sobre lo corta 
que es y sus implicaciones en la dinámica de 
estudios, en la exigencia académica y en sus 
planes de vida. Un estudiante de TIC comen-
ta que le hizo falta más tiempo para aprender 
y lo menciona como un punto débil de la 
escuela:

…posteriormente ya lo vi como un proble-
ma porque todo era así muy rápido, y si que-
rías tú adentrarte a un tema más a fondo, te 
atrasas con los demás, o lo ves y lo ves muy 
rápido. Ésa sería la principal contra del mo-
delo académico (hombre.egtic1).
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Sin embargo, también respecto de la corta 
duración de la carrera, otros/as se muestran 
muy complacidos, ya que así terminan pron-
to: “…de dos años pues a la vez está bien por-
que sales chavo” (hombre.pp2), no representa 
un alto gasto económico y en un tiempo corto 
se pueden incorporar al mundo laboral. Para 
estudiantes que suspendieron sus estudios 
después de la prepa, que ya tienen familia y 
algún trabajo informal, esta opción les resulta 
especialmente atractiva:

…pues es una gran ventaja porque en otros 
lados se da mucho que uno entra con ganas 
de estudiar y por cuestión de tiempo o por 
dinero ya no terminas, y digamos que aquí 
son dos años que se va a hacer el sacrificio, 
digamos sacrificio entre comillas de es-
tar pagando colegiatura, comida, pasajes, 
pero son dos años, nada más es cuestión de 
aguantar (hombre.pp3).

De la misma manera, quienes desean 
continuar estudios universitarios una vez 
finalizados los del TUVCH —que es la mayo-
ría— comentan que el hecho de que la carrera 
sea corta les permite minimizar los gastos en 
sus hogares, mejorar su posición económica 
y tener mejores condiciones para entrar a la 
universidad. Un estudiante de administra-
ción comenta: “Yo digo que es una convenien-
cia para nosotros, porque podemos trabajar y 
ejercer lo que hemos aprendido, y a lo mejor 
ya en el momento que estamos trabajando, 
podemos acabar la carrera por nosotros mis-
mos” (hombre.adm3). Es común el interés por 
continuar estudios superiores una vez termi-
nada su especialidad, de ahí que para muchos 
su paso por el TUVCH sea concebido sólo 
como un escalón en sus trayectorias educati-
vas y laborales.

Destacan, por tanto, diferentes posicio-
nes en torno a la duración de los estudios y 
al título del TSU; se expresan conveniencias y 
limitantes respecto de la corta duración, y se 
distinguen diferentes funcionalidades de este 

tipo de estudios dependiendo del perfil y las 
expectativas de los/as jóvenes.

Algunas consideraciones

Una vez expuestas algunas de las experiencias 
que tienen los/as estudiantes con el modelo 
educativo e institucional del TUVCH, presen-
tamos una serie de consideraciones que esti- 
mamos de importancia con miras a lograr 
una mejor implementación del modelo.

Ambiente escolar y normatividad
Si bien hay claridad respecto de la importancia 
de la normatividad en una institución educa-
tiva, es preciso señalar que en el TUVCH ésta 
constituye un elemento que afecta la dinámica 
institucional y que incide en la experiencia es-
colar que tienen los estudiantes. La búsqueda 
de un modelo que prepare a los jóvenes para 
el mundo del trabajo, que los induzca al tipo 
de códigos que se manejan en las empresas y 
fábricas, requiere de una estrategia que no ge-
nere resistencias entre la población estudian-
til. Sobre este punto, y con base en la informa-
ción generada, consideramos que el problema 
no es la existencia de normatividad, sino más 
bien el tono con que se aplica y lo “que les pasa” 
a los/as estudiantes con ello. Eso lleva a que la 
institución sea calificada como poco cálida y 
poco acogedora, dado el exceso de normas y 
mecanismos de control.

En este mismo argumento confluye Ma-
zeran (cit. por Flores Crespo, 2009) cuando 
comenta que el modelo académico de las uni-
versidades tecnológicas genera mucha presión 
sobre los alumnos (y los profesores) y podría 
relajarse un poco sin que eso trajera consigo 
un efecto negativo; al contrario, se podría for-
talecer la calidad de la formación. Sobre este 
tema, Ezcurra (2005) comenta sobre cómo el 
apoyo y el ambiente institucional de las ins-
tituciones de educación superior no sólo son 
vitales por sus aportes directos a la transición, 
sino que además connotan un compromi-
so del establecimiento con los alumnos, con 
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repercusiones relevantes. En efecto, una ma-
yor flexibilidad en la TUVCH favorecería pro-
cesos de afiliación y pertenencia, y por tanto 
de ajuste social, además del compromiso de 
los estudiantes con su propio aprendizaje, una 
variable que la literatura reporta como capital 
para la transición educativa.

Consideramos que el desarrollo de víncu- 
los entre docente y estudiante, las tutorías 
(que ya se han implementado, pero todavía 
sin la efectividad deseada), la implementación 
de un área de atención psicológica, el reforza-
miento en materias que tienden a presentar 
dificultad entre los estudiantes, las considera-
ciones cuando se trata de jóvenes que estudian 
y trabajan, etc., ayudarían a mejorar el am-
biente escolar y a disminuir la tasa de abando-
no. Creemos importante el desarrollo de plá-
ticas a los estudiantes de primer ingreso para 
introducirlos al modelo educativo, las formas 
de administrar el tiempo, etc. Comentaba una 
docente respecto de la misión del TUVCH: “…
el proyecto en sí me parece interesante, pero 
no los enamoramos del proyecto”.

Estamos hablando de innovar en las estruc-
turas de acogida, promover el relajamiento de 
la disciplina, mejorar la comunicación, mejorar 
los espacios de encuentro. De nuevo, la nece-
sidad de tener un punto de equilibrio entre la 
normatividad deseada y la sensación de liber-
tad por parte de los jóvenes. Es importante que 
el estudiante sienta el compromiso de la institu-
ción con él, que se sienta apoyado en las diferen-
tes tribulaciones por las que seguramente pa-
sará durante los primeros meses (Tinto, 2004). 
Creemos que esto habla de la necesaria flexibi-
lidad —ductilidad— que debe tener una insti-
tución cuya meta es atender las necesidades de 
formación de una población vulnerable con 
una numerosa acumulación de desventajas. En 
relación con esto, Mazerán (2008) sostiene que 
la enseñanza no debe perder el sentido huma-
no; la preparación del técnico superior univer-
sitario, en su mayoría técnica, debe fortalecer 
la autoestima, el sentido de responsabilidad, la 
capacidad de comunicar del alumno.

El proyecto
El proyecto emergió en la investigación como 
un tema de preocupación entre los estudian-
tes, que afecta el rendimiento académico, ge-
nera estrés innecesario y termina incidiendo 
en la tasa de abandono. Pensamos que la raíz 
de fondo está en la forma en que se concibe al 
proyecto y la función que éste cumple dentro 
del plan de estudios. A ello se añade el cues-
tionamiento sobre la pertinencia que tiene un 
proyecto más cercano a las ciencias sociales 
dentro de un modelo curricular propio de 
las especialidades tecnológicas. Encontramos 
así que se presenta una tensión “reporte téc-
nico versus proyecto”; en la práctica pareciera 
no haber consenso sobre la naturaleza de lo 
que se solicita a los/as estudiantes, ni sobre 
la función del proyecto dentro del programa 
curricular. Docentes y estudiantes señalaron 
en varias ocasiones la importancia de contar 
con un curso básico de técnicas de investi-
gación que de alguna manera prepare a los 
estudiantes en el desarrollo de los diferentes 
elementos que componen un proyecto. Se 
mencionó que esto podría tener lugar en el 
primer cuatrimestre, para entrar al proyecto 
en el segundo. Así mismo, se apuntó la impor-
tancia de realizar adecuaciones al desarrollo 
de los proyectos dependiendo de las distintas 
especialidades, lo mismo que la necesidad de 
que los docentes cuenten con la preparación 
debida para asesorar a los estudiantes.

Los docentes
Sobre el tema de los docentes, y dado el cues-
tionamiento que fue formulado sobre la baja 
competencia didáctica (“saben, pero no saben 
enseñar”) resulta preciso mejorar las estrate-
gias de formación en elementos didácticos y 
pedagógicos, lo mismo que desarrollar es-
trategias de acompañamiento que permitan 
dar un seguimiento y monitoreo efectivo de 
las habilidades docentes. Este tipo de énfasis 
ha sido reiterado en diferentes investigacio-
nes sobre este tema (Silva y Rodríguez, 2012; 
Tinto, 1992; Flores Crespo, 2009).
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Se precisa generar esquemas de formación 
que conduzcan al desarrollo de prácticas de 
enseñanza efectivas y que sean capaces de 
promover el vínculo entre docente y estudian-
te. Sobre este punto algunos estudiantes men-
cionaron la lejanía y falta de apoyo que perci-
bían en el trato con sus maestros, por lo que 
es necesario poner énfasis en esta variable del 
proceso educativo. Sobre este tema, Ezcurra 
(2005: 130) afirma que existen

…diversos estudios en educación superior 
que hacen hincapié en que el ejercicio do-
cente configura el factor institucional más 
prominente en materia de resultados estu-
diantiles. Por eso es fundamental que las 
prácticas de enseñanza durante el primer 
año sean motivo de especial cuidado insti-
tucional para fortalecer aciertos y superar 
dificultades.

Otro elemento importante es la necesidad 
de imprimir un sentido de equipo e identidad 
entre el cuerpo docente. Como decía uno de 
ellos “…que todos estemos hablando un mis-
mo lenguaje de desempeño… que los profeso-
res trabajen en la misma línea”. Se percibe la 
ausencia de un código institucional compar-
tido entre los profesores, sobre su modelo, el 
contexto, la complejidad y retos de su pobla-
ción objetivo, etc. Comentaba una docente: 
“…no todos los profesores están en el mismo 
canal, no todos generan ese sentido de com-
promiso”; de ahí la importancia de implemen-
tar un curso de inducción y sensibilización a 
la institución y a su modelo educativo.

El ámbito curricular
A la luz de las situaciones que se evidenciaron 
en este ámbito, se desprenden una serie de 
consideraciones:

• Estimamos que se podrían instru-
mentar estrategias diferenciales para 
apoyar a dos perfiles de estudiantes: i) a 
quienes estudian y trabajan, mediante 

una mayor flexibilidad de horarios, 
tiempo para tareas, mayor acompaña-
miento, etc.; ii) a quienes se incorporan 
después de haber interrumpido sus es-
tudios por algún tiempo, y que preci-
san de apoyos en sus procesos de adap-
tación, actualización de habilidades y 
conocimientos básicos, estrategias de 
aprendizaje, etc.

• La necesidad de implementar algún 
mecanismo alternativo que no resulte 
tan amenazador como la estrategia de 
recursar el cuatrimestre si se reprueba 
una materia. La gran mayoría percibe 
esta medida como injusta.

• Los estudiantes cuestionan que se les 
habló de un modelo educativo muy 
orientado a la práctica, pero que en rea-
lidad no lo es. Salvo la estadía, algunas 
visitas a empresas y diversas prácticas 
que se desarrollan en el laboratorio de 
máquinas, es poco el peso que tiene el 
componente práctico dentro del cu- 
rrículo de las distintas carreras. Es todo 
un reto incorporar más la práctica y 
hacer que ésta pueda ser transversal a 
las materias que se cursan en las dife-
rentes especialidades.

• La mayoría tiene la expectativa de in-
gresar a la universidad una vez termi-
nados sus estudios en el TUVCH. Ello 
implica que la institución evalúe la 
posibilidad de generar las adecuacio-
nes curriculares necesarias para que 
se ofrezca el nivel de licenciatura como 
una opción posible de titulación.

• La cantidad de indicadores que inter-
vienen en la calificación resultan com-
plicados para el estudiante, y también 
para el docente. Sería conveniente el 
diseño de un sistema de evaluación 
ágil y sencillo, fácilmente entendible 
por estudiantes y maestros, y que evite 
caer en contradicciones y confusiones 
al momento de asignar una determi-
nada calificación. Esta medida daría 
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claridad y confianza a los estudiantes 
sobre los criterios que intervienen en 
su evaluación.

Una reflexión final:  
¿para quiénes es el TUVCH?

… a ver quién aguanta…

A partir del análisis de lo que significó la expe-
riencia de estudiar en el TUCVH para muchos 
estudiantes, nos preguntamos ¿para quiénes 
es esta institución? Como se ha señalado, en el 
TUVCH se vive una normatividad institucio-
nal que es percibida como rígida y que, suma-
da al nivel de exigencia académica, constituye 
un reto para la población estudiantil que deci-
de inscribirse. Llama la atención que hay estu-
diantes que se adaptan fácilmente al ambiente 
institucional, que no tienen gran problema 
con las exigencias académicas y que logran 
terminar sus estudios satisfactoriamente. Sin 
embargo, también encontramos que a mu-
chos jóvenes les cuesta la dinámica escolar e 
institucional y terminan abandonando sus es-
tudios. Cabe insertar aquí un comentario de 
una docente: “…la institución no tiene lugar 
para los flojos. Quien estudia aquí es porque 
tiene la certeza de que quiere salir adelante” 
(docente3), que va en la línea de la respuesta 
de un joven de Mecatrónica al preguntarle 
si recomendaría el TUVCH: “tiene que ser al-
guien que de veras quiera estudiar y que no le 
importe desvelarse, sacrificarse un poco, mal 
pasarse, venir como zombi” (hombre.mec2).

Después de reflexionar sobre las diferentes 
experiencias, las circunstancias en que los/as  
jóvenes estudian y trabajan, sus contextos 
sociales y familiares; después de haber escu-
chado sus retos, la forma como los enfrentan, 
la forma en que los viven, los recursos a los 
que acuden y las herramientas que utilizan, 
consideramos que el TUVCH es una institu-
ción que pareciera no ser para todos los jóve-
nes. ¿Quiénes son los jóvenes que tienen una 
experiencia educativa exitosa en el TUVCH? 

Consideramos que hay estudiantes a quienes 
debido a sus historias personales, familiares, 
valores, personalidades y temperamentos no 
les cuesta trabajo adaptarse al código insti-
tucional; muchos estudiantes aceptan la exi-
gencia de los maestros, el horario pesado, las 
normas que deben cumplir, etc.

Hay estudiantes en cuyas historias perso-
nales hay condiciones difíciles a las que se han 
enfrentado y que hablan de procesos resilien-
tes (Llobet, 2005). Son jóvenes cuyos padres 
cuentan con escasa o nula escolaridad, traba-
jos precarios, economías familiares de muy 
bajos ingresos, situaciones de desintegración 
familiar, etc., y que sin embargo son excelen-
tes estudiantes y revelan una actitud de com-
promiso y dedicación que contrasta con la 
de sus compañeros. Son jóvenes empeñosos, 
acostumbrados a condiciones exigentes, a rit-
mos de vida muy demandantes y capaces de 
enfrentar retos escolares importantes, como 
el caso de un joven que tuvo que recursar tres 
veces, empeñado en sacar sus estudios adelan-
te. Y lo logró.

Hay otros/as que consideran que cursar 
la carrera de TSU representa un escalón im-
portante en sus trayectorias. Son jóvenes que 
debido a diferentes situaciones personales 
(edad, recién casados, itinerarios de vida dis-
continuos, necesidad de apoyar a la familia, 
tiempo transcurrido desde que terminaron el 
bachillerato, experiencias laborales, etc.) ven 
la necesidad de continuar sus estudios para 
incorporarse al mundo del trabajo. En este 
caso el TUVCH les brinda la oportunidad de 
cursar una carrera corta después de la cual 
hay posibilidades reales de insertarse laboral-
mente. Estos jóvenes tienen una perspectiva 
muy pragmática del papel que tendrán estos 
estudios en sus trayectorias. Sus condiciones 
de vida les llevan a valorar el retorno al am-
biente educativo, a estar motivados, y a acep-
tar más fácilmente las exigencias académicas 
e institucionales.

Finalmente, los jóvenes que cuentan con 
apoyo económico de sus padres a lo largo de 
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sus estudios conforman un grupo que tiene 
ventajas comparativas respecto de sus com-
pañeros. Este factor contribuye en definitiva a 
que los/as estudiantes puedan tener una etapa 
de estudios más desahogada y despreocupa-
da. Fue común escuchar a estudiantes hablar 
de lo que les significa contar con un apoyo 
económico de parte de sus familias, lo mismo 
del apoyo moral que reciben de ellos para po-
der continuar sus estudios.

¿Cómo proceder con los otros estudiantes?
La historia del TUVCH muestra casos exitosos 
de jóvenes que han culminado sus estudios 
y que se encuentran insertos en segmentos 
promisorios del mercado de trabajo. La pre-
gunta es cómo proceder con aquellos a los 
que les cuesta adaptarse al nuevo código, que 
terminan abandonando sus estudios, que 
presentan los tradicionales comportamientos 
adolecentes de rebeldía, inconformidad, re-
sistencia, necesidad de autonomía, etc., o bien 
tienden a tener trayectorias escolares comple-
jas (bajos rendimientos académicos, proble-
mas de adaptación, etc.). Consideramos que 
la institución ha desarrollado una variedad de 
estrategias encaminadas a facilitar el proceso 
de inserción de los jóvenes al ambiente edu-
cativo del TUVCH, pero al parecer han sido 
insuficientes.

Comenta Flores Crespo (2009) que si bien 
las UT han contribuido a ampliar la cobertu-
ra, “han fallado en la promoción de la equi-
dad, entendida ésta como una noción amplia 
que abarca desde el ingreso del estudiante, su 
tránsito por la universidad y su egreso”. Al res-
pecto, Tinto (2004) afirma que en ocasiones la 
escuela funciona como una puerta giratoria: 
los estudiantes ingresan pero al poco tiempo 
están de nuevo afuera. Sobre este tema se-
ñala categóricamente que el acceso sin apoyo 
no es oportunidad. Nos preguntamos: de qué 
manera se les apoya, habida cuenta que son, 
en su mayoría, jóvenes de bajos recursos, pro-
venientes de espacios marginales en el siste-
ma educativo, con problemáticas familiares 

complejas, etc., es decir, con una acumulación 
de déficit que dificulta la adaptación a am-
bientes educativos cuyos códigos institucio-
nales son exigentes y rígidos. Con este perfil 
de jóvenes no basta con brindar apoyo acadé-
mico para mejorar el proceso de aprendizaje; 
es preciso que el apoyo sirva para motivar al 
estudiante a persistir. En ese sentido, se puede 
dar el caso de que la institución brinde apoyos 
académicos, pero lamentablemente desco-
nectados de las necesidades académicas coti-
dianas de los estudiantes (Tinto, 2004).

En este mismo argumento coincide 
Ezcurra (cit. por Silva y Rodríguez: 2012), 
quien habla de los límites experimentados por 
los dispositivos de apoyo ensayados y que se 
han concentrado en términos de información, 
orientación y apoyo académico, como semi-
narios de primer año, tutorías e instrucción 
suplementaria. Estas actividades no cambian 
la experiencia académica cotidiana en las au-
las y tampoco ocupan un lugar central en ella. 
Se trata de medidas innovadoras marginales, 
y no de transformación sustancial.

Dado el reto que la institución tiene frente 
a esta población estudiantil, es común que se 
tienda a culpar a los estudiantes (porque son 
flojos, porque no entienden, porque vienen 
con muy bajo nivel educativo). Como comen-
taba un docente, “…para los profesores es más 
fácil echarle la culpa a los alumnos, que tomar 
responsabilidad de que podemos hacer más 
cosas” (docente1).

Cabe hablar, por tanto, de dos posiciones 
extremas: por un lado, dejar que la institu-
ción filtre a los estudiantes, es decir, quien 
tiene problemas de adaptación va a terminar 
abandonando sus estudios; en este caso, la 
institución por sí sola, cumplirá su función 
de selección “natural” y sólo culminarán sus 
estudios quienes se adapten al modelo educa-
tivo. Comentaba un estudiante: “…el mismo 
sistema los va sacando a los que son un poco 
problemáticos” (hombre.egpp3).

Una segunda posición es que la insti-
tución se torne lo necesariamente dúctil 
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para poder responder a las necesidades que 
enfrentan los estudiantes. Esto implicaría, 
como señala Tinto (2004), que verdadera-
mente se comprometa a transformar la expe-
riencia educativa de los estudiantes durante 
su primer año universitario, es decir, que 
implemente acciones tales como: apoyar a 
lo largo de todo el año, y no sólo al princi-
pio; evaluar sistemáticamente el progreso 
de los estudiantes y desarrollar sistemas de 
alerta que activen medidas institucionales; 
e innovar en prácticas curriculares y peda-
gógicas que promuevan y apoyen diferentes 

estilos de aprendizaje y el involucramiento 
de los estudiantes con sus propios procesos. 
Concluimos con una reflexión de Tinto (1992: 
201) cuando señala que

…el éxito de nuestras actividades para me-
jorar el aprendizaje y la retención estudian-
tiles, dependen más de las intervenciones 
cotidianas de todos los miembros de la ins-
titución que de los esfuerzos esporádicos de 
los pocos integrantes de un comité oficial 
destinado a resolver los problemas vincula-
dos con la retención.
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El trabajo docente en la universidad:  
condiciones, dimensiones y tensiones

Verónica Soledad Walker*

El presente artículo aborda la cuestión del trabajo docente universitario 
desde una perspectiva interpretativa. Se trata de un estudio de caso co-
lectivo para el cual se realizaron entrevistas semi-estructuradas a 69 do-
centes de dos universidades de Argentina y una de España. El análisis se 
centra en diferentes aspectos que hacen del trabajo docente universitario 
una práctica compleja, heterogénea y específica que es vivida y percibida 
diferencialmente por los docentes en función de sus particulares posi-
ciones en el campo universitario. El análisis realizado permite advertir 
la diversidad y multiplicidad de actividades —prescritas y efectivas, sus-
tantivas y estratégicas— que supone el trabajo docente en la universidad, 
las variadas condiciones simbólicas y materiales en que se desarrolla, y 
las tensiones que lo atraviesan. Se sugiere que bajo la categoría de “trabajo 
docente” coexisten experiencias de trabajo desiguales, investidas de una 
aparente uniformidad de exigencias y condiciones.

The current article addresses the issue of university teaching activity from an 
interpretative perspective. This collective case study stems from semi-struc-
tured interviews with 69 professors at two universities in Argentina and one 
in Spain. The analysis is focused on different aspects that make university 
teaching activity a complex, heterogeneous and specific practice that is ex-
perienced and perceived differently by professors given their particular posi-
tions within the university. This analysis allows for an appreciation of the 
diversity and multiplicity of activities—prescribed and real, substantial and 
strategic—that teaching activity at a university level demands, the variety of 
symbolic and material conditions under which this activity takes place, and 
the tensions it faces. The author suggests that very varied experiences, vested 
in an apparent uniformity of demands and conditions, co-exist under the 
single category of “teaching activity.” 
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Introducción

El trabajo docente universitario, concebido 
como un tipo particular de trabajo sobre los 
otros (Dubet, 2006), constituye una actividad 
remunerada que tiene como objetivo explí-
cito transformar a los otros. A los docentes 
universitarios se les paga un salario para so-
cializar a los estudiantes en los códigos de un 
campo disciplinar específico, las prácticas de 
una profesión particular y en las lógicas de 
la institución universitaria. Este trabajo, que 
tiende a facilitar la afiliación cognitiva e ins-
titucional de los estudiantes en la vida univer-
sitaria (Coulon, 1997) y su preparación para la 
vida profesional futura, no se reduce a las ac-
tividades de enseñanza; son múltiples y varia-
das las actividades que los profesores y profe-
soras universitarios desarrollan en el ejercicio 
de su trabajo docente, y también son diversas 
las condiciones materiales y simbólicas en que 
el mismo se ejerce.

El presente artículo se propone abor-
dar las peculiaridades del trabajo docente 
universitario, priorizando la perspectiva de 
quienes lo desarrollan cotidianamente. El 
análisis que aquí se presenta forma parte 
de un trabajo de investigación más amplio 
que abordó la incidencia de los procesos de 
evaluación de desempeño en las prácticas 
cotidianas de profesores y profesoras de uni-
versidades de Argentina y España. Se trató 
de un estudio de casos colectivo de carácter 
extrínseco o instrumental (Stake, 2005) reali-
zado durante el periodo 2011-2013.1 El carác-
ter colectivo responde a la decisión de tomar 

tres universidades como estudio de casos: dos 
argentinas (Universidad Nacional del Centro 
de la Provincia de Buenos Aires y Universidad 
de Misiones) y una española (Universidad de 
Málaga). Se trató de un estudio extrínseco 
o instrumental, ya que no son los casos en 
sí los que interesan, sino la posibilidad que 
brindan para comprender las peculiaridades 
del trabajo docente universitario. Una de las 
potencialidades de este tipo de estudio es que 
permite abordar la singularidad, complejidad 
e inserción en su contexto del tema abordado, 
así como una mayor comprensión de sus es-
pecificidades sin la pretensión de establecer 
generalizaciones. En este sentido, como el es-
tudio de caso no constituye una investigación 
de muestras (Stake, 2005) ni busca representa-
tividad estadística (Coller, 2000), entre los cri-
terios para la selección de las universidades se 
priorizó que se tuvieran las mayores ventajas 
en términos del acceso a la información y a los 
informantes.

Se realizaron entrevistas semi-estruc-
turadas2 a 69 docentes con el propósito de 
recuperar y explicitar sus “puntos de vista” 
(Bourdieu, 2007) en relación a los aspectos 
que hacen del trabajo docente universitario 
una práctica compleja, heterogénea y especí-
fica. Se construyó una muestra significativa 
(Guber, 2004)3 que comprendió profesores y 
profesoras de diferentes áreas disciplinares, y 
distinta categoría y dedicación docente. El cri-
terio de pertenencia disciplinar fue definido a 
priori a partir del supuesto de la relevancia de 
la dimensión disciplinaria de la universidad 
(Becher, 2001). En función de ello se decidió 

 1 El trabajo que aquí se presenta es parte de una investigación financiada por la Unión Europea a través del Programa 
Erasmus Mundus “Move on Education”, Action 2, EACEA/29/09 Lote 13b.

 2 Este tipo de instrumento supone el diseño de un “guion” de preguntas que comprende los temas a tratar a lo largo 
de las conversaciones. Más allá de que la entrevista semi-estructurada se desarrolle en función de campos temá-
ticos definidos, tiene la flexibilidad de atender a aquellas cuestiones que surgen a lo largo de la conversación, en 
tanto que admite la enunciación de interrogantes no previstos, el cambio en el orden de las preguntas y la variación 
en los modos de formulación de los interrogantes de acuerdo a las características que asume la conversación.

 3 Sostiene Guber (2004: 76) que “el criterio de significatividad es fundamental para la selección de discursos, perso-
nas, prácticas que observar y registrar, y para su ulterior incorporación al análisis y la construcción de esa lógica en 
su diversidad”. La significatividad de la muestra sólo puede ser definida a priori tentativamente por el investigador, 
ya que las categorías relevantes para el mundo social de los actores sólo pueden ser captadas durante el trabajo de 
campo, a partir de los sentidos y relaciones sociales de los informantes. Es allí cuando surgen nuevos criterios, 
impensados o desatendidos por el investigador hasta ese momento.
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entrevistar a profesoras y profesores de cua-
tro áreas de conocimiento: ciencias sociales 
y humanidades, ciencias de la salud, ciencias 
exactas y naturales e ingeniería. Durante el 
trabajo de campo se incluyeron la categoría 
y dedicación docente como otros criterios de 
selección, ya que el ejercicio del trabajo do-
cente no es experimentado ni percibido de la 
misma manera por quienes se encuentran en 
posiciones diferenciadas respecto de la carrera 
docente, la antigüedad en la docencia univer-
sitaria, el tiempo dedicado a dicha tarea y la si-
tuación respecto de la estabilidad laboral.4 Los 
datos fueron recogidos, codificados y analiza-
dos de manera simultánea, lo cual permitió la 
incorporación de esos nuevos criterios para 
construir de la muestra de docentes.

El análisis de los datos se realizó a través 
del método de comparación constante; pri-
mero se realizó un tratamiento manual y lue-
go, dado el volumen de entrevistas realizadas, 
se utilizó como auxiliar el programa Atlas.ti.5 
El método de comparación constante consti-
tuye una de las estrategias de la teoría funda-
mentada, como metodología de investigación 
cualitativa, que consiste en un proceso de ge-
neración de teoría a partir del análisis de los 
datos (Andréu et al., 2007).

Como se verá a lo largo de los próximos 
apartados, las cuestiones emergentes en el 
análisis de los tres casos estudiados impiden 
hablar del trabajo docente universitario como 
una categoría homogénea; su multidimen-
sionalidad y especificidad, las condiciones 
diversas en las que se desarrolla así como su 
carácter relacional, hacen de esta actividad 
un dominio diverso (Scott, 2008), una prácti-
ca compleja (Morín, 1994) de límites difusos 
(Sancho, 2001).

Consideraciones sobre el trabajo 
docente en la universidad

De acuerdo a lo planteado por los profesores y 
profesoras de los casos estudiados, el ejercicio 
del trabajo docente supone como principal 
actividad la enseñanza, aunque no se reduce a 
ella. Como parte del trabajo docente, la tarea 
de enseñanza supone básicamente la realiza-
ción de una planificación previa, la prepara-
ción de materiales y tareas, el desarrollo de las 
clases previstas y la evaluación de los apren-
dizajes de los estudiantes. También incluye la 
asesoría a través de entornos virtuales (campus 
virtual, blogs, foros, etc.), tutorías presenciales 
y orientaciones a través del correo electrónico. 
Además de las actividades de enseñanza —al-
gunas circunscritas a los espacios y tiempos del 
aula, y otras que los trascienden— en el ejerci-
cio de su trabajo los profesores y profesoras 
universitarios se abocan a la dirección de tesis-
tas de grado y de posgrado, se ocupan de la for-
mación de recursos humanos (becarios en el 
caso de la investigación, estudiantes adscritos 
y auxiliares en el caso de la docencia). También 
participan en proyectos de innovación educa-
tiva, se forman y actualizan permanentemente 
(realizan cursos, asisten a eventos académicos, 
realizan estudios de posgrado). Acompañan 
a los estudiantes en su inserción en la vida 
universitaria, elaboran materiales educativos, 
participan como jurados en concursos do-
centes, en defensas de tesis, y dictan cursos en 
otras instituciones. Además, realizan activida-
des de gestión de la enseñanza (participación 
en comisiones —de titulaciones, de grado, de 
calidad— reuniones de cátedra, de área, de 
departamento, coordinación de asignaturas, 
titulaciones/carreras, etc.).

 4 En la universidad española se entrevistó a 35 profesores (la muestra comprendió: personal docente en formación, 
profesores ayudantes, profesores titulares, profesores asociados, catedráticos de universidad, a tiempo completo 
y a tiempo parcial, con carácter permanente y contratado). En las universidades argentinas se efectuaron 34 en-
trevistas, entre ellos: profesores titulares, profesores asociados, profesores adjuntos, jefes de trabajos prácticos, 
ayudantes diplomados, con dedicación simple, semi-exclusiva y exclusiva, con carácter ordinario e interino.

 5 Atlas.ti es un programa específico de asistencia en el análisis de datos cualitativos. Facilita la identificación y codi-
ficación de temas, fundamentalmente cuando se trabaja con una cantidad significativa de datos. Permite el trata-
miento de códigos adosados a segmentos de texto (lo cual facilita su recuperación) y la formación de conjuntos de 
categorías conceptuales interrelacionadas. Más allá de sus utilidades, el Atlas.ti constituye una herramienta, y no 
un método en sí mismo.
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En el ejercicio de la función docente del 
profesorado están involucradas múltiples 
actividades que realizan los mismos sujetos, 
además de desarrollar tareas de investiga-
ción, extensión y gestión. Cabe aclarar que 
entre las tareas de gestión pueden distinguir-
se las de “gestión académica” (cargos uniper-
sonales en secretarías, decanatos, rectorado, 
etc.) y “gestión de la enseñanza”. Esta última 
supone la participación en espacios colecti-
vos (en comisiones, reuniones de departa-
mento, áreas, asignaturas; equipos de trabajo 
para formular o modificar planes de estudio, 
etc.) y también implica puestos unipersonales 
(por ejemplo, coordinación de titulaciones, 
carreras, practicum, etc.) pero ninguno de los 
dos casos de gestión de la enseñanza goza del 
reconocimiento y prestigio que se atribuye 
al ejercicio de la gestión académica. En los 
discursos de los docentes de las tres univer-
sidades estudiadas, independientemente del 
área disciplinar de pertenencia y su catego-
ría docente, aparece como una constante la 
creciente dedicación de tiempo y energías a 
las tareas administrativas que conlleva la ges-
tión de la enseñanza.

En función de lo planteado puede decirse 
que el profesorado universitario se encuentra 
en una compleja situación laboral, en un con-
texto de trabajo que aumenta cada día el ni-
vel de sus demandas. Hace unos años Sancho 
(2001) se refirió a los “dos mundos” (docencia 
e investigación) como una forma de expresar 
las actividades primordiales del trabajo en la 
universidad. Pasado un tiempo, y dado el cre-
ciente lugar que están ocupando las activida-
des de gestión en el tiempo de trabajo de los 
profesores y profesoras, Sancho et al., (2010) 
prefieren hablar de “una profesión, tres mun-
dos”, cuando aluden a la triple situación labo-
ral del profesorado (docencia, investigación y 
gestión). Si se tiene en cuenta, especialmente 
en las universidades argentinas, la prioridad 
que se les está otorgando a las actividades de 
extensión, se podría agregar un cuarto mun-
do a la división anotada.

De las múltiples y variadas actividades 
que realizan cotidianamente los profeso-
res y profesoras en el ejercicio de su trabajo 
docente, pueden distinguirse las que están 
prescritas y aquellas que, aunque no estén 
previamente definidas, forman parte de su 
quehacer cotidiano. Las tareas —entendidas 
como aquello que “se debe hacer”— que en 
general se encuentran prescritas y sobre las 
que hay que rendir cuentas, están vinculadas 
específicamente con la práctica de enseñanza. 
El diseño de planificaciones al inicio de cada 
ciclo lectivo y su entrega a las instancias co-
rrespondientes, el cumplimiento de determi-
nada carga horaria de clases presenciales y la 
entrega de las calificaciones de los estudiantes 
forman parte de las tareas que los docentes de-
ben realizar. Al ser reconocidas oficialmente, 
y al tener que informar sobre ellas, tales tareas 
se encuentran atravesadas por procesos bu-
rocráticos (realización de informes, llenado 
de formularios) que, por lo general, deben 
ajustarse a determinados formatos. Pero en 
su quehacer diario los profesores y profesoras 
realizan otras actividades que forman parte de 
su trabajo docente; si bien no están normadas, 
se realizan y se han naturalizado (Tello, 2008). 
Otras, aunque no se asumen como demandas, 
surgen en las situaciones reales y forman parte 
del trabajo docente “efectivo” del profesorado 
universitario. De este modo, en el ejercicio 
del trabajo docente universitario se entraman 
múltiples y variadas tareas y actividades como 
expresión de sus dimensiones “prescrita” y 
“real” (Dejours, 1998; 2012). A partir de lo plan-
teado por los profesores y profesoras puede 
realizarse otra distinción: entre el trabajo “sus-
tantivo” y el trabajo “estratégico”. El trabajo 
que no está prescrito, que emerge de las situa-
ciones cotidianas —que en algunos casos llega 
a consolidarse y pasa a formar parte de las ru-
tinas, y en otros es realizado de manera espo-
rádica— muchas veces se lleva a cabo porque 
es considerado una parte sustantiva del traba-
jo docente (como acompañar y orientar a los 
estudiantes no sólo en cuestiones curriculares, 
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sino de su experiencia en la vida universitaria). 
Existen actividades, por tanto, que aunque 
no estén estatuidas, los docentes las realizan 
porque las asumen como parte ineludible de 
su trabajo. Sin embargo, hay otro grupo de ac-
tividades que no está prescrito y forma parte 
del trabajo real, pero no por ser considerado 
esencial en el trabajo docente, sino porque es 
necesario para “mantenerse en el sistema”. Se 
trata del trabajo orientado al mantenimiento 
y acumulación del capital social, académico 
y científico necesario para preservar o mejo-
rar las posiciones ocupadas en el espacio uni-
versitario (Bourdieu, 2008). En el marco de la 
estructura de posiciones diferenciadas que es 
el campo universitario, los docentes destinan 
tiempo y energías a realizar aquellas activida-
des que les serán más redituables en términos 
de obtención de reconocimiento y retribucio-
nes. En este punto las políticas de evaluación 
del desempeño académico juegan un papel 
relevante, en la medida que fijan determina-
das reglas del juego: qué es redituable y qué 
no para acceder, permanecer y promoverse en 
la carrera docente, qué es conveniente y qué 
no para obtener prestigio y reconocimiento, 
qué es útil y qué no para lograr retribuciones 
económicas.

Hasta ahora se ha dicho que el ejercicio del 
trabajo docente supone múltiples actividades, 
algunas prescritas y otras no, algunas asumi-
das como parte sustantiva de la docencia uni-
versitaria y otras consideradas estratégicas. El 
trabajo docente lejos está de constituir una ca-
tegoría homogénea (cada profesor o profeso-
ra, en función de sus intereses y de su posición 
—en términos de Bourdieu—, priorizará unas 
actividades más que otras). Precisamente la 
posición de cada docente en el campo uni-
versitario —resultado de sus luchas previas 
y ligada a ciertas propiedades— contribuye a 
configurar una forma particular de percibir, 
sentir y ejercer el trabajo docente.

Las posiciones en el espacio universitario 
suponen la convergencia de demandas diver-
sas y distintos grados de responsabilidades, 

así como tipos de relaciones específicas con la 
institución y con los demás agentes sociales (co-
legas, estudiantes, autoridades, etc.). El trabajo 
docente, por lo tanto, constituye una práctica 
social que no se puede generalizar, ya que la 
posición que ocupa cada docente en el espacio 
universitario está atravesada por múltiples di-
mensiones, algunas de las cuales son: caracte-
rísticas de la institución, tipo de materia, área 
disciplinar de pertenencia, categoría y dedica-
ción docente, y género. Estas cuestiones se re-
fieren a las condiciones —materiales y simbóli-
cas— en las que se desarrolla el trabajo docente.

Condiciones del trabajo docente 
universitario

Las distintas actividades involucradas en el 
ejercicio del trabajo docente se desarrollan 
desde una posición particular en el campo 
universitario. El análisis de los discursos de 
las profesoras y los profesores entrevistados 
permite advertir la complejidad y especifici-
dad que atraviesa la “estructura del puesto de 
trabajo docente” que, en términos de Martínez 
Bonafé (1999), remite al conjunto de condi-
ciones que regulan la práctica docente. Y es 
que poseer determinada categoría docente, 
pertenecer a un área disciplinar específica y a 
una institución particular, ser responsable de 
una asignatura teórica o práctica, tener cierta 
antigüedad en la docencia universitaria, ser 
hombre o mujer, constituyen dimensiones que 
configuran el lugar que ocupa cada docente en 
el espacio universitario. Los profesores y profe-
soras se ubican en determinados puntos de la 
trama compuesta por tales dimensiones y des-
de ahí ejercen sus prácticas, perciben su trabajo 
y construyen relaciones con otros. En los apar-
tados siguientes se atienden estas cuestiones.

La universidad de pertenencia
La universidad de pertenencia constituye una 
primera dimensión que configura el puesto 
de trabajo docente ya que supone una parti-
cular situación respecto de la accesibilidad a 
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recursos, de reconocimiento y prestigio, de 
posibilidades de formación, etc. Una particu-
laridad que atraviesa a las tres universidades 
estudiadas es su ubicación “periférica” (más 
allá de las críticas al concepto de periferia, 
aquí se utiliza para dar cuenta de la ubicación 
espacial y política de las instituciones en el es-
cenario mundial y nacional).6 En función de 
ello puede hablarse de una doble ubicación 
periférica de los casos estudiados: por un lado, 
las universidades seleccionadas pertenecen a 
países de la periferia: Argentina es considera-
do un país periférico en el contexto mundial 
(el Sur del mundo) y España puede conside-
rarse periférico en el contexto europeo (el Sur 
de Europa) (Monedero, 2005). Por otro lado, 
tales universidades ocupan una posición pe-
riférica al interior de sus respectivos países, ya 
que son universidades regionales, “de provin-
cia”, emplazadas en el interior del país.

Del análisis realizado se desprende que 
la pertenencia a determinada universidad 
incide en la posibilidad de acceso a recursos, 
instrumentos de trabajo e instancias de for-
mación. Por otra parte, funciona como fuente 
de prestigio o reconocimiento que opera en la 
definición de las posiciones de las profesoras 
y profesores en el campo universitario. Estos 
imaginarios se gestan en relación a determi-
nadas instituciones, a los perfiles de determi-
nadas unidades académicas (centro o facul-
tad), incluso en torno a las trayectorias y el 
reconocimiento obtenido por grupos de tra-
bajo y académicos en particular, entre otros, 
así como en lo que respecta a determinadas 
áreas disciplinares; funcionan como capital 
social que tiene su peso relativo en la obten-
ción de capital simbólico.

La dimensión disciplinaria
La dimensión disciplinaria ocupa un papel 
relevante en la construcción de la heterogenei-

dad que caracteriza al mundo universitario, 
ya que permite comprenderlo desde la coexis-
tencia de tribus ligadas a determinados terri-
torios (territorios cognitivos; Becher, 2001) que 
operan con una determinada tradición cogni-
tiva —categorías de pensamiento— y códigos 
de comportamiento (Clark, 1983). Cada tribu 
posee sus propias tradiciones, costumbres y 
prácticas; conocimientos, creencias y princi-
pios morales; formas lingüísticas y simbólicas 
de comunicación y significados, que unifican 
a quienes forman parte de ella y que deben ser 
adquiridos por quienes pretenden pertenecer 
a la tribu. De este modo, las formas de ense-
ñanza y las herramientas con las que se cuenta 
para llevar a cabo dicha tarea —dada la natu-
raleza del conocimiento, entre otras cosas— 
no son las mismas para profesores de distintas 
áreas disciplinares. Más aún, en muchas áreas 
los docentes cuentan fundamentalmente con 
la solvencia en el conocimiento de su disci-
plina y son más bien intuiciones las que se 
tienen acerca de las características de sus es-
tudiantes, las peculiaridades de los procesos 
de aprendizaje y la diversidad de estrategias de 
enseñanza. A diferencia de lo que sucede en la 
docencia universitaria, en otras disciplinas se 
considera indispensable tener estos conoci-
mientos para poder llevar adelante la práctica 
de enseñanza; éstas son fundamentalmente 
las áreas en las que el sujeto de aprendizaje, o 
la práctica de enseñanza, forman parte de su 
objeto de estudio.

Pero la atención a la dimensión discipli-
naria de la universidad en relación al trabajo 
docente no significa solamente diferencias en 
cuanto a los saberes y herramientas para lle-
var adelante la práctica de enseñanza; como 
construcciones socio-históricas las discipli-
nas también ubican diferencialmente a sus 
integrantes en el espacio universitario, es 
decir, suponen condiciones de desigualdad 

 6 Optar por el uso del concepto de periferia —más allá de las limitaciones que puede suponer— es un modo de 
visibilizar las desigualdades sociales, políticas y económicas existentes que, en general, no se hacen presentes en 
los discursos hegemónicos. Como sostiene De Sousa Santos (2003), el discurso de la globalización ha pretendido 
acabar con las diferencias entre centro y periferia, entre Norte y Sur, suponiendo una cualidad uniformizadora en 
el discurso que no se verifica empíricamente.
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en términos de reconocimiento y prestigio. 
Los mecanismos de cierre social de determi-
nadas comunidades profesionales, y su auto-
legitimación mediante la ideología técnico-
funcionalista que argumenta la necesidad de 
una larga y selectiva formación especializada, 
se erigen como “estrategias de protección” del 
gremio (Collins, 1989) que generan represen-
taciones sociales sobre tales comunidades.

Ligadas a la dimensión disciplinaria, 
puede decirse que las condiciones del tra-
bajo docente son diferentes entre quienes se  
desempeñan en áreas con perfil profesional o 
académico. Generalmente este perfil se mate-
rializa en las dedicaciones docentes, es decir, 
en la carga horaria semanal de trabajo: en las 
carreras de corte profesional prevalecen las 
dedicaciones docentes simples, o dedicacio-
nes de tiempo parcial, así como profesores 
asociados que desarrollan su principal activi-
dad profesional fuera de la universidad; estas 
diferencias se expresan en las condiciones de 
trabajo de quienes tienen este perfil profesio-
nal y aquéllos que tienen dedicación exclusiva 
a la vida universitaria.

Categoría y dedicación docente
En la configuración de la particular posición 
de cada profesor o profesora en el campo uni-
versitario también inciden aspectos que tienen 
que ver con el “reconocimiento oficial” de tal 
sujeto en la institución. Así, la categoría docen-
te constituye la “posición oficial” que se otorga 
a cada profesor en el entramado de puestos de 
trabajo que la universidad ofrece, y está aso-
ciada a determinadas cualidades (responsabi-
lidades y funciones que se demandan). Cada 
posición oficialmente reconocida supone el 
ejercicio de determinadas funciones institu-
cionales y el cumplimiento de tareas y respon-
sabilidades que están normadas en diferentes 
documentos institucionales. Sin embargo, el 
trabajo docente “real” que se realiza no se res-
tringe a las prescripciones vinculadas a cada 
categoría en particular; es decir, las tareas do-
centes prescritas, asociadas a cada categoría, no 

agotan el conjunto de actividades involucradas 
en el ejercicio del trabajo docente cotidiano.

En su conjunto, las categorías docentes se 
entraman en la organización universitaria, 
configuran particulares puestos de trabajo 
y delinean posibles recorridos. La referen-
cia a “posibles recorridos” pretende expresar 
una forma particular de entender la carrera 
universitaria que se aleja de aquella “concep-
ción tradicional” que la entiende como una 
sucesión de puestos de trabajo definidos por 
condiciones estructurales y organizaciona-
les (García Calavia, 2012). Dicha concepción 
constituye una “visión idealizada de la carre-
ra académica”; la concibe como un proceso 
de avance lineal en el tiempo a través del es-
calafón de cargos docentes, y no percibe los 
avances y retrocesos, las discontinuidades y 
los cambios de dirección que atraviesan las 
carreras de los profesores y profesoras uni-
versitarios (García de Fanelli y Moguillansky, 
2008). Acceder a la universidad como docen-
te no implica necesariamente emprender un 
recorrido estable y progresivo por la jerarquía 
de categorías docentes; el desarrollo estable, 
bien definido y progresivo que antaño pudo 
suponer emprender la carrera universitaria, 
en la actualidad se ha transformado en un 
recorrido sinuoso, zigzagueante e incierto. 
Muchos docentes noveles —becarios doc-
torales o contratados como interinos— que 
ejercen la docencia en la universidad realizan 
su trabajo en el horizonte de expectativas tra-
zado por el periodo de la beca o del contrato 
alcanzado. A posteriori, la obtención de un 
puesto de trabajo universitario forma parte 
de las expresiones de deseos que, en muchos 
casos, se confrontan con las condiciones de 
posibilidad. Con mayor o menor presión, in-
seguridades y temores, estos jóvenes docentes 
dicen experimentar la incertidumbre de no 
poder anticipar su futuro laboral. Aquellas 
trayectorias armónicas, casi inalterables, re-
latadas por profesores que llevan varias déca-
das en la universidad, resultan inasibles para 
quienes recién se inician como docentes en la 
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actualidad. Los periodos de becas, la renova-
ción de contratos, la obtención de acreditacio-
nes,7 la convocatoria de plazas en España, o la 
periodicidad de los concursos8 en Argentina, 
constituyen los ejes sobre los que se van cons-
truyendo las trayectorias laborales. En fun-
ción de cómo se entramen dichos elementos, 
surgen como alternativas los empleos fuera 
de la universidad, el abandono temporal de la 
docencia universitaria, los trabajos por cuenta 
propia, etc. Esto hace que el acceso a los pues-
tos docentes permanentes se retrase, con lo 
que esto supone en términos de posibilidad de 
proyectarse no sólo a nivel profesional, sino, y 
fundamentalmente, a nivel personal.

En los últimos años, numerosos estudios 
(Baruch y Hall, 2004; Baruch, 2013; Enders y 
Kaulisch, 2006; Richardson y McKenna, 2003) 
se han ocupado de estudiar las características 
que asume la carrera académica en el mundo 
universitario actual. Para algunos la diversifi-
cación de recorridos académicos, la inestabi-
lidad en los puestos de trabajo y la demanda 
de tareas en función de proyectos más que de 
estructuras jerárquicas (Enders y Kaulisch, 
2006) no son más que la agudización de par-
ticularidades siempre presentes en las carre-
ras académicas, fundamentalmente en las 
universidades estadounidenses (Arthur, 1994; 
Baruch y Hall, 2004). Para otros, sin embargo, 
se trata de profundas transformaciones que 
remiten al fin de las carreras organizacionales 
y la llegada de “carreras nómadas” (Enders y 
Kaulisch, 2006). Esta situación debe entender-
se en el marco de los cambios en el mundo 
del trabajo en general. Si bien aún persiste la 
representación de que el trabajo en la univer-
sidad poco tiene que ver con las demás formas 

de trabajo, y existe “el estereotipo popular de 
que el mundo de la academia y el mundo del 
trabajo son dos lugares totalmente diferentes” 
(Baruch y Hall, 2004: 243), hay posiciones que 
plantean la necesidad de hacer referencia, hoy 
más que nunca, a la reducción de la distan-
cia entre trabajo académico y no académico 
(Musselin, 2007). Sobre esta cuestión Baruch y 
Hall (2004) se preguntan si realmente el traba-
jo académico es tan diferente a los demás. Una 
respuesta posible la brinda Musselin (2007) 
cuando sostiene que en términos de control 
sobre la organización de su tiempo, la asigna-
ción de tareas y la especialización de sus acti-
vidades, así como en términos de personal y 
gestión de la carrera, las diferencias entre un 
empleado de una empresa y un miembro de 
una facultad han disminuido.

Sin pretender entrar en este debate, pues 
excede el objeto de este artículo, puede decirse 
que los cambios en el mundo del trabajo aca-
démico están íntimamente vinculados con las 
transformaciones en el mundo del trabajo en 
general.

Antigüedad docente
La antigüedad en la actividad docente consti-
tuye otra de las dimensiones a tener en cuenta 
en la configuración del lugar que ocupa un 
profesor o profesora en el espacio universita-
rio. En el análisis de los casos estudiados, esta 
cuestión emergió asociada a las posibilidades 
que brinda el transcurso del tiempo en cuan-
to al aprendizaje de los errores cometidos, la 
sensación de seguridad respecto de lo que 
se dice y se hace, y la adquisición de saberes 
experienciales. Para los docentes noveles esto 
resulta difícil, cuando no imposible. Sin ese 

 7 Se trata del sistema de acreditación desarrollado por la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación (ANECA) de España, que constituye una primera selección de docentes a partir de la evaluación de 
sus antecedentes académicos. Ésta permite (“acredita=autoriza”) a quienes son valorados positivamente a presen-
tarse a los concursos abiertos y de oposición convocados por las universidades para cubrir las plazas docentes. 
Dicho sistema es objeto de numerosas críticas por la incidencia de sus efectos (burocratización, intensificación 
laboral, perversión de la evaluación, etc.) en las identidades y prácticas de los docentes (Agulló y Galán, 2013, 
Alfageme y Caballero, 2010; Murillo, 2008).

 8 Se hace referencia al sistema de concurso público, abierto y de oposición a través del cual se accede a un cargo 
docente regular en las universidades públicas argentinas y cuya implementación data de los cambios instalados a 
partir de la Reforma de 1918.
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bagaje experiencial que opere como guía para 
la acción, no hay muchas experiencias a las 
cuales aferrarse; pero además, el hecho de no 
contar con estabilidad en un mismo espacio 
curricular es “un constante empezar” que re-
duce los tiempos de revisión y reflexión sobre 
lo hecho; que atenta contra la “libertad para 
cometer errores y volver una y otra vez a repa-
sar el trabajo”. Son condiciones del trabajo do-
cente que dificultan “el aprendizaje de cómo 
hacer algo bien”, esto es, “erosionan el valor de 
la experiencia acumulada” (Sennett, 2006: 111), 
vulneran el espíritu artesanal (Sennett, 2000; 
2006; 2009).

Por otra parte, la antigüedad en el campo 
universitario se erige como fuente de acumu-
lación del capital específico de autoridad aca-
démica. Como sostiene Bourdieu (2008: 130), 
“el poder propiamente universitario no puede 
ser acumulado y mantenido sino al precio de 
un gasto constante e importante de tiempo”.

Más allá de la incidencia de la antigüe-
dad docente en la posición y percepción del 
trabajo docente universitario a nivel de cada 
sujeto, desde el punto de vista colectivo la fal-
ta de experiencias compartidas se convierte 
en un obstáculo para el desarrollo del trabajo 
en equipo. Según lo planteado por profesores 
y profesoras con mayor antigüedad y estabi-
lidad en el puesto de trabajo, el incremento 
de contratos a tiempo parcial y por periodos 
de tiempo breves hace que año a año “circu-
len” nuevos docentes y que sea difícil llegar 
a conocer a la “gente nueva” que forma parte 
de los departamentos. Sostienen que no se 
llega a conocer a “la gente joven”, lo cual se 
convierte en un escollo para forjar vínculos 
de “lealtad” y de “confianza informal” nece-
sarios para emprender proyectos colectivos a 
largo plazo (Sennett, 2006). A partir de ello, no 
puede dejar de señalarse cómo, si bien a nivel 
individual la falta de experiencia es un obstá-
culo para los docentes noveles, la carencia de 
experiencias compartidas a nivel colectivo  
—entre docentes de una titulación o carrera, 
de un departamento o área particular— incide 

negativamente en la construcción de propósi-
tos conjuntos.

Tipo de asignatura impartida
Las características de la asignatura en la que 
cada profesor se desempeña imprimen hete-
rogeneidad al trabajo docente universitario. 
De acuerdo a lo planteado por los profesores 
y profesoras entrevistados en los tres casos 
estudiados, no es lo mismo ser docente de 
una asignatura teórica que de una de carác-
ter práctico; tampoco si se trata de un espacio 
curricular obligatorio u optativo, o si es una 
materia dirigida a estudiantes de los primeros 
o de los últimos años de las carreras/titulacio-
nes. Todas estas dimensiones le otorgan in-
gredientes específicos a la labor docente.

Los profesores y profesoras que imparten 
clases —teóricas y/o prácticas— en asigna-
turas ubicadas en los primeros años de los 
planes de estudios, hacen referencia a cier-
tas peculiaridades que adopta su trabajo, 
entre las que sobresale el carácter masivo de 
las clases. Plantean que ejercer el trabajo do-
cente en asignaturas de los primeros o de los 
últimos años difiere respecto de: 1) el tipo de 
contenido; 2) el interés de los estudiantes; 3) 
la vinculación docencia-investigación; y 4) el 
tipo de acompañamiento al estudiante. En las 
asignaturas de los primeros años se enseñan 
contenidos generales que operan como “base” 
o “introducción” a futuros conocimientos es-
pecializados. Incluso, se hizo referencia a asig-
naturas que son impartidas simultáneamente 
a diferentes titulaciones. Los docentes sostie-
nen que en los últimos años se encuentran con 
“estudiantes cautivos”, que si han llegado a esa 
instancia de la carrera es porque “les intere-
sa”; en cambio, advierten que en los primeros 
años muchos estudiantes están buscando aún 
“su vocación”. Por último, los docenes señalan 
que es especialmente en las asignaturas de los 
últimos años, en las que el tipo de contenido 
es más especializado, donde pueden articular 
con mayor facilidad la actividad docente con 
la de investigación.
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Ser profesor o profesora
La cuestión del género emergió a lo largo de 
las entrevistas con profesores y profesoras de 
las tres universidades estudiadas en relación 
a las exigencias crecientes del trabajo docente 
universitario. Fueron precisamente profeso-
ras quienes manifestaron más recurrente-
mente las dificultades que se presentan para 
conciliar la vida laboral y la vida personal: esa 
“doble jornada” que tiene una incidencia tan-
gible y mesurable, aunque pretendidamente 
invisible, en las trayectorias académicas de las 
mujeres dentro de las instituciones de educa-
ción superior (Buquet et al., 2013). Si bien se 
trata de una cuestión que merece ulteriores 
análisis, resulta relevante plantear que el fe-
nómeno de la feminización de la universidad, 
asociado al de la masificación, debe ser mati-
zado, ya que hay que tener en cuenta el acce-
so diferencial de las mujeres según el área de 
conocimiento, categoría docente y cargo de 
autoridad. Además, es preciso tener en cuenta 
el “techo de cristal”9 con el que se enfrentan las 
mujeres a lo largo de sus carreras académicas.

La feminización de la universidad, como 
fenómeno mundial de la segunda mitad del si-
glo XX, ha sido abordada por diversos autores, 
fundamentalmente en vinculación al proceso 
de masificación de los estudios universitarios. 
Lo que es necesario señalar es que dicha femi-
nización afecta, en primer lugar, al colectivo 
de estudiantes y, de manera diferencial, según 
área disciplinar, al colectivo docente. Así, en 
relación a los casos estudiados se puede seña-
lar que en España, mientras 54.3 por ciento de 
los estudiantes, y 59.1 por ciento de los titulados 
son mujeres, apenas 37.8 por ciento del personal 
docente e investigador (PDI) de las universida-
des públicas son mujeres, lo que demuestra que 

“hay una pérdida, por parte de la institución 
universitaria, de las propias mujeres que ha 
formado” (Pastor, 2012). Según datos del curso 
académico 2012-2013,10 de la totalidad de perso-
nal funcionario de las universidades públicas 
españolas, 37 por ciento son mujeres, y sólo 18.4 
por ciento del conjunto de los que han alcan-
zado la máxima categoría docente (catedrático 
de universidad). En un informe publicado en el 
año 201111 se afirma que la mayor proporción 
de mujeres con la máxima categoría docente 
(catedrático de universidad) se concentra en 
el área de humanidades (24.42 por ciento) y es 
ínfima en las carreras técnicas: 10.18 por ciento 
en ciencias de la agricultura y 9.05 por ciento en 
ingeniería y tecnología. En el caso de las uni-
versidades argentinas, de acuerdo a datos del 
Anuario de Estadísticas Universitarias 2010, si 
bien se aprecia una mayor proporción de mu-
jeres en relación a las cifras de las universidades 
españolas con la máxima categoría docente 
(profesor titular de universidad), las profeso-
ras siguen siendo minoría, ya que ocupan 37 
por ciento de los cargos titulares. La menor 
presencia de mujeres también se aprecia en 
los puestos de autoridad de las universidades 
argentinas: considerando como “cargos de au-
toridades superiores” las de rector/presidente, 
vicerrector, secretario de universidad, decano 
y vice decano, secretario de facultad y otros, 
según datos del Anuario 2010, 38.5 por ciento 
de estos cargos es ocupado por mujeres. Por 
último, también se advierte la presencia dife-
rencial de las mujeres según el área de cono-
cimiento: en humanidades 70.3 por ciento de 
los cargos de profesor corresponde a mujeres, 
33.4 por ciento en ciencias agrícolas y apenas 26 
por ciento en ingeniería y tecnología (García de 
Fanelli, 2009).

 9 Mabel Burin (2004; 2008) sostiene que el concepto “techo de cristal” hace referencia a una superficie superior in-
visible en la carrera laboral de las mujeres, difícil de traspasar, que impide seguir avanzando. Su carácter de in-
visibilidad está dado por el hecho de que no existen leyes ni dispositivos sociales establecidos ni códigos visibles 
que impongan a las mujeres tales limitaciones, sino que está construido sobre la base de otros rasgos que por su 
invisibilidad son difíciles de detectar.

 10 Informe “Datos y cifras del sistema universitario español. Curso 2012-2013” del Ministerio de Educación, Cultura 
y Deporte.

 11 Se trata del informe Científicas en cifras 2011. Estadísticas e indicadores de la (des)igualdad de género en la formación 
y profesión científica publicado por la Unidad de Mujeres y Ciencia (UMC), editado por el Ministerio de Ciencia e 
Innovación y coordinado por Sánchez de Madariaga.
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Más allá de los casos estudiados, puede 
decirse que “la distribución desigual de las 
académicas en los distintos niveles y áreas 
disciplinarias en el ámbito de la educación 
superior es un fenómeno de carácter práctica-
mente universal” (Buquet et al., 2013: 61).

Ser docente y ejercer el trabajo 
docente en la universidad

Las múltiples dimensiones anteriormente 
abordadas que atraviesan el trabajo docente 
posicionan diferencialmente a los profesores 
y profesoras en el campo universitario. Estos 
principios de clasificación y jerarquización 
explícitos, que configuran posiciones “oficia-
les” (ser catedrático o ayudante, profesor o 
profesora, de tal o cual universidad, docente 
de ingeniería o de pedagogía, responsable de 
clases teóricas o prácticas en laboratorio) co-
existen con otros principios de clasificación 
y jerarquización implícitos (ser considerado 
un buen profesor por los colegas y/o alumnos, 
gozar de prestigio en el campo disciplinar de 
pertenencia, tener o no influencias en el ám-
bito del departamento o facultad, etc.). Como 
sostiene Becher (2001: 83), en la vida académi-
ca “hay un constante proceso de jerarquiza-
ción implícita y explícita de los individuos”. 
La jerarquización implícita obedece al carác-
ter relacional de las prácticas que tales sujetos 
desarrollan.

El trabajo docente como “trabajo sobre los 
otros” implica la existencia de múltiples rela-
ciones. En el caso del profesorado universita-
rio el desarrollo del trabajo docente coloca a 
los profesores y profesoras en una red de múl-
tiples relaciones: 1) con una organización que 
lo contrata para el ejercicio de una función 
institucional; 2) con colegas que, posicionados 
diferencialmente respecto de él/ella, y no ne-
cesariamente con su misma relación de con-
tratación, están convocados al cumplimiento 
de determinadas funciones; 3) con estudian-
tes que son esos “otros” fundamentales de su 
trabajo; 4) con los conocimientos disciplinar, 

pedagógico y experiencial que se ponen en 
juego en el ejercicio del trabajo docente; y 5) 
con una sociedad que sirve de marco a sus 
prácticas y a la institución de la que forma 
parte. En el interjuego de estas relaciones se 
generan percepciones y se construyen repre-
sentaciones sobre los otros, y sobre las percep-
ciones y representaciones de esos otros.

Como actividad cotidiana (Heller, 1987), el 
trabajo docente universitario constituye una 
práctica social heterogénea, múltiple e incier-
ta, que es vivida y percibida diferencialmente 
por los docentes en función de sus particu-
lares posiciones en el espacio universitario. 
A partir de lo expuesto, puede decirse que el 
ejercicio del trabajo docente universitario su-
pone la coexistencia de experiencias de traba-
jo desiguales (Sennet, 2006) investidas de una 
aparente uniformidad de exigencias y condi-
ciones (Dejours, 2009). Y si bien la diversidad 
y singularidad de las experiencias de este tipo 
particular de trabajo sobre los otros se resisten 
a ser formalizadas (Dubet, 2006), pueden se-
ñalarse situaciones que las atraviesan y, aun-
que adopten formas particulares según cada 
caso, se hacen presentes en el trabajo docente 
cotidiano del profesorado. La percepción y 
el sentimiento de estar ejerciendo un trabajo 
cada vez más intensificado es una de ellas.

Los profesores y profesoras de distintas ca-
tegorías y áreas disciplinares que se han entre-
vistado, de las tres universidades estudiadas, 
manifiestan asistir al incremento y diversifi-
cación de actividades, tanto de aquéllas que 
consideran sustantivas de su trabajo como de 
las que realizan con un sentido estratégico, 
fundamentalmente de las que son necesarias 
para mantener su condición de docente uni-
versitario. Este incremento de las actividades 
“estratégicas” del trabajo docente son vividas 
como prácticas sin sentido, tareas por las que 
no sienten interés y a las que no les reconocen 
utilidad. La peculiaridad de este trabajo estra-
tégico reside en su “carga despersonalizante” 
y en el sufrimiento que genera (Dejours, 2009). 
Y es que completar formularios, realizar 
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informes y autoinformes para presentar a 
distintas instancias, recopilar certificaciones, 
regular el trabajo en función de tiempos for-
malmente establecidos, diseñar propuestas de 
trabajo basadas en formatos y lenguajes aje-
nos, asistir a eventos o emprender proyectos 
por el solo hecho de que serán bien considera-
dos en las evaluaciones de desempeño, entre 
otros, despersonaliza el trabajo en la medida 
que reduce los espacios de decisión, de expe-
rimentación, de creatividad, de “animarse a 
probar”, etc. Según Dejours (2009), el choque 
entre un sujeto dotado de una “historia perso-
nalizada” y la organización del trabajo con su 
“carga despersonalizante” produce una viven-
cia del trabajo signada por el sufrimiento; esta 
carga es fuente de un sufrimiento que encuen-
tra diferentes formas de expresión (cansancio, 
desinterés, aburrimiento, frustración, sen-
sación de inutilidad, etc.) y aflora y aumenta 
cuando el “contenido significativo” del trabajo 
disminuye. No puede obviarse que el aumen-
to de este “trabajo estratégico” es acompaña-
do por desinterés, sentimientos de inutilidad 
y descualificación, cansancio y frustración; a 
su vez, estos sentimientos, asociados a la in-
satisfacción con el trabajo, repercuten en el 
cuerpo y el aparato mental de las profesoras 
y profesores (Dejours, 2009).12 Los docentes 
entrevistados hicieron alusión a las crecientes 
demandas que experimentan en la cotidianei-
dad de su trabajo, las pautas a las que deben 
ajustarse, los plazos que regulan sus prácticas 
y los tiempos que nunca alcanzan. No resul-
ta un dato menor que hayan sido profesoras 
quienes hicieron mayor referencia al “estrés”, 
la “tensión” y la “frustración” con que experi-
mentan su trabajo. Y es que la incorporación 
de las mujeres al mundo del trabajo, y en espe-
cial al trabajo universitario, implica la exigen-
cia de conciliar las tareas asociadas a los roles 
desempeñados en el ámbito familiar, con las 
exigencias de los nuevos roles asumidos en 
el mundo del trabajo. El peso de la tradición 

de las sociedades patriarcales no favorece la 
redistribución de tareas entre hombres y mu-
jeres en el ámbito doméstico, con lo cual, a las 
labores desarrolladas por las mujeres en sus 
roles de esposas, madres, amas de casa, hijas, 
etc., se adicionan las que devienen de su rol de 
profesora universitaria. La necesidad de con-
ciliar las demandas de ambos espacios trae 
consigo situaciones desgastantes. Los pocos 
profesores que se refirieron a ello se encon-
traban en un momento inicial de su carrera 
académica, de modo que compartían con sus 
colegas noveles la situación de incertidumbre 
que supone la inestabilidad laboral.

Reflexiones finales

El trabajo docente universitario constitu-
ye una práctica social compleja, específica 
y heterogénea, que se desarrolla en con-
diciones materiales y simbólicas diversas. 
Precisamente el reconocimiento de las desi- 
guales condiciones en las que las profesoras 
y profesores desempeñan su labor cotidia-
namente permite rechazar toda referencia al 
trabajo docente como una categoría homo-
génea. Las posiciones diferenciales que estos 
actores ocupan en el campo universitario 
conllevan cualidades, funciones y responsa-
bilidades particulares. Además, en la cotidia-
neidad de su trabajo, los docentes ejercen ac-
tividades que van más allá de lo prescrito; en 
su trabajo efectivo, calificado por los propios 
docentes como “lo real”, se anida lo prescrito 
con aquello que —aunque no esté pautado— 
se considera sustantivo, y con lo que se reali-
za por resultar estratégico.

El trabajo docente universitario se en-
cuentra atravesado por múltiples tensiones:

Primero, el trabajo docente es considerado por 
los sujetos como una práctica social de carác-
ter colectivo, que requiere del trabajo conjun-
to y de criterios compartidos; sin embargo, 

 12 Aquí no se profundizará sobre la relación entre el trabajo docente universitario y sus consecuencias en la salud de 
los profesores y profesoras, pero es un campo de indagación que merece atención. 
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se reconoce que las actuales formas de or-
ganización del trabajo propician prácticas y 
dinámicas que atentan contra la conforma-
ción de vínculos de confianza, solidaridad y 
compromiso con otros. Es en este sentido que 
se puede afirmar que el trabajo docente en la 
universidad está atravesado por la tensión en-
tre lo individual y lo colectivo.

Segundo, el trabajo docente se concibe como 
una práctica prospectiva, en el sentido de que 
las acciones presentes se orientan por propósi-
tos formativos que no han de alcanzarse en lo 
inmediato: la formación de futuros profesio-
nales, la contribución a la sociedad a través del 
trabajo realizado, etc., son expectativas que se 
depositan en el trabajo cotidiano a sabiendas 
de que su consecución no será inmediata; sin 
embargo, ese trabajo se desarrolla en condi-
ciones de incertidumbre e inestabilidad labo-
ral y contratos de trabajo temporarios que se 
rigen por la lógica del cortoplacismo. En este 
contexto, el trabajo docente en la universidad 
se encuentra atravesado por la tensión entre 
su naturaleza prospectiva y las condiciones de 
inmediatez en las que se desarrolla.

Tercero, se asiste a una doble tendencia en 
relación a las carreras académicas de los do-
centes: por un lado, se “ancla” a los docentes 
a las universidades a través de formas de ges-
tión que buscan orientar las actividades de los 
profesores en función de sus intereses; por el 
otro, la internacionalización, la movilidad y 
el aumento del tiempo parcial como forma de 
contratación los desvinculan de las institu-
ciones y fomentan las “carreras nómadas”. En 
este sentido, el trabajo docente está atravesa-
do por la tensión entre fuerzas que anclan a las 

profesoras y profesores a una organización, y 
aquéllas que los desvinculan de éstas, propi-
ciando “carreras sin fronteras”.

Cuarto, dada la dimensión disciplinaria de la 
universidad, se tiende a centralizar a los do-
centes en torno a la universidad como orga-
nización, y a fragmentar las identidades en 
torno a campos disciplinares específicos. En 
este punto, el trabajo docente en la univer-
sidad está atravesado por la tensión entre la 
pertenencia disciplinar y la pertenencia a una 
organización.

Quinto, el compromiso, el reconocimiento y el 
“espíritu artesanal” (Sennett, 2000; 2006; 2009) 
funcionan como fuentes de satisfacción del 
trabajo docente universitario; sin embargo, 
las actuales formas de organización y eva-
luación en la universidad obedecen a lógicas 
individualistas que despersonalizan el trabajo 
despojándolo de sentidos, con permanentes 
plazos que cumplir, cuentas que rendir y re-
sultados que alcanzar. Todo ello repercute no 
sólo en la “calidad” del trabajo realizado, sino 
también en los propios sujetos; con ello se re-
ducen los sentimientos de placer y se genera 
estrés, angustia y agobio. Es por ello que pue-
de decirse que el trabajo docente universitario 
se encuentra atravesado por la tensión entre 
satisfacción y malestar.

En esta amalgama de condiciones, dimen-
siones y tensiones, en la articulación entre lo 
laboral, personal y social, los docentes ejer-
cen su trabajo y construyen sus identidades 
de manera singular. En la cotidianeidad de 
sus experiencias, cada profesor o profesora va 
configurando una particular manera de ser y 
ejercer el trabajo docente en la universidad.
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El plagio académico en la investigación científica
Consideraciones desde la óptica del investigador de alto nivel

Mónica Hernández Islas

El objetivo principal de esta investigación es contribuir a la comprensión 
de las formas en que los investigadores conciben al plagio académico y a 
quienes incurren en acciones de este tipo. Asimismo, busca comprender 
la manera en la que los investigadores toman decisiones ante casos de pla-
gio cuando ellos mismos están implicados como evaluadores o editores 
de publicaciones científicas. Para esta investigación, de corte cualitativo, 
se utilizaron entrevistas a profundidad para dar cuenta de las experien-
cias y percepciones narradas por 51 investigadores mexicanos de alto ni-
vel. Los resultados develan contradicciones entre la importancia que los 
investigadores dicen conceder al plagio y su percepción de cercanía del 
fenómeno, con las acciones emprendidas por ellos a propósito de éste y 
las experiencias vividas a lo largo de su trayectoria. Asimismo, permiten 
identificar algunos de los criterios que prevalecen para tomar la decisión 
de no ir a fondo en casos de plagio. 

The main objective of this investigation is to contribute to understanding of 
the ways in which researchers conceive academic plagiarism and the people 
implicated in cases of plagiarism. In addition, it seeks to understand the way 
in which researchers make decisions about cases of plagiarism when they 
are implicated as evaluators or editors of scientific publications. For this in-
vestigation of a qualitative nature, in-depth interviews were conducted in 
order to account for personal experiences and perceptions narrated directly 
by 51 Mexican senior researchers. The results reveal contradictions in the 
importance that investigators state they give to plagiarism and their close-up 
perception of this phenomenon, with the actions they carry out in the face of 
plagiarism and their experiences over the course of their careers. Moreover, 
the study permits the identification of some prevailing criteria for deciding 
not to pursue certain cases of plagiarism fully.
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Introducción

De acuerdo con el diccionario de la Real 
Academia Española de la Lengua, plagiar, del 
latín plagiare, se define en su primera acep-
ción, como “…copiar en lo sustancial obras 
ajenas dándolas como propias” (RAE, 2014). A 
partir de esta definición se puede inferir que 
cuando se habla de plagio académico se hace 
referencia al copiado y presentación del traba-
jo académico realizado por otros, como si fue-
se obra propia; es decir, se alude directamente 
al robo de ideas, textos, métodos, mecanis-
mos, diseños y, en general, de todo aquello 
que puede ser considerado como propiedad 
intelectual académica ajena. Este tipo espe-
cial de robo adquiere primordial importancia 
cuando se evidencia en los productos de la in-
vestigación científica, dadas las implicaciones 
que tiene para el avance de la ciencia en todos 
los campos del saber.

Comprender lo que es el plagio académico 
con todas sus implicaciones no es una tarea 
sencilla. Surgen a menudo problemas cuando 
se trata de identificar las situaciones en las que 
el plagio está implicado. Se mencionan a con-
tinuación tres de los más comunes.

El primer problema resulta de la falta de 
delimitación del concepto. Copiar lo que ha 
hecho el otro y plantearlo como propio se  
separa por una línea muy delgada de aquello 
que debe realizar el investigador con la fina-
lidad de llevar su trabajo justo a los límites de 
lo conocido, y con ello estar en condiciones 
de poder abonar nuevos conocimientos en el 
campo: esto es, la articulación de los conoci-
mientos previos identificados como relevan-
tes y el uso de estos conocimientos como base 
de lo que habrá de investigar. Ya el estudio de 
las habilidades y destrezas necesarias para la 
indagación científica ha llevado a reconocer 
que una de las características más importan-
tes del investigador es la capacidad de abstrac-
ción de modelos a partir de la revisión de los 
conocimientos previos en el área (Moreno, 
2002); sin embargo, para asegurar un correcto 

tratamiento, libre de la posibilidad de estar 
cometiendo plagio, se requiere, además, ser 
cauteloso en la manera en que se emplean las 
ideas de los otros. Esta cautela ha sido llevada a 
un grado tal que Benos y colaboradores, entre 
otros, recomiendan, por ejemplo, que cuan-
do se dude acerca si una idea es derivada de 
un conocimiento popular, se revise y se citen 
fuentes que previamente hayan dado cuenta 
de estas ideas en sus publicaciones (Benos, et 
al, 2005); ello con la finalidad de evitar, hasta 
donde sea posible, caer en una situación de 
plagio. Sin embargo, la cautela en extremo 
podría llevar a quien escribe a una dinámica 
de trabajo paranoide, en la que la creatividad 
se vería amenazada por la posibilidad de que 
muchas de las ideas que se exponen hayan 
sido ya planteadas con anterioridad por otros 
y, por lo tanto, dar cuenta de ello so pena de 
ser acusado de plagio en caso de no hacerlo. Es 
por todo ello que interesa enfatizar la adecua-
da elaboración del estado del arte como una 
de las estrategias más eficaces para evitar la 
comisión de plagio.

Un segundo problema se deriva de las di-
ferentes formas y niveles en las cuales el plagio 
puede realizarse. Se habla de un plagio verba-
tum (Aldrete, 2011; Roig, 2009) cuando es exac-
ta la coincidencia entre el texto original y el 
sospechoso; en este caso la tarea de identifica-
ción es relativamente sencilla, ya que actual-
mente se cuenta con numerosas herramientas 
automatizadas que facilitan el trabajo. A este 
tipo de plagio también se le llama plagio pala-
bra por palabra (Martin, 1994), o plagio directo 
(Klausman, 1999). En contraparte, se habla de 
plagio inteligente cuando quien lo comete ha 
tenido el cuidado de plantear las ideas ajenas 
empleando palabras distintas para dar cuenta 
del mismo significado (Rojas y Olarte, 2010). 
Para este nivel de plagio la identificación se 
vuelve sumamente compleja, pues la automa-
tización actual de las revisiones no ha alcan-
zado el nivel de eficacia que uno desearía. La 
identificación del plagio inteligente es aun más 
complicada debido a que el hecho supuesto se 
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relaciona estrechamente con las intenciones de 
quien comete el plagio, lo que lleva a distin-
guir entre plagio intencional y plagio negligen-
te (Miranda, 2013). Este asunto es por demás 
polémico, ya que si bien implica meterse en 
los terrenos fangosos de la suposición a partir 
de la mayor cantidad de evidencias o pruebas 
posible, no deja de ser suposición. 

El plagio también se ha clasificado con 
base en quien lo comete. Se habla de autopla-
gio cuando se usan porciones de textos que 
previamente han sido publicados por el propio 
autor (Bretag y Mahmud, 2009; Tweehuysen et 
al., 2012; Dagiene, 2014; Roig, 2010). Este tipo 
particular de plagio tiene algunas variantes: 
a) el plagio por redundancia, que es cuan-
do el autor publica en un nuevo texto ideas 
previamente publicadas por él mismo, pero 
agrega datos adicionales o material no pu-
blicado (Benos et al., 2005; Susser y Yankauer, 
1993; Doherty, 1996; Jefferson, 1998; Schein y 
Paladugu, 2001; Durani, 2006); b) la publica-
ción duplicada, que es cuando el autor de un 
texto ya publicado vuelve a publicarlo sin que 
haya consentimiento informado de todas las 
partes implicadas, es decir, sin la autorización 
de los responsables de la publicación original 
y de los de la nueva (Errami, 2008). 

Se habla también de un plagio de autoría, 
que es cuando un autor se atribuye como pro-
pia una obra que no lo es, o cuando se atribu-
ye como único autor de una obra que ha sido 
creada por varios, lo que lleva entonces a una 
disputa sobre la propiedad intelectual (Benos 
et al., 2005). 

En una versión ampliada del concepto de 
plagio se suele incluir también a las conductas 
reprobables relacionadas con el arbitraje de 
publicaciones o de proyectos de investigación, 
en donde más bien se habla de una complici-
dad de plagio en cualquiera de las formas par-
ticulares mencionadas en los incisos anterio-
res (Brondz, 2013).

Finalmente, un tercer problema se deriva 
de las consecuencias del plagio. Aunque se 

reconoce al plagio académico como una falta 
al código de ética del investigador científico y 
se le ubica dentro del repertorio de conductas 
reprobables y sancionables por la mayoría de 
las instituciones relacionadas con la investi-
gación —y por los responsables de la edición 
y publicación científica—, las acciones a pro-
pósito del plagio cambian de un lugar a otro, 
así como las consecuencias que conlleva éste 
para quien lo comete. Lo anterior se debe, en 
gran medida, a dos elementos más a conside-
rar: i) que para valorar este tipo de activida-
des se debe tomar en cuenta un componente 
adicional de intencionalidad de quien comete  
la falta; y ii) que en esta valoración interviene la  
apreciación personal de quienes se encargan 
de implementar las acciones consecuentes 
(Cuevas y Mestaza, 2002). Es decir, las conse-
cuencias que finalmente tiene un acto de pla-
gio académico dependen, en gran medida, del 
criterio que los pares emplean para juzgar el 
hecho (Greene, 2001).

Estos tres problemas que se han enun-
ciado a propósito del plagio académico se 
encuentran estrechamente interrelacionados 
entre sí y están vinculados con aspectos éticos 
de la investigación, de la edición y de la pu-
blicación en ciencia, que han sido ya amplia-
mente tratados en la literatura especializada 
(Cavanillas, 2009; Coats, 2009; Brondz, 2013); 
sin embargo, tras una revisión exhaustiva de 
los trabajos disponibles fue posible identificar 
que son muy pocos aquellos en los que se in-
cluye el abordaje de estos problemas desde la 
perspectiva del investigador como “evaluador 
par”, y que buscan comprender los elementos 
específicos en los que su visión personal pue-
de diferir de lo que a nivel general se reconoce 
como una falta. 

Reconocer esta perspectiva resulta de pri-
mordial importancia para poder evaluar, con 
mayor profundidad, las razones por las cua-
les no siempre resultan efectivas las medidas 
contra el plagio implementadas a mayor esca-
la (Morató, 2012). 
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Propósito de la investigación

El propósito principal de este estudio fue en-
tender algunas de las formas en las que los in-
vestigadores de alto nivel conciben el fenóme-
no del plagio académico, y al investigador que 
incurre en acciones de este tipo. Asimismo, 
se busca comprender la manera en la que los 
investigadores toman decisiones ante casos de 
plagio cuando ellos mismos están implicados 
como “evaluadores pares”, o como editores de 
publicaciones científicas.

Como se ha mencionado ya en párrafos 
anteriores, estudiar el problema desde el pun-
to particular de vista del investigador como 
evaluador par puede abonar al conocimien-
to de las razones por las cuales las políticas y 
acciones en contra del plagio académico no 
siempre tienen los resultados esperados, sobre 
todo si se considera que en muchos de los ca-
sos son los propios investigadores quienes se 
encargan, en primera instancia, de la imple-
mentación de las medidas “anti-plagio” en los 
niveles iniciales. Por todo lo anterior, resulta 
sumamente pertinente responder a interro-
gantes como ¿qué hacer cuando las evidencias 
sugieren plagio en un producto científico?, 
¿conviene simplemente dejar hacer y dejar pa-
sar?, si es que se detecta a tiempo, ¿basta con 
no dejar que se publique algo que muestra 
evidencias de ser robado? O cuando el trabajo 
ya se ha publicado, ¿qué tan pertinente y prác-
tico resulta emprender acciones serias para 
dar marcha atrás?, ¿qué consecuencias se vis-
lumbran en esta toma de decisiones? Las res-
puestas a estas preguntas, en todos los casos, 
tienen mucho que ver con la manera personal 
de ver el plagio por parte de quienes deben to-
mar la primera decisión. 

Conocer el punto de vista de los investi-
gadores de alto nivel también podría aportar 
elementos valiosos para poder diseñar estrate-
gias efectivas en contra de este problema, que 
en algunos casos ha llegado a poner en entre-
dicho a la producción académica de una insti-
tución (ver, por ejemplo, los casos reportados 

en Nature: Butler, 2008a; 2008b; “A Question of 
Integrity…”, 2009; “Under Suspicion...”, 2010; 
San Román-Terán, 2007; Banerjee et al., 2013; 
Ponce, 2012; Olivares, 2013), o ha ocasionado 
que les sea retirado un grado académico a 
personajes importantes, como ministros de 
Estado o presidentes de nación (Miranda, 
2013).

Revisión de la literatura

El plagio académico ha sido analizado con 
cierta profundidad en la literatura especia-
lizada; se puede identificar, como elemento 
común, su consideración como un problema 
que no se puede reducir a “blanco y negro” 
debido a múltiples dimensiones y aristas que 
vuelven sumamente complejo su tratamiento 
(Pennycoock, 1996). En cuanto a las metodo-
logías de abordaje, muchos de los estudios 
disponibles se basan en el empleo de encues-
tas (Sureda et al., 2009), amén del abordaje 
cuantitativo, que implica también el análisis 
del contenido que se realiza sobre los textos 
en publicaciones científicas para buscar evi-
dencias de plagio (Saldaña-Gastulo et al., 
2010). De igual manera, los estudios que se 
han enfocado a las percepciones de los acto-
res involucrados hacen uso principalmente 
de encuestas: Abu-Talib et al., (2013) estudian 
las percepciones de investigadores de diferen-
tes generaciones en Malasia, relacionadas no 
solamente con el plagio académico, sino tam-
bién con la integridad del investigador en ge-
neral. Entre los hallazgos de este estudio des-
taca el hecho de que, aunque se trata de una 
conducta que por consenso es considerada 
como reprobable por parte de los investiga-
dores, el quid descansa en lo que consideran o 
no como una conducta de plagio. En este mis-
mo orden de ideas, Vasconcelos et al. (2009) 
encontraron en Brasil que aunque los inves-
tigadores rechazan el plagio por considerarlo 
una conducta poco ética en la investigación 
científica, se desconoce en gran medida qué 
es, y qué no es esta falta. 
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En general, un lugar común en los estu-
dios acerca de las percepciones de los inves-
tigadores —independientemente del abordaje 
metodológico— es la exploración acerca del 
nivel de conocimiento sobre el plagio y la 
manera en la que se puede definir, así como 
de las diferentes modalidades y tipos en los 
que se puede identificar; ello con la finalidad 
de buscar algún tipo de relación entre el co-
nocimiento y las posturas acerca de éste. Sin 
embargo, los resultados parecen estar no so-
lamente relacionados con el nivel de entendi-
miento del plagio, sino también con aspectos 
culturales locales y disciplinares acerca del 
mismo (Pennycook, 1993, 1996; Gu y Brooks, 
2008; Berlink, 2011; Wheeler, 2009). 

En la literatura especializada se abordan 
también las razones que complejizan el tra-
tamiento del plagio académico; entre ellas 
están: 1) se trata de un problema de tipo ético 
con un alcance interdisciplinario (Ercegovac 
y Richardson, 2004); 2) es cada vez más fre-
cuente debido al creciente acceso a cúmulos 
mayores de información (Klausman, 1999); 
y 3) se trata de un problema que está estre-
chamente relacionado con otros como: des-
honestidad, deficientes niveles de formación 
y profesionalismo, violación de las leyes de  
derechos de autor, robo de la propiedad inte-
lectual, y violaciones a los códigos éticos y de 
valores que deben prevalecer en la investiga-
ción científica, y en el trabajo académico en 
general (Ercegovac y Richardson, 2004).

Asimismo, a lo largo de los estudios sobre 
plagio académico se pueden identificar diver-
sos motivos por los cuales generalmente se in-
curre en esta falta. Entre estos están: a) la falta 
de habilidades teórico-metodológicas por 
parte de los académicos (Billić-Zulle, 2010);  
b) las presiones institucionales para que los 
académicos produzcan, y con ello conserven 
el estatus que tienen o los beneficios asociados 
a éste (Billić-Zulle, 2010); y c) una deficiente 
información para la investigación en la que 
probablemente no se hizo énfasis suficiente 
acerca de las cuestiones éticas. 

Aunque son abundantes los estudios acer-
ca del plagio académico, existe gran cantidad 
de lugares comunes en la literatura especiali-
zada y persisten espacios no explorados; esto 
nos permite afirmar que el plagio no ha sido 
lo suficientemente discutido y analizado, so-
bre todo en América Latina (Vasconcelos et 
al., 2009). Uno de los enfoques más recurren-
tes en el estudio del plagio en la investigación 
científica es el que considera a los actores que 
intervienen en el problema: a) los autores 
afectados por el plagio cometido por otros 
(Cavanillas, 2008); y b) los editores de revistas 
especializadas (Dagiene, 2013; Rojas-Revoredo 
et al., 2007). Estos estudios también incluyen 
los mecanismos y políticas para la detección y 
prevención del plagio. Otros actores afectados 
son: c) las compañías, proyectos o iniciativas 
que ofrecen entre sus servicios la detección de 
plagio académico (Bretah y Mahmud, 2009; 
Garner, 2011); y d) los investigadores que publi-
can sus textos en revistas indexadas y arbitra-
das (Durani, 2006; Brondz, 2013).

Desde el punto de vista de los propios in-
vestigadores, cabe destacar que el plagio aca-
démico ha sido exhaustivamente estudiado, 
pero considerándolos como sujetos que even-
tualmente pueden cometer plagio. Este enfoque 
se puede ver, sobre todo, en publicaciones mé-
dico-biológicas, en ingenierías y en ciencias 
duras (Bazdaric et al., 2014) y en menor grado 
en ciencias políticas, sociales y humanidades. 
Sin embargo, son muy pocos los estudios que 
consideran al investigador como par en la de-
tección y valoración del plagio, e instancia ini-
cial en el proceso de evaluación de materiales 
científicos.

En el estudio del cual da cuenta el presente 
artículo se propone un abordaje cualitativo de 
las percepciones de los investigadores acerca 
del plagio, y se indaga, al igual que en los es-
tudios previos ya documentados, el nivel de 
conocimiento que los investigadores tienen 
acerca del problema; esta aproximación no so-
lamente tiene la finalidad de explorar la posible 
relación entre éstos y la postura personal, sino 
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que se busca también algún tipo de vínculo 
con la actitud frente al plagio cuando es rea-
lizado por otros miembros de la comunidad 
científica cercana a ellos, y la necesidad iden-
tificada de mayores acciones para prevenirlo.

El estudio realizado

Debido a que estudiar el plagio académico 
desde la óptica del investigador implica el 
abordaje de elementos subjetivos, se realizó 
una exploración de los significados que los 
participantes atribuyen a sus experiencias, vi-
vencias, criterios personales, conocimientos y 
reflexiones a propósito del plagio académico; 
en ese sentido, la realización de un estudio de 
tipo cualitativo fue considerada como la op-
ción ideal. De esta manera se espera abonar 
al conocimiento acerca del plagio académico 
desde la perspectiva del propio entendimien-
to del investigador, y de sus experiencias.

El estudio incluyó a investigadores ads-
critos laboralmente a alguna de las uni-
versidades e instituciones de educación 
superior que integran la región centro-
occidente del país, de acuerdo con la zo-
nificación de la Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (ANUIES); se trata de académicos 
reconocidos por el Sistema Nacional de 
Investigadores (SNI) del Consejo Nacional de 
Ciencia y Tecnología (CONACyT) con la dis-
tinción vigente durante 2014 como “candida-
to a investigador nacional” o como “investi-
gador nacional”1 en alguna de las ocho áreas 

disciplinares que este sistema reconoce:  
I: Ciencias Físico Matemáticas y Ciencias de 
la Tierra; II: Biología y Química; III: Medicina 
y Ciencias de la Salud; IV: Humanidades y 
Ciencias de la Conducta; V: Ciencias Sociales; 
VI: Biotecnología y Ciencias Agropecuarias; 
VII: Ingenierías. La muestra se conformó de 
manera no aleatoria, con el fin de contar con 
investigadores de todas las áreas disciplina-
res. La invitación se realizó a través del correo 
electrónico institucional de los participantes, 
para después, de manera personal, llevar a 
cabo las entrevistas correspondientes a quie-
nes hubieran estado de acuerdo en participar. 

El estudio buscó dar respuesta a las si-
guientes preguntas: 

1. ¿Cuál es la percepción que tienen los 
investigadores nacionales acerca del 
plagio académico?, y ¿cuál es su postu-
ra frente a éste? 

2. ¿Qué tan cercano a ellos perciben el 
plagio académico? 

3. ¿Qué actitudes toman ante los casos de 
plagio en los que se ven involucrados 
miembros de la comunidad científica 
cercana? Y ¿qué acciones han tomado 
cuando han detectado plagio como 
evaluadores pares o editores de revis-
tas especializadas?

Participantes
El estudio se realizó con 51 miembros del SNI 
de las siete áreas disciplinarias del CONACyT 
(Tabla 1):

 1 Esta distinción considera cuatro niveles, de acuerdo con el nivel de consolidación como investigador de alto nivel.
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Tabla 1. Participantes en el estudio por área disciplinar de adscripción en el SNI

Área disciplinar Numero de participantes
1 Area I: Ciencias Fisico matemáticas y Ciencias de la Tierra 7
2 Area II: Biología y Química 9
3 Area III: Medicina y Ciencias de la Salud 7
4 Area IV: Humanidades y Ciencias de la Conducta 7
5 Area V: Ciencias Sociales 8
6 Area VI: Biotecnología y Ciencias Agropecuarias 6
7 Area VII: Ingenierías 7

Total 51
Fuente: elaboración propia.

De los 51 participantes, 48 estuvieron dis-
puestos a conceder entrevistas a profundidad 
que se realizaron a finales del 2013 y durante el 
2014. La realización de estas entrevistas impli-
có, en todos los casos, por lo menos tres sesio-
nes, cada una de las cuales fue audiograbada 
con permiso de los entrevistados. Tres parti-
cipantes enviaron sus respuestas por escrito, 
ante la imposibilidad de concertar una cita en 
persona.

Abordaje metodológico
La técnica que se utilizó para obtener las res-
puestas a las preguntas fue la entrevista a pro-
fundidad, definida por Taylor y Bodgan como 

…entrevistas no directivas, no estructu-
radas, no estandarizadas y abiertas [que 
implican] reiterados encuentros cara a cara 
entre el investigador y los informantes, en-
cuentros éstos dirigidos hacia la compren-
sión de las perspectivas que tienen los infor-
mantes respecto a sus vidas, experiencias y 
situaciones, tal y como lo expresan en sus 
propias palabras (1994: 101). 

La recolección de información se llevó a 
cabo durante los meses de enero a septiem-
bre del 2014. Las entrevistas abordaron as-
pectos relacionados con la visión que tienen 
los investigadores acerca del plagio académi-
co y su actitud frente a situaciones cercanas 

a este fenómeno que les haya tocado vivir. 
Asimismo, se inquirió acerca de las acciones 
en contra del plagio que desde su opinión de-
ben tomarse, y de aquéllas que efectivamente 
han tomado en casos específicos a lo largo de 
su experiencia como investigadores.

Para asegurar un nivel aceptable de con-
sistencia cualitativa (confiabilidad) se empleó 
la medición de coincidencia entre dos obser-
vadores, a manera de auditoría de confiabi-
lidad, usando doble codificación en algunos 
registros elegidos de manera aleatoria, me-
diante el cálculo del índice Kappa de Cohen 
(1960); para ello se empleó la escala propuesta 
por Landis y Koch (1977) en donde los valores 
ubicados entre 0.41 y 0.60 se consideran como 
un nivel de acuerdo moderado (moderate), de 
0.61 a 0.80 considerable (substantial) y de 0.81 
a 1.0, casi perfecto (almost perfect). El nivel de 
acuerdo obtenido para el presente estudio fue 
de 0.80, es decir, considerable. 

Las entrevistas fueron transcritas y poste-
riormente analizadas empleando el paquete 
de software Atlas.ti, versión 1.0 para platafor-
ma Mac OS.

Resultados

La visión personal sobre lo que significa el 
plagio y su postura frente a éste
En concordancia con lo reportado en Abu-
Talib et al. (2013) y Vasconcelos et al. (2009), 
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entre otros, todos los investigadores parti-
cipantes consideraron que el plagio es una 
conducta reprobable e, incluso, que es un 
delito que hay que perseguir; las entrevistas 
realizadas permitieron identificar también 
elementos que posibilitan ir más allá de las 
ideas esbozadas en los estudios referidos. 
Aunque todos los participantes están de 
acuerdo en que el plagio académico es inde-
bido, al explorar sus definiciones personales 
sobre el tema se pudo identificar que no hay 
acuerdo acerca de las conductas que podrían 
caber en esta categoría. El análisis de las res-
puestas obtenidas permite establecer las si-
guientes distinciones: 

Primero: es necesario distinguir el objeto del 
plagio. Las definiciones de plagio, por lo ge-
neral, no hacen distinción entre obra, texto 
e idea; si bien en todos los casos el plagio es 
el robo total o parcial de éstas, los investiga-
dores participantes parecen distinguir muy 
bien entre idea y texto: mientras que un texto 
se puede robar, incluso a uno mismo (autopla-
gio), todos estuvieron de acuerdo en que, en el 
caso de las ideas, solamente pueden ser roba-
das aquéllas que son ajenas. No es posible lla-
mar plagio al hecho de usar las ideas propias 
previamente publicadas, en otra publicación 
posterior, ya que es precisamente en el trans-
curso de las publicaciones que los investiga-
dores van refinando sus ideas a propósito de 
un tema. Los extractos que a continuación se 
muestran dan cuenta de ello:

…el plagio es tomar lo de otros, pero ¿cómo 
puedes controlar el no robar tus propias 
ideas, si a lo largo de tus publicaciones las 
vas moldeando, les vas dando forma? Así, 
muy probablemente lo que publicas hoy, 
tiene que ver con ideas que has venido 
manejando desde publicaciones anterio-
res, modificado, corregido y aumentado 
(e01i01a1).2

Por plagio yo entiendo que se trata de un 
robo, e incluso, uno mismo es susceptible de 
ser robado por uno mismo. Creo que lo legal 
es decir que, aunque son ideas propias, ya 
fueron publicadas con anterioridad. Esta es 
la manera de trabajar bien. A veces pasa y te 
lo publican aunque no estés especificando de  
dónde sacaste la idea, pero eso no es parte 
de las buenas prácticas del investigador. Lo 
tienes que tratar exactamente igual que a los 
textos publicados por otros [refiriéndose al 
texto publicado por uno mismo] (e02i11a2).

Otros investigadores consideran que 
publicar de nuevo textos publicados previa-
mente no es cometer plagio, sino un proceso 
natural del curso de la producción científica; 
esta postura, sin embargo, en muchos de los 
casos parece estar más relacionada con la falta 
de información que con una toma de postura 
informada ante el caso. 

Segundo. Para algunos investigadores auto-ci-
tarse es una práctica vista como “egocéntrica”, 
solamente aceptable cuando se busca dar con-
tinuidad a un trabajo previamente publicado:

No, yo no acostumbro a citarme a mí mis-
mo, se me hace como un culto a la propia 
imagen. Otros lo hacen y no los critico, pero 
yo simplemente no lo hago. Los grandes 
teóricos hacen referencia a sus obras pre-
vias, pero no creo que muchos estemos a ese 
nivel. Lo que sí debe hacer uno es especificar 
cuando se han hecho ya estudios previos a 
propósito de lo que uno está publicando, o 
cuando se trata de una continuación de un 
trabajo previo. Entonces sí… (e02i26a4).

Sin embargo, en ninguno de los casos 
parece considerarse de la misma manera a 
los textos y las ideas publicadas previamen-
te. Varios de los investigadores participantes 
que no ven bien la auto-cita manifestaron no 

 2 Con este identificador se hace referencia al número de la entrevista, el número consecutivo asignado al partici-
pante y el área disciplinar del SNI en la que se encuentra adscrito.
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tener un cuidado especial para evitar caer en 
el auto-plagio. Esta falta de cuidado se aprecia 
incluso entre quienes reportaron tener cono-
cimiento pleno de este tipo especial de plagio. 
Tampoco parece haber una preocupación por 
haberlo cometido en el pasado o por evitar 
caer en él en sus publicaciones futuras. 

Tercero. Estas visiones distintas acerca de la 
noción de plagio parecen no tener relación 
con la orientación disciplinar con la que tra-
baja el investigador, y más bien parecen estar 
asociadas con su propia formación, como se 
manifiesta en el siguiente texto:

Cuando me formé como investigador, el 
titular con el que estaba era muy estricto 
en cuanto a lo que uno escribía. Parecía 
tener un talento especial para darse cuenta 
de aquellas cosas que uno no había escrito. 
Por el miedo a quedarle mal, uno se cuidaba 
de citar todo aquello que no fuera propio. 
Desde entonces me quedé con la idea de que 
eso [el plagio] no se debe hacer (e01i25a4).

Cuarto. En cuanto a los tipos de plagio, ade-
más del auto-plagio parece no haber idea muy 
clara acerca de otras posibilidades, aunque se 
reconoce su existencia: 

Bueno, el plagio es un robo y no importa 
si es poco o mucho lo que estás robando. 
Finalmente es un robo. No me extraña que 
el plagio entre los investigadores se haya 
convertido en objeto de estudio, por ello hay 
tantos tipos que sé que existen, pero que no 
conozco a profundidad. Finalmente se tra-
ta de un robo, como decía, sin que importe 
cuánto has robado (e01i18a3).

La percepción acerca  
de la cercanía del plagio
Paradójicamente para muchos de los investi-
gadores el plagio académico en la obra cientí-
fica parece estar muy lejano, pero a la vez, no 
tanto: los participantes manifestaron que el 

plagio es algo que seguramente no se comete 
por académicos de los círculos con los que co-
tidianamente interactúan, aunque se acepta la 
posibilidad, muy pequeña, de que alguno de 
sus colegas cercanos lo haya cometido: 

No, la verdad no creo que se cometa plagio 
aquí [refiriéndose al centro de trabajo] tene-
mos un código de ética que todos seguimos 
fielmente… A lo mejor alguno en sus épo-
cas mozas [ríe] pero no, realmente no, no 
lo creo… Hasta ahora no se ha sabido nada 
(e01i46a7).

Esta percepción de que el plagio está leja-
no parece ir en contra de las cifras de las que 
hablan los artículos en revistas especializa-
das, en donde se expone la necesidad de to-
mar medidas más efectivas, aprovechando las 
herramientas disponibles en Internet, dado el 
incremento en los casos detectados (Schein 
y Paladugu, 2001; Bretag y Mahmud, 2009; 
Berquist, 2013). Sin embargo, al preguntárse-
les si sabían de alguien que hubiese tomado 
textos de ellos presentándolos como propios, 
30 de los 51 participantes manifestaron cono-
cer a alguien que en algún momento estuvo 
en ese caso, aunque la mayoría de las veces se 
trata de experiencias en el pasado lejano: 

Bueno, te puedo decir que un capítulo de mi 
tesis de licenciatura está copiado tal cual en 
un libro de una SNI II, de aquí mismo [de la 
misma institución] pero te estoy hablando 
de que yo lo escribí hace 20 años. Cuando 
lo leí, inmediatamente dije, “¡Hey! Esto lo 
escribí yo”. [Al preguntársele si hizo algo al 
respecto, contestó] No, no hice nada, así lo 
dejé, por la paz… (e01i30a5).

Esta lejanía se percibe incluso a pesar de 
haber detectado plagio en casos de textos que 
se han arbitrado previamente. 

No, no conozco ningún caso cercano… Sé 
de algunos problemas de este tipo por las 
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propias revistas, en donde se publican co-
municados acerca de la detección de proble-
mas de este tipo; sin embargo, no conozco 
casos cercanos… a veces se rumora de al-
guien, pero eso es algo que a uno no le cons-
ta… Pensándolo bien, uno está más cerca de 
lo que cree, ya que a veces le toca arbitrar ar-
tículos que se han “pirateado” partes de otras 
obras. Nada más que como las evaluaciones 
son “ciegas” uno no se da cuenta de quién 
se trata. Como finalmente uno recomienda 
que el artículo no se publique, el problema 
no se hace más grande… (e02i41a6).

De los 51 participantes, 50 manifestaron 
haber encontrado evidencias de plagio en por 
lo menos una ocasión en los textos que como 
árbitros han tenido que revisar, sin embargo, 
a pesar de ello, a juicio de los propios acadé-
micos, parece no tratarse de un problema 
frecuente en su medio. Más bien fueron men-
cionados como casos aislados. Asimismo, se 
reporta que la preocupación por evaluar la 
originalidad de un texto usando medios in-
formáticos es algo nuevo: 

Yo tengo poco que me preocupo por ver si 
los documentos que me toca evaluar son 
plagiados. De hecho, no conozco ninguna 
herramienta que ayude a eso específica-
mente, ya que yo uso simplemente el bus-
cador de Google… tomas una porción del 
texto y la metes en el buscador… sé que 
existen herramientas especiales, pero no las 
he utilizado… (e02i47a7).

Aunque el buscador de Google no fue di-
señado para detectar plagio, y sólo es útil para 
eso hasta cierto punto, no parece percibirse 
una necesidad mayor que justifique usar he-
rramientas especializadas.

Como puede verse, el plagio es percibido 
como lejano aun a pesar de que ellos mismos 
han sido víctimas de plagio y que la mayoría 
de los participantes han encontrado eviden-
cias de plagio en los textos que les han pedido 

revisar como árbitros para publicaciones 
especializadas. 

Actitudes y acciones frente  
a los casos de plagio detectados
Como se ha mencionado en párrafos ante-
riores, la mayoría de los investigadores par-
ticipantes manifestó haber encontrado evi-
dencias que sugieren plagio cuando han sido 
árbitros en revistas especializadas. Sin embar-
go, como puede verse en el extracto siguien-
te, se le resta importancia y no se profundiza 
acerca del grado de plagio; simplemente se 
toman acciones mínimas:

Yo, cuando identifico que alguien, un alum-
no por ejemplo, está usando texto que no es 
de su autoría y no le está dando los crédi-
tos correspondientes, simplemente dejo de 
seguir revisando el texto y lo doy como no 
entregado. Igual, si se trata de un texto que 
estés revisando para una publicación como 
árbitro, simplemente ya no sigo revisando y 
recomiendo que no sea publicado. No me 
importa si es mucho o poco, e incluso ya ni 
siquiera me doy la oportunidad de averi-
guar cuánto o cuántas veces al interior del 
texto… (e03i33a5).

Esta misma actitud toman otros investiga-
dores entrevistados: 

…cuando yo me encuentro, en lo que estoy 
evaluando, parte de un artículo en Internet, 
simplemente ya no leo el resto del artículo 
que estoy arbitrando. Creo que ante la pri-
mer evidencia de piratería ya no tiene caso 
seguir leyendo y por supuesto rechazo la 
publicación porque ya no puedes confiar en 
que el resto no esté “pirateado” (e01i20a3).

En algunos casos, el investigador que 
identifica el plagio en un proceso de revisión 
procura aportar todos los elementos para que 
el hecho, y sus posibles consecuencias, sea va-
lorado en otros niveles, sin que haya por parte 
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del evaluador más recomendación que la de 
no publicarlo. 

Hace poco me tocó un caso. Junté toda la 
evidencia posible y la envié junto con el dic-
tamen, que por cierto, no contemplaba, en-
tre las opciones posibles, al plagio. Yo mandé 
todo al editor y ya ellos decidieron qué hacer. 
En la respuesta del editor se me mencionó 
que el texto no iba a ser publicado, pero ya 
no supe más acerca del caso… (e01i38a5).

Aunque como ya se ha mencionado, la 
percepción acerca del plagio en todos los ca-
sos es que se trata de una conducta reproba-
ble y no digna de quien se dice investigador; 
en algunos testimonios de los investigadores 
sale a la luz una nueva contradicción, ya que 
expresan no hacer gran cosa para evitarlo o 
denunciarlo de manera formal y dar segui-
miento al caso. 

Temas emergentes en el estudio  
de la percepción del plagio
Aunque no eran objeto del estudio, en el curso 
de la investigación emergieron algunos temas 

derivados del análisis de los testimonios de los 
participantes.

Acerca de las causas del plagio

Los investigadores distinguen entre las cau-
sas probables de plagio desde la formación 
en el pregrado hasta aquéllas relacionadas 
con el propio proceso de formación ya como 
investigador. En la Fig. 1 se muestran las cau-
sas identificadas a partir del análisis de las 
entrevistas:

Un común denominador entre los partici-
pantes en el estudio fue la idea de que el plagio 
es consecuencia de una cultura predominante 
desde el pregrado, alimentada por una ausen-
cia de consecuencias graves. 

Acerca de las consecuencias del plagio

Aun considerando las ventajas que la propia 
tecnología ofrece, el gran peso de la detec-
ción del plagio parece depender todavía de las 
apreciaciones personales o los conocimientos 
previos de los académicos evaluadores, sin 
que haya evidencia del uso de herramientas 

En general En académicos

Hay presiones institucionales para
producir, combinadas con

una incapacidad personal para hacerlo

En estos casos no siempre se
tiene pleno conocimiento de que

se trata de una falta

Se repiten las mismas
formas de trabajo aprendidas

desde el pregrado

No hay consecuencias graves
cuando es detectado

El investigador en formación
la “hereda” de sus maestros, 

como modus operandi

Causas del plagio

Figura 1. Causas para el plagio identi�cadas por los investigadores entrevistados

Las líneas punteadas representan relaciones de primer orden y las líneas continuas relaciones de segundo orden. Se 
usan distintos tonos para representar categorías distintas. Se incluyen causas de tipo general derivadas de lo que los 
investigadores mencionaron que sucede no solamente entre los académicos, sino también en el caso de los alumnos, 
aunque no era objeto especí�co de indagación en este trabajo.
Fuente: elaboración propia.
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tecnológicas especializadas como un meca-
nismo afianzado en todo procedimiento de 
evaluación. 

…me ha tocado, cuando me han invitado a 
arbitrar artículos para revistas especializa-
das, que algunas de las propuestas tengan 
contenido que es robado de publicaciones 
ya realizadas… a veces, incluso, se han ro-
bado de textos cuyos autores uno conoce… 
y uno dice, ¡no! Esto es copiado de algún 
lado… si esto sucede una sola vez, entonces 
bien podría ser que el propio autor se esté ci-
tando, pero como es ciega la evaluación no 
puede uno darse cuenta, pero si te encuen-
tras varios textos así y de varios autores o 
fuentes, sin citar como debe de ser, entonces 
estás ante un robo, en cuyo caso yo reco-
miendo que no se publique… (e01i43a6).

Esta postura de simplemente sugerir “no 
considerar”, “anular el escrito” o “recomendar 
que no se publique” cuando se realizan arbi-
trajes para revistas especializadas, parece re-
afirmar la idea de que el plagio es en realidad 
considerado como una violación menor al 
código de ética del investigador. Sin embargo, 
en algunos casos también se pudo identificar 
que la falta de acción se deriva de una postura 
de “no implicarse” en problemas que a la pos-
tre puedan llegar a representar daños a otros 
miembros de la comunidad científica, como 
puede verse en la viñeta siguiente, o incluso a 
un rechazo por verse involucrados en activi-
dades que los alejen de su trabajo académico:

…sí, en parte es por no meterse en pro-
blemas, porque al final de cuentas hay que 
considerar que algo así puede acabar con 
la carrera de alguien, aun cuando se com-
pruebe que es un error. El desprestigio de 
ser acusado injustamente de plagio ya no te 
lo quitas nunca [Entonces] sí, yo lo repor-
taría a niveles más altos, cuando estuviera 
absolutamente seguro del hecho. Porque 
también hay que considerar que te metes 

en un problemón que te saca de lo que estás 
haciendo y te puede quitar mucho tiempo… 
(e02i49a7).

Asimismo, pocos parecen estar plena-
mente consientes de que este tipo de acciones 
podrían estar fomentando el incremento de 
casos de plagio, debido al hecho de que en rea-
lidad no hay consecuencias graves para quien 
lo comete.

Conclusiones

Aunque se trata de un tópico complejo, tan-
to por su definición como por su detección, 
el plagio académico es un tema que adquiere 
mayor relevancia conforme los casos se vuel-
ven más resonantes; esta es una paradoja, ya 
que la misma tecnología que ha potenciado el 
plagio académico es a la vez un potente me-
dio para detectarlo. Sin embargo, éste parece 
ser un mundo que transcurre más allá de las 
fronteras del investigador y su entorno cerca-
no, ya que en la percepción de los académicos 
de alto nivel, el tema del plagio académico pa-
rece estar presente, pero no de manera signi-
ficativa. Saben que el problema existe, ya que 
lo han detectado en las tareas entregadas por 
sus estudiantes, e identifican a las aulas uni-
versitarias como el primer momento en el es-
tablecimiento de una cultura de plagio, ya que 
no existen consecuencias que ayuden a su re-
ducción. Asimismo, saben que ocurre en pu-
blicaciones especializadas, pero ello no parece 
representar un problema a la vuelta de la es-
quina. Precisamente por lo anterior, tampoco 
parece estar en la mente de los investigadores 
cuando fungen como dictaminadores en al-
guna publicación, con lo que se corre el riesgo 
de caer en uno de los supuestos de plagio sin 
estar conscientes de ello, sobre todo cuando 
se trata del auto-plagio. Esta falta de cuidado 
acerca del plagio académico se ve reforzada 
debido a que no es frecuente que en las re-
vistas especializadas, a decir de los propios 
investigadores, se incluyan en sus formatos de 
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dictamen elementos a propósito de la origina-
lidad del texto. Cuando el evaluador detecta 
un plagio, se ve en la necesidad de modificar 
el formato de dictamen o "salirse" de él para 
dar cuenta de ese caso específico.

Desde la óptica del investigador el proble-
ma parece radicar en las intenciones de quien 
comete el plagio: si no hay mala intención, por 
ejemplo en el caso del auto-plagio, entonces 
la falta es menor, o incluso se podría llegar a 
considerar que no hay falta que perseguir. Así, 
uno de los principios básicos de jurispruden-
cia, “el desconocimiento de la ley no exime a 
las personas de la responsabilidad al cometer 
una falta”, parece no permear la óptica del in-
vestigador; más bien pareciera que se asume 
que hay “buenas intenciones” hasta que no se 
tiene evidencia suficiente y redundante que 
confirme lo contrario. Aun en los casos en 
los que se cuenta con evidencias de plagio, el 
investigador parece rehusarse a tomar una de-
cisión y se limita solamente a proporcionar la 
evidencia suficiente para que sea alguien más, 
por ejemplo el editor de la revista, quien re-
chace el texto e, incluso, quien tome medidas 
que vayan más allá de esta acción. 

De los testimonios recuperados se des-
prende que parece no haber mucho interés en 
identificar los escritos que incurren en plagio. 
Cuando se es árbitro en alguna revista espe-
cializada no es algo que se tenga en mente, 
o por lo menos no es una preocupación que 
pese más que la búsqueda de coherencia en el 
escrito, o de rigor metodológico en el estudio 
del que se da cuenta. Podría parecer enton-
ces que una política no escrita es la de “dejar 
pasar” aunque no “dejar hacer”; es decir, aun 
cuando al final no se publique un texto en 
caso de que se haya detectado plagio, el acadé-
mico prefiere no reportarlo en sus dictámenes 
ni recomendar que se tomen otras medidas de 
mayores consecuencias. Lo anterior sugiere 
que las revistas especializadas están expuestas 
a la publicación de textos plagiados, y que no 
cuentan con protección alguna frente a ello; 
esto, desde luego, trae consigo afectaciones a 

la producción científica de toda una comu-
nidad. La detección del plagio es una respon-
sabilidad que recae principalmente en estas 
comunidades. 

Al explorar acerca de las razones para que 
el investigador decida no ir más allá de la mera 
detección y de ofrecer pruebas, se observa que 
tienen que ver con las implicaciones de invo-
lucrarse en un caso de plagio: mientras que 
por un lado parece tener gran peso la posibi-
lidad de arruinar injustamente la carrera de 
un investigador, por otra parte se consideran 
también el consumo de tiempo y las activida-
des en las que el investigador tendría que par-
ticipar en el proceso.

En relación con lo anterior, los resultados 
obtenidos parecen sugerir que no hay dife-
rencias en cuanto a la disciplina en la que se 
desempeñan los investigadores; sin embargo, 
sí parece estar relacionado con las experien-
cias de los participantes como árbitros en 
publicaciones especializadas. Lo que se puede 
afirmar es que cuando se habla de plagio aca-
démico en la investigación, la experiencia de 
arbitraje es la que más familiarizada está con 
el problema. 

Aunque el objeto central del presente es-
tudio fue la manera en la que es percibido el 
plagio académico en la investigación, emergió 
el tema del plagio en los trabajos escolares, así 
como la estrecha vinculación entre ambos. En 
la visión de los investigadores, el plagio en los 
estudiantes, futuros académicos, es uno de 
los orígenes del que se realiza después. La au-
sencia de consecuencias graves tiene que ver 
también con un historial de “dejar pasar”, pri-
mero en los sistemas educativos y luego en las 
publicaciones. Queda claro, entonces, que se  
trata de asuntos ligados estrechamente, que 
deben ser estudiados de manera integral, ya 
que el mejor espacio para prevenir el plagio 
parece ser el espacio educativo.

El análisis realizado permite esbozar algu-
nas sugerencias para el establecimiento de ac-
ciones en contra del plagio académico desde 
diversos frentes:



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
M. Hernández  |  El plagio académico en la investigación científica 133

Para las revistas especializadas. Es clara la ne-
cesidad de realizar un paso previo al envío de 
los manuscritos a los árbitros seleccionados, 
en el que se haga una revisión de la originali-
dad del texto con apoyo del mayor número de 
herramientas informáticas posible. Lo ante-
rior permitiría el ahorro de esfuerzos cuando 
las evidencias de plagio son contundentes, y 
posibilitaría el descarte de documentos antes 
de que sean revisados a profundidad por los 
evaluadores. Si bien la tecnología actual ape-
nas va un poco más allá de los plagios textua-
les, este primer paso permitiría que los árbitros 
centraran sus revisiones en formas más com-
plicadas de plagio. De igual manera, resulta 
necesario que las revistas especializadas ha-
gan un mayor énfasis en la originalidad de los 
textos. Ello implica la reestructuración de sus  
formatos de dictamen para facilitar que los 
evaluadores den cuenta de casos de plagio e 
incluyan las evidencias correspondientes. 

Estos cambios en los procedimientos, sin 
embargo, deben ser acompañados necesaria-
mente de políticas bien definidas a propósito 
del plagio académico y sus consecuencias; así 
como del papel que los árbitros deben asumir 
en los casos en los que se detectan evidencias de 
este tipo de acciones.

Para las instituciones educativas. El plagio no 
solamente debe castigarse, sino que debe pre-
venirse; probablemente las acciones preven-
tivas tendrán, como resultado a largo plazo, 
mayores niveles de responsabilidad y de invo-
lucramiento en la formación ética de los futu-
ros investigadores. Una cultura que permite 
una lectura del plagio como una falta menor 

es caldo de cultivo para que el problema crez-
ca; es por ello que las sanciones en contra del 
plagio deben ser más enérgicas y ejemplares, 
y, además, la promoción de los valores éticos y 
el respeto a la obra ajena debe asumirse como 
un elemento fundamental de la formación, y 
no como algo accesorio o como "relleno".

Para los centros e institutos de investigación. 
Quizá la revisión de la originalidad que las 
revistas especializadas deben hacer, pueda 
tomarse como un ejemplo de lo que deben 
hacer también los centros e institutos. Por lo 
general, los proyectos, protocolos y reportes 
parciales o finales de investigación no son so-
metidos a una revisión de originalidad, previa 
a su valoración académica, ya sea con fines 
presupuestales o disciplinares. 

Para los árbitros académicos (ya que se trata de 
un papel que asumen los académicos para eva-
luar la obra de otros académicos), es necesario 
considerar las consecuencias del “dejar hacer, 
sin dejar pasar”. Quien ve rechazado un artícu-
lo suyo debido a razones de plagio, probable-
mente no volverá a mandar un texto a esa re-
vista en particular, pero no hay garantía de que 
no lo vuelva a hacer con otra. De ahí la impor-
tancia de concebir al plagio académico como 
una acción con mucha más trascendencia de la 
que actualmente se le concede, en beneficio del 
desarrollo científico y tecnológico del país.

Finalmente cabría la pregunta ¿vale la 
pena involucrarse en un caso de plagio cuan-
do, como árbitro/evaluador/profesor/editor, se  
ha detectado? El crecimiento acelerado del 
problema sugiere que sí.
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La estrategia de los mapas mentales, implementada de manera cooperati-
va, es útil para potenciar el aprendizaje y la adquisición de competencias 
en el alumnado. Para conocer cómo se pone en práctica esta estrategia y 
qué opiniones despierta en el alumnado universitario se analizaron las 
opiniones de 130 estudiantes de las universidades de Córdoba (España) 
y La Sapienza (Italia) sobre el proceso de aprendizaje cooperativo experi-
mentado mediante la utilización de mapas mentales. El análisis se realizó 
mediante la escala Likert de 11 ítems. Los resultados reflejan un acuerdo 
generalizado respecto a los beneficios que aporta el proceso de elabora-
ción cooperativa de mapas mentales. Estos beneficios constituyen una 
mejora en la comprensión y organización de la información y del ambiente  
de trabajo, lo que permite el desarrollo de valores como el respeto. El estu-
dio evidencia también ligeras diferencias en las opiniones en función de 
variables como la edad, el género y la nacionalidad.

Mind mapping strategy, implemented in a cooperative manner, is useful for 
optimizing learning and competency acquisition among students. With the 
aim of exploring how best to put this strategy into effect and what university 
students think about mind mapping, the opinions of 130 students at the uni-
versities of Cordoba (Spain) and La Sapienza (Italy) were analyzed regarding 
the cooperative learning process they experienced through the use of mind 
mapping. An 11-item Likert scale was used. The results reflect a generalized 
agreement about the benefits of the process of cooperative development of 
mind mapping. These benefits result in improved understanding and organi-
zation of information and the work environment, which also permitted the 
development of values such as respect. This study also demonstrates slight 
differences in opinions based on variables such as age, sex and nationality. 
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Introducción

La consideración holística del pensamiento 
lleva a la interrelación de tres niveles, defini-
dos por Flavell (1987) como metacognición de 
la tarea o autoconciencia de las posibilidades 
que conlleva su realización; metacognición de 
las estrategias o autoconciencia de los proce-
dimientos y técnicas a aplicar en la realiza-
ción; y, por último, metacognición personal o 
autoconciencia de los procesos cognitivos o 
afectivos que vive el alumnado como persona. 
La interconexión de estos tres niveles conduce 
a un incremento del desarrollo de la autocon-
ciencia reflexiva en el aprendizaje.

A partir de la década de los setenta, como 
consecuencia de un sistema educativo que 
potencia el aprendizaje centrado en el alumno 
(Ausubel, 1963; 1968; 2000) y en el que uno de 
los referentes es el desarrollo de capacidades 
para enseñar a pensar y aprender a aprender 
(Novak, 1977; 1982; Ausubel et al., 1978; Gowin, 
1981; Novak y Gowin, 1984, 1988; Moreira, 
2000, 2005, 2006) el estudio de las estrategias 
de aprendizaje se ha incrementado (Ontoria 
et al., 2006).

Para llevar esta cultura metacognitiva a la 
práctica del aula, es preciso seleccionar estra-
tegias metodológicas eficaces, capaces de fa-
cilitar la reflexión crítica del alumnado sobre 
sus propias actividades o prácticas. Su utiliza-
ción debe producir efectos en todos los cam-
pos de la persona: sentimientos, valoraciones 
personales sobre convicciones y motivacio-
nes (Álvarez, 2005), capacidad de autorregu-
lación y autodirección, etc. En este sentido, 
como señalan McCombs y Marzano (1990), 
así como Zimmerman (1990), para tener éxi-
to en el aprendizaje, así como en el desarrollo 
de la autonomía, el estudiante tiene que im-
plicarse en el proceso, además de contar con 
una capacidad básica para la realización de 
las tareas de aprendizaje (adquisición de ha-
bilidades). A través de la utilización del mapa 
mental se potencia la práctica creativa en el 
alumnado que, envolviéndose en un proceso 

de reflexión-acción, tiene que ser consciente 
del funcionamiento y de la dinámica perso-
nal ante la experiencia de aprendizaje. Esto 
conduce a la autoconciencia del ejercicio de la 
responsabilidad, la motivación, la evaluación 
de los pensamientos y creencias generados, su 
nivel de autoestima, etc. En definitiva, toma 
conciencia de la importancia del ambiente 
socioemocional para el desarrollo del apren-
dizaje autorresponsable.

Los mapas mentales como 
estrategia de aprendizaje

Origen, creación y definición de mapa mental
Los mapas mentales fueron creados por el psi-
cólogo británico Tony Buzan en Inglaterra en 
la década de 1970, al mismo tiempo que Joseph 
D. Novak creaba los mapas conceptuales en 
los Estados Unidos. Esta estrategia tiene un 
gran valor y potencial dentro del ámbito de la 
enseñanza. Okada (2008: 45) los define como 
“el desarrollo de la capacidad de clasificación, 
categorización, decisión... para integrar una 
gran cantidad de datos complejos... ver con 
mayor entendimiento y comprensión el con-
tenido; y estimular la reflexión”. En este senti-
do, fomenta la organización del pensamiento 
a través del uso de curvas y líneas de colores, 
palabras, imágenes, colores y flechas, ya que 
la imagen visual puede facilitar la asociación, 
memorización y la conexión de ideas (Okada, 
2008). En cuanto a su estructura, los mapas 
mentales tienen un solo núcleo principal (la 
base central), desde donde flechas o líneas 
conectan con las ideas principales y éstas, a 
su vez, con las secundarias. Una característi-
ca única de esta técnica es el uso de colores, 
figuras e imágenes que proporcionan gran 
atractivo visual al mapa; estos elementos son 
fundamentales para la memorización com-
prensiva de la información, lo que facilita su 
posterior evocación.

Por su parte, según Ontoria et al. (2003), 
los mapas mentales constituyen un sistema 
revolucionario de organización de ideas que, 
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al relacionarlas con símbolos, permite desa-
rrollar la capacidad de comprensión, aprendi-
zaje y memorización.

Al reflexionar sobre el significado de los 
mapas mentales encontramos aportaciones 
de distintos autores: para McCarthy (1991: 142) 
es “Un método que destila la esencia de aque-
llo que conocemos y lo organiza de forma vi-
sual”; Buzán (1996: 69) afirma que: “Es una po-
derosa técnica gráfica que nos ofrece una llave 
maestra para acceder al potencial del cerebro”; 
para Buzán (2004: 32): “El mapa mental es una 
técnica mnemotécnica multidimensional que 
utiliza las funciones inherentes al cerebro 
para grabar en él, de manera más efectiva, los 
datos y la información”.

Nos interesa ahora resaltar la definición 
de Muñoz (2010: 86), quien concibe los mapas 
mentales como como “un organigrama o es-
tructura gráfica donde se reflejan los puntos 
o ideas centrales de un tema, estableciendo 
relaciones entre ellas y que utiliza, para ello, 
la combinación de formas, colores y dibujos”.

Todas estas definiciones ponen de mani-
fiesto la importancia del componente visual 
en el proceso de comprensión, organización y 
memorización de la información o, más bien, 
de la conversión de ésta en conocimiento. Por 
tanto, los mapas mentales pueden constituir 
un elemento facilitador en las metodologías 
de aprendizaje cooperativo para la pues-
ta en común de las ideas de los contenidos 
trabajados.

Características del mapa mental
Una vez consideradas las definiciones de al-
gunos de los autores que abordan el tema de 
los mapas mentales como estrategia de apren-
dizaje, nos centraremos en sus características, 
para comprender el proceso de elaboración, 
así como su relación en la dinámica de apren-
dizaje cooperativo. Al respecto, podemos 
concretar las siguientes:

Buzán (1996) resalta algunas de las carac-
terísticas del mapa mental haciendo referen-
cia a lo que él denomina como “pensamiento 

irradiante”. Se trata de una estructura con-
creta que parte de un punto central del que se 
desprenden ramificaciones de forma radial. 
En este sentido, toma como referencia el fun-
cionamiento neuronal del cerebro, en el que 
se establecen múltiples relaciones o asocia-
ciones ramificadas. Concretamente, Buzán 
(1996: 67) identifica el pensamiento irradiante 
con aquellos “procesos asociativos de pensa-
miento que proceden de un punto central o se 
conectan con él”.

Por su parte, Ontoria et al. (2003) desta-
can dos aspectos esenciales que caracterizan 
el mapa mental: 1) el proceso de pensar con 
palabras e imágenes; el empleo de imágenes 
para trasmitir conocimiento resulta funda-
mental, ya que activa una amplia gama de 
habilidades del cerebro, como la imaginación 
y la creatividad, fomenta el pensamiento crea-
tivo y facilita la memorización comprensiva 
visual; y 2) la jerarquización y categorización, 
debido a que el mapa mental pertenece a las 
técnicas que facilitan la ordenación, jerarqui-
zación y categorización de ideas. Por tanto, 
hay que identificar las ideas ordenadoras bá-
sicas porque, a partir de ellas, se organiza un 
conjunto de nuevos conceptos en función de 
su importancia.

Por último, McCarthy (1994) manifiesta 
que los mapas mentales contienen sólo unas 
cuantas palabras clave que son significativas 
y eficaces porque responden a las ideas bá-
sicas. Normalmente son nombres y verbos. 
Además, con estas ideas se busca la asociación 
y agrupación de forma parecida a como tra-
baja parte del cerebro, es decir, de una manera 
no lineal. Las ideas que están estrechamente 
relacionadas se agrupan, con lo cual se re-
fuerza la asociación. El mapa mental exige la 
organización del material y de la información 
en una representación gráfica en la que deben 
verse claramente la estructura, la secuencia-
ción y las relaciones de unas ideas con otras.

En definitiva, “los mapas mentales ayu-
dan a distinguir entre la capacidad de al-
macenamiento mental del que los usa, y su 
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eficiencia mental para el almacenamiento. 
El almacenamiento eficiente multiplica la 
capacidad” (Buzán, 1996: 70). La adquisición 
del dominio del mapa mental como estrate-
gia de aprendizaje resulta de gran valor para 
abordar los contenidos trabajados en clase, 
desde un punto de vista personal y único, 
para después poder aportar al resto del grupo 
la reflexión de las ideas desde una perspectiva 
crítica.

El aprendizaje cooperativo  
y sus aportaciones en las 
dinámicas de aula

La sociedad actual se caracteriza por ser glo-
balizada; la convivencia de una gran diver-
sidad de personas hace imprescindible que 
todas ellas sean capaces de cooperar entre sí 
para relacionarse, así como dominar las he-
rramientas tecnológicas disponibles (Santos 
et al., 2013). La globalización se extiende a las 
aulas universitarias y escolares, donde los do-
centes se ven rebasados debido a la heteroge-
neidad que existe dentro de las clases, y a que 
les resulta muy difícil proporcionar respues-
tas a todas las necesidades del alumnado. Por 
este motivo, las estrategias cooperativas de 
aprendizaje se presentan como una solución 
adecuada para el docente, ya que si se progra-
man adecuadamente, permiten al alumnado 
apoyarse en sus compañeros/as durante el de-
sarrollo de su aprendizaje, así como adquirir 
habilidades cognitivas, sociales y emocionales 
(Torrego y Negro, 2012).

Definición y características
El aprendizaje cooperativo es un enfoque 
pedagógico donde los estudiantes trabajan 
en pequeños grupos heterogéneos para con-
seguir una meta común. Los miembros de 
cada grupo tienen que aprender el material 
de clase y, al mismo tiempo, conseguir que 
todos sus compañeros/as también lo apren-
dan, por lo que todos los individuos del grupo 
deben estar comprometidos para alcanzar sus 

objetivos. Esta situación genera una interde-
pendencia positiva y favorece la motivación y 
el aprendizaje (López y Acuña, 2011; Pérez et 
al., 2013; Santos et al., 2013).

Por su parte, Domingo (2008), Moriña 
(2011), Gestoso y Moraes (2013) y Torrego y 
Negro (2012), entre otros, han expresado una 
serie de ventajas que ofrece la aplicación de 
estrategias cooperativas dentro de un aula, 
entre ellas:

• Se promueve la cooperación y la cons-
trucción de conocimientos compartidos.

• Mejora el dominio del lenguaje como 
vehículo de comunicación y herramien- 
ta de pensamiento.

• Permite al alumnado desarrollar sus 
habilidades sociales y comunicativas 
para participar en discusiones y deba-
tes eficaces.

• Se genera interdependencia positiva 
entre el alumnado y se potencia su es-
fuerzo tanto individual como grupal.

• Propicia un entorno de trabajo relajado 
que fomenta la participación del alum-
nado más inseguro.

• Contribuye al desarrollo de la autoesti-
ma y de un autoconcepto positivo.

• Contribuye a estimular el desarrollo 
de las distintas inteligencias, ya que 
aumenta la variedad y riqueza de las 
experiencias educativas y, con ello, la 
utilización de habilidades relacionadas 
con las diferentes inteligencias.

Como puede verse, la aplicación del apren-
dizaje cooperativo, junto con la utilización del 
mapa mental, trae consigo mejoras en los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje.

Pasos para realizar un verdadero 
aprendizaje cooperativo dentro del aula
A la hora de poner en marcha actividades coo-
perativas es necesario conocer en qué se sus-
tenta el aprendizaje cooperativo, pues para que 
una actividad sea cooperativa debe de tener,  
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entre otras, las siguientes condiciones (Crisol 
et al., 2011; Torrego y Negro, 2012):

• Interdependencia positiva entre par-
ticipantes. Los alumnos sólo tendrán 
éxito si sus compañeros también lo 
tienen.

• Responsabilidad personal y rendi-
miento individual. Cada estudiante 
debe tener un rol y ser responsable de 
realizar su parte del trabajo, con el co-
rrespondiente seguimiento del docente 
para que nadie se encubra en el grupo.

• Interacción promotora. Los estudian-
tes necesitan relacionarse, interactuar, 
sostener y promover los esfuerzos de 
aprendizaje de sus compañeros.

• Habilidades sociales. Para que haya 
éxito cooperativo debe haber actitudes 
y destrezas interpersonales y de trabajo 
en pequeño grupo que sólo se consi-
guen practicando.

• Evaluación periódica. El docente eva-
luará las actividades realizadas por los 
alumnos de forma continua, y éstos 
deberán hacer lo mismo con ellos mis-
mos y sus compañeros y compañeras.

Podemos decir que tanto el aprendizaje 
cooperativo, como la estrategia de los mapas 
mentales expuesta en el apartado anterior, 
pueden complementarse y ser muy útiles 
para potenciar el aprendizaje del alumnado, 
así como para favorecer la adquisición y de-
sarrollo de competencias. Por tanto, parece 
de especial importancia investigar cómo el 
alumnado pone en práctica estas estrategias a 
la hora de mejorar la experiencia de aprendi-
zaje dentro del  aula.

La utilización del mapa mental en las 
dinámicas de aprendizaje cooperativo
Como se ha visto, resulta fundamental uti-
lizar los mapas mentales en dinámicas de 
grupo cooperativo. Siguiendo a Ontoria et 
al. (2003), para trabajar los mapas mentales de 

forma grupal en el aula es necesario distinguir 
dos momentos:

1. Trabajo individual. Cada miembro del 
grupo elabora su propio mapa mental 
de los contenidos del tema menciona-
do para que después puedan aportar 
ideas al diseño de un mapa construido 
de forma grupal. Para Ausubel et al.,

…los profesores deben decidir lo 
que es importante enseñar a sus 
alumnos; discernir los principales 
contenidos que hay que aprender y 
dosificar correctamente la trans-
misión de información, decidir 
sobre la cantidad y el grado de di-
ficultad de las tareas (1980: 9).

Por tanto, lo importante no es la 
cantidad de información que hay que 
aprender, sino la capacidad de diferen-
ciar entre la información que es rele-
vante y la que no lo es.

2. Trabajo del grupo. En esta fase, el 
alumnado diseñará un mapa mental 
grupal, considerando los aportes reali-
zados individualmente.

Gracias a las dinámicas de aprendizaje 
cooperativo que echan mano de los mapas 
mentales el alumnado refuerza su capacidad 
de comprensión y se incrementa la motivación 
y la estimulación positiva hacia el aprendizaje. 
Por otra parte, los miembros del grupo conso-
lidan su autoestima, así como sus habilidades 
sociales, debido a la aceptación por parte de los 
demás; ellos/ellas facilitarán el proceso de reso-
lución de dificultades y desarrollarán su capaci-
dad de toma de decisiones, tanto de manera in-
dividual como compartida (Muñoz, 2010). Por 
último, aumentará el rendimiento de los estu-
diantes, ya que, al establecerse un intercambio 
de ideas entre los miembros del grupo, se facili-
ta el procesamiento mental de la información y 
su reestructuración (Ontoria et al., 2003).
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Diseño de la investigación

Objetivos
El propósito general de este estudio es reali-
zar un análisis descriptivo de las opiniones de 
los estudiantes de educación superior sobre el 
proceso de aprendizaje colaborativo que han 
experimentado mediante el uso de mapas 
mentales. Este propósito general se concreta 
en los siguientes objetivos:

• Describir las opiniones de los estu-
diantes universitarios sobre las contri-
buciones de los mapas mentales en el 
proceso de aprendizaje colaborativo de 
los contenidos trabajados.

• Analizar las diferencias en las opinio-
nes del alumnado universitario en fun-
ción de su género, edad y nacionalidad.

Participantes
El estudio contó con una muestra incidental 
de 130 estudiantes universitarios que han par-
ticipado en la dinámica de aprendizaje coo-
perativo con mapas mentales. La muestra se 
seleccionó específicamente para este estudio, 
tomando como criterio el alumnado que asis-
tía a clase de manera asidua. Se compone de dos 
grupos de estudiantes matriculados en el gra-
do de Educación Primaria de la Universidad 
de Córdoba (grupo 1; 50 por ciento) y en la ti-
tulación de Ciencias de la Comunicación de la 
Universidad de La Sapienza, en Roma (grupo 
2; 50 por ciento). La Tabla 1 ilustra la composi-
ción de ambos grupos en función del género y 
la edad de los participantes.

Como se aprecia en la Tabla 1, el conjunto 
de participantes de la Universidad de Córdoba 
se distribuye, según el género, en 39 mujeres 
(60 por ciento) y 26 hombres (40 por ciento). 
El grupo 2 está compuesto por 51 mujeres 
(78.5 por ciento) y 14 hombres (21.5 por ciento).  
En el caso del grupo 1, la edad de los partici-
pantes oscila principalmente entre los 19-20 
años (63.1 por ciento), mientras que la edad 
de los estudiantes de la Universidad de La 

Sapienza es, en general, más elevada: entre 23 
y 24 años (63.1 por ciento).

Tabla 1. Composición  
y características de la muestra

Grupo 1 
(%)

Grupo 2 
(%)

Género Hombres 26 (40) 14 (21.5)

Mujeres 39 (60) 51 (78.5)

Edad
(años)

19-20 41 (63.1) 0 (0)

21-22 15 (23.1) 7 (10.8)

23-24 1 (1.5) 41 (63.1)

25-26 2 (3.1) 8 (12.3)

Más de 26 6 (9.2) 6 (9.2)
Grupo 1=participantes de la Universidad de Córdoba 
(España); grupo 2=participantes de la Universidad de 
La Sapienza (Italia).

Fuente: elaboración propia.

Enfoque metodológico e instrumento
La aproximación metodológica seleccionada 
para analizar las opiniones del alumnado fue 
de naturaleza cuantitativa. Concretamente 
se optó por una metodología descriptiva, 
por encuesta, ya que se trata de un enfoque 
especialmente adecuado para recabar infor-
mación acerca de opiniones sobre un tópico 
educativo y permitir el análisis de posibles re-
laciones entre las diferentes variables conside-
radas (Alaminos y Castejón, 2006).

Como instrumento para recabar infor-
mación se aplicó un cuestionario diseñado y 
validado por Muñoz et al. (2014), que permite 
valorar las opiniones del alumnado sobre la 
experiencia de elaboración de mapas men-
tales a través de dinámicas colaborativas, así 
como acerca de las contribuciones de dichos 
mapas en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje (Tabla 2). Se trata de un cuestionario 
unidimensional de 11 ítems con una escala 
de respuesta tipo Likert de cuatro opciones 
(1=nada; 2=poco; 3=bastante; 4=mucho) que 
informan del grado de acuerdo o desacuer-
do de las personas encuestadas respecto a 
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una serie de afirmaciones. Además, el ins-
trumento cuenta con la edad, el género, la 
titulación y la nacionalidad como variables 
sociodemográficas.

El estudio realizado por Muñoz et al. 
(2014) ha puesto de manifiesto que se trata de 
un instrumento válido y fiable. Durante su 
proceso de elaboración, un grupo de expertos 
en la materia, procedentes de universidades 
españolas e italianas, revisó el contenido y 
permitió la depuración y reducción de ítems; 
éstos se tradujeron a dos lenguas (español e 
italiano) y se realizó un estudio exploratorio 
en el que se obtuvieron altas puntuaciones de 
fiabilidad (α=.875). Asimismo, en el transcur-
so del estudio inicial mencionado también se 
consideraron fuentes de información adicio-
nales (observación participante de los inves-
tigadores, entrevistas no estructuradas con 

el alumnado y análisis de sus documentos de 
trabajo), que aportaron datos relevantes sobre 
la adecuación del instrumento, su pertinencia 
y utilidad a la hora de analizar el constructo 
que se pretende.

En esta investigación se calculó nue-
vamente el Alpha de Cronbach con la in-
tención de volver a valorar la fiabilidad del 
instrumento. En esta ocasión se obtuvo un 
coeficiente más elevado que en estudios an-
teriores (α=.898), lo que confirmó su consis-
tencia interna. Este hecho quedó ratificado 
al comprobar que los coeficientes alcanzados 
por cada ítem se sitúan entre .880 y .896, lo que 
muestra que ninguno de ellos produce gran-
des variaciones en la consistencia del instru-
mento y que todos, sin excepción, superan el 
coeficiente de .60 considerado como aceptable 
(Thorndike, 1997).

Tabla 2. Cuestionario de opiniones sobre el proceso  
de aprendizaje colaborativo a través de la elaboración de mapas mentales

Indica el grado de acuerdo con las siguientes proposiciones, con arreglo a la escala de valoración: nada (1), poco (2), 
bastante (3) y mucho (4)

Se fomenta el respeto entre compañeros/as 1 2 3 4
Se desarrolla la seguridad en uno mismo en el momento de compartir una idea 1 2 3 4
Se facilita la compresión de los temas trabajados 1 2 3 4
Se incrementa la capacidad de empatizar con los compañeros/as 1 2 3 4
Se facilita la elaboración del mapa 1 2 3 4
Su uso repercute en la mejor resolución de dificultades 1 2 3 4
Se facilita el desarrollo de debates 1 2 3 4
Se fomenta el rendimiento en la dinámica grupal 1 2 3 4
Se favorece el clima del trabajo en grupo 1 2 3 4
Se potencia la aportación de ideas en el grupo 1 2 3 4
Se mejoran las relaciones personales en el grupo 1 2 3 4
Fuente: Muñoz et al., 2014.

Procedimiento
El instrumento se aplicó durante el curso aca-
démico 2011-2012, al término de una sesión 
específicamente diseñada para la utilización 
del mapa mental dentro de una metodolo-
gía cooperativa de aprendizaje. Esta sesión se 

realizó en el marco de las dos titulaciones y de 
las universidades consideradas para este estu-
dio: en la asignatura de “Educación mediática 
y aplicaciones educativas de las TIC” del gra-
do de Maestro en Educación Primaria en la 
Universidad de Córdoba; y la asignatura de 
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“Pianificazione dei media nella comunicazione 
d’impresa” dentro de la titulación de Ciencias 
de la Comunicación, en la Universidad de La 
Sapienza de Roma. El tema elegido para el de-
sarrollo de la sesión fue “Los medios de comu-
nicación en la sociedad actual”, que es común 
en ambas titulaciones. La dinámica de apren-
dizaje implementada en la sesión fue similar a 
la descrita en Muñoz et al. (2014):

• Fase introductoria: en esta fase se pre-
senta el recurso, indicando sus carac-
terísticas fundamentales y las pautas 
requeridas para su elaboración.

• Fase de elaboración individual: esta 
etapa comienza con la preparación del 
contenido que se va a trabajar mediante  
mapas mentales. Para ello se requiere 
una lectura comprensiva del docu-
mento, una selección de las ideas prin-
cipales y secundarias y su transforma-
ción en palabras clave. A continuación 
se elabora el mapa mental manual-
mente y, una vez concluido se digitali-
za mediante software como Microsoft 
PowerPoint o similares. Conviene se-
ñalar que la documentación trabajada 
fue la misma en los dos grupos, con la 
única salvedad de que en la muestra 
italiana el documento fue traducido a 
la lengua correspondiente.

• Fase de elaboración grupal: durante esta 
fase se pretende la elaboración de un 
mapa mental grupal a partir de los reali-
zados individualmente. Primeramente 
se elaboran distintos mapas mentales 
en grupos pequeños de trabajo. Este 
proceso requiere autorreflexión y de-
bate en el seno del grupo, de manera 
que se desarrolle un único mapa men-
tal consensuado. Una vez elaborado, 
cada equipo expone su mapa en el gran 
grupo para que todos los estudiantes 
puedan enriquecerse de las aporta-
ciones de sus compañeros/as. Por úl-
timo, cada pequeño grupo procede  

a reelaborar su mapa mental mediante 
la herramienta informática utilizada al 
inicio del proceso.

Una vez transcurrido todo el proceso de 
aprendizaje, se aplicó el instrumento por con-
tacto directo para recoger las opiniones del 
alumnado sobre la experiencia vivida. Tras 
la finalización de estas fases y la asimilación 
de la estrategia, se propuso como técnica de 
aprendizaje habitual para el desarrollo de los 
siguientes módulos de la asignatura en las dos 
universidades.

Análisis de datos
La información recabada fue analizada me-
diante estadísticos descriptivos univariados, 
como frecuencias, porcentajes, media, media-
na y desviación típica para la descripción de las 
opiniones de los/as estudiantes, la estimación 
de promedios y el análisis de la distribución y 
dispersión de las respuestas (Pérez et al., 2009).

Para comparar las percepciones del alum-
nado en función de distintas variables de 
agrupación se utilizó el análisis de datos de 
tipo bivariante, concretamente contrastes de 
diferencias de medias. En aquellos casos don-
de el contraste se realizó para dos muestras 
independientes (variables género y nacionali-
dad), se empleó la t-Student, y cuando la com-
paración se realizó entre tres muestras o más 
(variable edad), se utilizó el análisis de varian-
za unifactorial (ANOVA). Ambos tipos de aná-
lisis son susceptibles al supuesto de homoce-
dasticidad (Mateos-Aparicio y Martín, 2003), 
por lo que, previo a su aplicación, se admi-
nistró la prueba de Levene para comprobar la 
homogeneidad de las varianzas. En los casos 
en los que no se pudo afirmar este supuesto,  
se usaron estadísticos robustos a la heteroce-
dasticidad de las varianzas (estadístico t sin 
asumir las varianzas iguales en el contraste de 
diferencia de medias para dos muestras inde-
pendientes, y estadístico Welch en el análisis 
de la varianza unifactorial). Asimismo, en 
el caso del análisis de varianza unifactorial 
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se realizaron comparaciones múltiples “post 
hoc” para analizar entre qué grupos concretos 
tienen lugar las diferencias halladas. Con esta 
intención se administró la prueba de Tukey 
cuando las varianzas eran iguales, y la de 
Games-Howell cuando no lo eran (Catena et 
al., 2003). Finalmente se estimó el tamaño del 
efecto de las diferencias de medias mediante 
el estadístico d de Cohen, considerando que 
un valor de .20 indica un efecto pequeño, un 
valor a partir de .50 un efecto moderado y 
un valor de .80 o superior un efecto grande 
(Cohen, 1977). El conjunto de análisis de da-
tos descritos se llevó a cabo, principalmente, 
mediante el programa estadístico SPSS v. 19.0. 

En todos los análisis administrados la signifi-
cación estadística se estableció a un nivel de  
p ≤ .05 (nivel de confianza de 95 por ciento).

Resultados

La Tabla 3 recoge los resultados derivados del 
análisis descriptivo de las opiniones del alum-
nado sobre la experiencia y aportaciones del 
mapa mental en la dinámica de aprendizaje 
cooperativo. En ella se muestran los porcen-
tajes para cada opción de respuesta (1=nada; 
2=poco; 3=bastante; 4=mucho), medianas, me-
dias y desviaciones típicas alcanzadas por cada 
uno de los ítems que integran el cuestionario.

Tabla 3. Estadísticos descriptivos

Nº Ítems Porcentaje de respuesta Md X DT
1 2 3 4

1 Se fomenta el respeto entre compañeros/as 6.2 26.2 56.2 11.5 3 2.73 .745
2 Se desarrolla la seguridad en uno mismo en el momento 

de compartir una idea
0 17.7 63.8 18.5 3 3.01 .604

3 Se facilita la compresión de los temas trabajados 1.5 13.8 59.2 25.4 3 3.08 .671
4 Se incrementa la capacidad de empatizar con los 

compañeros/as
5.4 18.5 54.6 21.5 3 2.92 .784

5 Se facilita la elaboración del mapa 5.4 15.4 61.5 17.7 3 2.92 .737
6 Su uso repercute en la mejor resolución de dificultades 1.6 19.4 62 17.1 3 2.95 .653
7 Se facilita el desarrollo de debates 2.3 14 61.2 22.5 3 3.04 .678
8 Se fomenta el rendimiento en la dinámica grupal 5.4 11.6 58.1 24.8 3 3.02 .765
9 Se favorece el clima del trabajo en grupo 4.6 19.2 51.5 24.6 3 2.96 .791

10 Se potencia la aportación de ideas en el grupo 3.1 11.5 55.4 30 3 3.12 .726
11 Se mejoran las relaciones personales en el grupo 1.5 24.6 48.5 25.4 3 2.98 .752

Nota: Md=mediana; X=media; DT=desviación típica; N=130.

Fuente: elaboración propia.

En los datos recogidos en la Tabla 3 se ob-
serva que la totalidad de ítems arroja unos 
porcentajes elevados en la opción de respuesta 
“bastante”, muy cercanos o superiores al 50 por  
ciento. Entre ellos destacan especialmente los 
ítems 2, 5, 6 y 7, donde más de 60 por ciento 
del alumnado encuestado escogió esta op-
ción de respuesta afirmando, con ello, que el 
proceso de aprendizaje colaborativo experi-
mentado desarrolla bastante la seguridad en 

uno mismo en el momento de compartir una 
idea (63.8 por ciento), facilita la elaboración del 
mapa (61.5 por ciento), repercute en la mejor 
resolución de dificultades (62 por ciento) y fa-
cilita el desarrollo de debates (61.2 por ciento).

Por otra parte, los porcentajes de respues-
ta más bajos se encuentran situados princi- 
palmente en la opción de respuesta 1 (“nada”). 
En este sentido, cabe destacar nuevamente el 
ítem 2, donde todos los/as estudiantes opinan 
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que el proceso de aprendizaje colaborativo  
desarrolla la seguridad en uno mismo, así 
como los ítems 3 (se facilita la compresión de 
los temas trabajados), 6 (su uso repercute en la 
mejor resolución de dificultades) y 11 (se me-
joran las relaciones personales en el grupo), 
donde los porcentajes para esta opción de res-
puesta no superan el 2 por ciento.

Tomando en consideración los porcenta-
jes acumulados de respuesta, es posible apre-
ciar que más de 80 por ciento del alumnado 
optó por las respuestas “bastante” y “mucho” 
en los ítems 2, 3, 7, 8 y 10. Este hecho pone de 
manifiesto su acuerdo generalizado con que 
el proceso de aprendizaje desarrolla en gran 
medida la seguridad en uno mismo en el mo-
mento de compartir una idea (82.3 por ciento); 
facilita bastante o mucho la compresión de los 
temas trabajados (84.6 por ciento) y el desarro-
llo de debates (83.7); fomenta sustancialmente  
el rendimiento en la dinámica grupal (82.9 por 
ciento) y la aportación de ideas en el grupo 
(85.4 por ciento). Por otra parte, aunque alcan-
zan un valor alto, los porcentajes acumulados 
de respuesta más bajos se sitúan en los ítems 1 
y 11. Estos resultados muestran, por tanto, que 
67.7 por ciento de los/as estudiantes afirma que 
la dinámica implementada fomenta bastan-
te o mucho el respeto entre compañeros/as,  
y que 73.9 por ciento cree que se mejoran sig-
nificativamente las relaciones personales en el 
grupo.

Si se centra la atención en las medias y 
medianas, los datos reiteran las opiniones 
positivas de los estudiantes en relación a las 
aportaciones del proceso de aprendizaje co-
laborativo a través de los mapas mentales. 
Todos los ítems, sin excepción, alcanzan una 
mediana de 3 y una puntuación media que 
ronda, de manera muy próxima, este mis-
mo valor. Entre estas puntuaciones destaca 
el ítem 10, con la media más alta (3.12), lo que 
indica que la aportación de ideas en el grupo 
es la contribución que los/as estudiantes han 
considerado que se potencia en mayor medida  
con el proceso de aprendizaje desarrollado. 

En el extremo opuesto se sitúa el ítem 1 (se fo-
menta el respeto entre compañeros/as) con la 
media más baja (2.73).

Por último, en atención a las desviaciones 
típicas se observa que las puntuaciones más 
elevadas se encuentran en los ítems 9 (.791) y 
4 (.784), lo que indica una mayor digresión de 
las respuestas en relación al clima de trabajo en 
grupo que favorece este proceso de aprendiza-
je, y al incremento de la capacidad de empati-
zar con los compañeros/as. Por el contrario, 
los datos muestran respuestas más agrupadas 
especialmente en el ítem 2 (.604), donde los/as 
participantes evidenciaron un acuerdo gene-
ralizado con que la dinámica colaborativa de-
sarrolla la seguridad en uno mismo en el mo-
mento de compartir una idea.

Una vez descritas las opiniones más desta-
cadas en relación al objeto de estudio, se ana-
lizaron sus posibles diferencias en función de 
las variables género, nacionalidad y edad.

La Tabla 4 recoge los resultados derivados 
de los contrastes de medias en función del gé-
nero. En ella se muestran estadísticos descripti-
vos como la media y desviación típica para cada 
uno de los grupos considerados (hombre y mu-
jer), el valor obtenido en la prueba t-Student y la 
significación alcanzada en cada ítem.

El estudio de la relación entre las variables 
del cuestionario y el género de los/as partici-
pantes ha develado que, de manera general, 
las mujeres suelen alcanzar medias más ele-
vadas que los hombres. Éste es el caso en 7 de 
las 11 variables consideradas. Por el contrario, 
el grupo de hombres evidencia unas medias 
más altas en los ítems 5, 9, 10 y 11, lo que mani-
fiesta un acuerdo mayor con que la dinámica 
emprendida facilitó la elaboración de mapas 
mentales, favoreció el clima de trabajo en gru-
po, potenció la aportación de ideas en el gru-
po y mejoró las relaciones personales en éste.

Un examen más pormenorizado de los 
datos muestra que existen diferencias es-
tadísticamente significativas en el ítem 7 [t 
(127)= –2.45; p=.015; d= –.47]. De acuerdo con 
estos resultados, se observa que el grupo de 
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hombres obtuvo una media (2.82) significati-
vamente menor que el grupo de mujeres (3.13) 
respecto a si el proceso de aprendizaje expe-
rimentado facilitó el desarrollo de debates. 
Asimismo, la magnitud del efecto de esta di-
ferencia de opiniones en función del género se 
encuentra cercana a los valores considerados 
como moderados (Cohen, 1977).

Las opiniones de los/as estudiantes res-
pecto al resto de ítems que componen el cues-
tionario no difieren significativamente en 
función del género; no obstante, aun sin ser 
significativas estadísticamente, sí es posible 
apreciar diferencias destacadas en la variable 5  
(se facilita la elaboración del mapa), donde 
los hombres alcanzaron una media de 3.05, 

superior en .194 puntos (d=.26, tamaño del 
efecto pequeño) respecto a la media obtenida 
por las mujeres (2.86).

Con todo, los datos analizados sobre la 
relación entre la variable género y las respues-
tas del alumnado parecen evidenciar que las 
diferencias en las opiniones sobre el proceso 
de aprendizaje colaborativo basado en el de-
sarrollo de mapas mentales son escasas y se 
sitúan, fundamentalmente, en los ítems 7 y 5.

Al igual que con la variable género, tam-
bién se estudió la posible relación entre la 
nacionalidad y las opiniones de los/as estu-
diantes mediante la aplicación de la prueba 
t-Student. En la Tabla 5 se pueden observar 
los estadísticos descriptivos de grupo (media 

Tabla 4. Contraste de diferencia de medias en función del género

Nº Ítems Grupo N X DT t Sig.

1 Se fomenta el respeto entre compañeros/as Hombre 40 2.70 .791 –.313 .755
Mujer 90 2.74 .728

2 Se desarrolla la seguridad en uno mismo en 
el momento de compartir una idea

Hombre 40 2.95 .504 –.725 .470
Mujer 90 3.03 .644

3 Se facilita la compresión de los temas 
trabajados

Hombre 40 3.05 .552 –.432 .667
Mujer 90 3.10 .720

4 Se incrementa la capacidad de empatizar con 
los compañeros/as

Hombre 40 2.83 .747 –.951 .343
Mujer 90 2.97 .800

5 Se facilita la elaboración del mapa Hombre 40 3.05 .597 1.547 .125
Mujer 90 2.86 .787

6 Su uso repercute en la mejor resolución de 
dificultades

Hombre 39 2.90 .641 –.551 .582
Mujer 90 2.97 .661

7 Se facilita el desarrollo de debates Hombre 39 2.82 .683 –2.45 .015
Mujer 90 3.13 .657

8 Se fomenta el rendimiento en la dinámica 
grupal

Hombre 40 2.98 .832 –.479 .633
Mujer 89 3.04 .737

9 Se favorece el clima del trabajo en grupo Hombre 40 3.00 .751 .368 .713
Mujer 90 2.94 .812

10 Se potencia la aportación de ideas en el grupo Hombre 40 3.20 .823 .804 .423
Mujer 90 3.09 .681

11 Se mejoran las relaciones personales en el 
grupo

Hombre 40 3.03 .768 .485 .629
Mujer 90 2.96 .748

N=número de casos; X=media; DT=desviación típica; t=t-Student; Sig.=significación (bilateral).

Fuente: elaboración propia.
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y desviación típica para los grupos de España 
e Italia), el valor obtenido por el estadístico t y 
la significación para cada ítem.

En una aproximación general a los datos 
recabados respecto a la relación de la naciona-
lidad con las opiniones del alumnado es po-
sible apreciar que el grupo de España alcanza 
medias más elevadas que el grupo de Italia 
en 9 de los 11 ítems. Estos resultados indican 
que el grupo de España parece manifestar 
una opinión más favorable hacia el proceso 
de aprendizaje basado en mapas mentales 
que el alumnado de Italia. Por otra parte, en 
los ítems 2 y 7 es el grupo italiano el que ob-
tiene una media superior, es decir, está más 
de acuerdo que el grupo de España con que 

el desarrollo colaborativo de mapas mentales 
desarrolla la seguridad en uno mismo en el 
momento de compartir una idea y facilita el 
desarrollo de debates.

De acuerdo con los datos recogidos en la 
Tabla 5, el estadístico t muestra diferencias sig-
nificativas en las opiniones de los/as estudian-
tes en función de su nacionalidad en los ítems 
3 [t(128)=2.257; p=.026; d=.41] y 6 [t(127)=2.054; 
p=.042; d=.36]. Estos resultados señalan que 
el alumnado de España manifiesta una me-
dia significativamente mayor que los/as  
estudiantes procedentes de Italia en cuanto a 
si la elaboración colaborativa de mapas men-
tales facilitó la compresión de los temas tra-
bajados (España=3.22 e Italia=2.95) y si su uso 

Tabla 5. Contraste de diferencia de medias en función de la nacionalidad

Nº Ítems Grupo N X DT t Sig.

1 Se fomenta el respeto entre compañeros/as España 65 2.77 .806 .587 .558
Italia 65 2.69 .683

2 Se desarrolla la seguridad en uno mismo en 
el momento de compartir una idea

España 65 2.98 .649 –.435 .665
Italia 65 3.03 .558

3 Se facilita la compresión de los temas 
trabajados 

España 65 3.22 .696 2.257 .026
Italia 65 2.95 .623

4 Se incrementa la capacidad de empatizar 
con los compañeros/as

España 65 2.95 .891 .446 .656
Italia 65 2.89 .664

5 Se facilita la elaboración del mapa España 65 2.98 .739 1.072 .286
Italia 65 2.85 .734

6 Su uso repercute en la mejor resolución de 
dificultades 

España 65 3.06 .634 2.054 .042
Italia 64 2.83 .656

7 Se facilita el desarrollo de debates España 65 2.95 .738 –1.44 .152
Italia 64 3.13 .604

8 Se fomenta el rendimiento en la dinámica 
grupal

España 65 3.08 .835 .803 .424
Italia 64 2.97 .689

9 Se favorece el clima del trabajo en grupo España 65 2.98 .875 .331 .741
Italia 65 2.94 .704

10 Se potencia la aportación de ideas en el 
grupo

España 65 3.14 .747 .241 .810
Italia 65 3.11 .710

11 Se mejoran las relaciones personales en el 
grupo 

España 65 3.08 .797 1.524 .130
Italia 65 2.88 .696

N=número de casos; X=media; DT=desviación típica; t=t-Student; Sig.=significación (bilateral).

Fuente: elaboración propia.
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repercutió en la mejor resolución de dificulta-
des (España=3.06 e Italia=2.83). En ambos casos 
la magnitud del efecto es pequeña, si bien en el 
ítem 3 se sitúa próxima al nivel moderado.

Al igual que se describe en la relación en-
tre las opiniones del alumnado y la variable 
sexo, en el caso de la nacionalidad se encuen-
tran algunas diferencias destacadas aun sin 
haber obtenido un p-valor significativo. Tal es 
el caso del ítem 11 (se mejoran las relaciones 
personales en el grupo), donde la media logra-
da por el grupo de España (3.08) es superior en 
.20 puntos a la obtenida por el grupo de Italia 
(2.88) (d=.27, tamaño del efecto pequeño).

Con estos resultados se constata que exis-
ten algunas diferencias en las opiniones del 
alumnado sobre la dinámica de aprendizaje 

según su nacionalidad, y que éstas se refieren, 
principalmente, a la comprensión del temario, 
a la resolución de dificultades y a las relaciones 
personales en el grupo.

Por último, se analizó la posible relación 
entre la variable edad y las respuestas vertidas 
por el alumnado. Los resultados derivados de 
este análisis pueden observarse en la Tabla 6, 
donde se indican la media y desviación típica 
para cada grupo de edad (19-20, 21-22, 23-24,  
25-26 y más de 26 años), los estadísticos F y 
Welch (según corresponda), la significación 
alcanzada y las pruebas “post hoc” Tukey o 
Games-Howell. En esta ocasión los datos 
mostrados se circunscriben exclusivamente a 
aquellos ítems con resultados estadísticamente  
significativos.

Tabla 6. Análisis de la varianza unifactorial (ANOVA) en función de la edad

Nº Ítems Grupo
(años)

N X DT F/W Sig. Tukey/Games-Howell

3 Se facilita la com-
presión de los temas 
trabajados 

19-20 41 3.32 .650 3.225 .015 19-20 > 23-24
19-20 > 25-2621-22 22 3 .816

23-24 42 2.86 .647
25-26 10 3 .000
más de 26 12 3.33 .492

6 Su uso repercute en la 
mejor resolución de 
dificultades 

19-20 41 3.07 .685 2.609 .039 21-22 > 23-24
21-22 22 3.18 .588
23-24 42 2.71 .673
25-26 10 2.90 .316
más de 26 11 2.91 .539

N=número de casos; X=media; DT=desviación típica; F/W=estadísticos F y Welch; Sig.=significación (bilateral).

Fuente: elaboración propia.

Como se aprecia en la Tabla 6, la variable 
edad está relacionada con las opiniones del 
alumnado respecto al proceso de aprendizaje 
basado en la elaboración colaborativa de mapas 
mentales en los ítems 3 [F(4, 122)=3.225; р=.015] y 6 
[F(4, 121)=2.609; р=.039]. Estos resultados eviden-
cian que las respuestas del alumnado difieren 
en función de la edad cuando se les pregunta si 
el proceso de aprendizaje facilitó la compren-
sión de los temas trabajados y si repercutió en 
una mejor resolución de dificultades.

Las pruebas a posteriori, así como el cálculo 
del tamaño del efecto, han puesto de manifies-
to que para el alumnado más joven (de 19-20 
años) la elaboración colaborativa de mapas 
mentales facilitó la comprensión de los temas 
trabajados en mayor medida que en los estu-
diantes de 23-24 años (d=.72) y de 25-26 años 
(d=.56). El tamaño del efecto indica que se trata 
de diferencias en las opiniones de una magni-
tud moderada, aunque cercana a alta en el caso 
de los estudiantes de 19-20 años y 23-24 años.
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Con diferencias también significativas se 
encuentra el ítem 6, donde el alumnado de 20-21  
años se mostró más de acuerdo que los/as  
estudiantes de 23-24 años con que el uso co-
laborativo de mapas mentales repercute en 
una mejor resolución de dificultades. La mag-
nitud del efecto hallada para esta diferencia 
de medias (d=.74) se encuentra muy próxima 
al coeficiente de .80, considerada como alta 
(Cohen, 1977).

Discusión y conclusiones

A modo de conclusión podemos decir que la 
mayoría de los estudiantes encuestados afir-
mó que el proceso de aprendizaje colaborati-
vo con mapas mentales contribuyó bastante  
o mucho en las direcciones propuestas en el 
cuestionario. En este sentido, destacamos 
que en las sesiones de trabajo grupal no sólo 
se busca la realización de ejercicios y elabora-
ción de mapas mentales a nivel grupal, sino 
que se pretende desarrollar otro tipo de valo-
res, como es el caso de la aceptación o el res-
peto hacia otras personas. Además, mediante 
la disposición grupal se reducen los posibles 
miedos que puedan tener determinados es-
tudiantes a causa de dificultades encontradas 
durante el aprendizaje del mapa mental, como 
ya se apuntara en la investigación desarrolla-
da por Muñoz (2010). Esta metodología facili-
ta la aportación de ideas en el grupo y la com-
prensión de la técnica, al mismo tiempo que 
aprovecha la interacción y la participación 
del alumnado para mejorar el dominio de la 
misma, y, a su vez, potenciar la eficacia en la 
realización del mapa mental. Todo ello genera 
un sentimiento de satisfacción que repercute 
en el desarrollo de la autonomía personal.

En definitiva, como lo han puesto de 
manifiesto otros estudios sobre la temática 
(Muñoz et al., 2014), las opiniones de los es-
tudiantes apuntan a que mediante el apren-
dizaje cooperativo se consigue el enriqueci-
miento conceptual del tema, ya que permite 
la interacción y el consenso de ideas con los 

miembros del grupo; esto, a su vez, repercute 
en la realización de un mapa mental mucho 
más enriquecido. Además, en este tipo de 
ejercicios se busca un clima distendido que fa-
vorezca la comunicación y la participación del 
alumnado. En este sentido, Muñoz (2010: 383)  
resalta que “el funcionamiento grupal actúa 
en los procesos cognitivos de la comprensión 
y organización, en los sentimientos y en la 
génesis del consenso; la interacción y el mis-
mo consenso actúan en el funcionamiento 
grupal”. Por otra parte, la motivación de los 
miembros de grupo es imprescindible, por 
lo que la actividad resulta relajada, amena e 
incluso divertida, ya que se trata de poner en 
juego la imaginación y la memoria de forma 
que una idea lleve a otra.

Por otra parte, el método descrito trata de 
fomentar las asociaciones de ideas por seme-
janzas o por oposición. Consecuentemente, 
los resultados indican que estas actividades 
cooperativas parecen ser propicias para de-
sarrollar en el alumnado sentimientos de em-
patía, respeto y satisfacción, entre otros, así 
como la capacidad de comprensión, análisis, 
síntesis y memorización compresiva propias 
de cualquier proceso metacoginitivo (Ontoria 
et al., 2003.

Los resultados también han puesto de ma-
nifiesto que las opiniones de los estudiantes va-
rían poco en función de distintas variables de 
agrupación; este hecho evidencia que existe un 
acuerdo generalizado respecto a los beneficios 
que aporta el proceso de elaboración coope-
rativa de mapas mentales. Asimismo, cuando 
se muestran diferencias, éstas se concentran 
especialmente en aquellos beneficios relacio-
nados con el contenido de las asignaturas, más 
que con ítems vinculados a aspectos sociales o 
emocionales. Tales diferencias quizás pudieran 
derivar de que la elaboración del mapa mental 
iba dirigida a profundizar en contenidos pro-
pios de la materia, y no específicamente a la 
mejora de las relaciones o clima del aula.

Si centramos la atención en las distintas va-
riables de agrupación consideradas, el estudio 
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ha puesto de manifiesto que no existen mu-
chas diferencias significativas en relación al 
género, si bien se puede apreciar que, de ma-
nera general, el colectivo de mujeres se sitúa en 
posiciones más favorables hacia el aprendizaje 
cooperativo basado en la elaboración de ma-
pas mentales. Caso similar ocurre con la na-
cionalidad de los/as participantes; en este caso, 
las opiniones del colectivo español parecen ser 
más favorables a las estrategias implementadas 
que las vertidas por el grupo italiano. De nuevo, 
estas diferencias se relacionan, principalmen-
te, con el potencial del proceso para adquirir 
los contenidos de la materia, y no tanto en la 
mejora del clima de clase, relaciones sociales o 
desarrollo de valores. Dicha discrepancia pu-
diera deberse al hecho de que los estudiantes 
han vivido trayectorias escolares en sistemas 
educativos diferentes, que posiblemente han 

dado lugar a distintas experiencias previas con 
estrategias de esta naturaleza.

La edad también parece ser un criterio de 
diferenciación en algunas de las opiniones 
recabadas de los/as estudiantes, sobre todo 
aquellas relacionadas con los temas trabaja-
dos y con la resolución de dificultades. Las 
diferencias halladas respecto de esta variable 
muestran que son los estudiantes más jóvenes 
los que más se han posicionado en que la ela-
boración conjunta de mapas puede contribuir 
en estas direcciones, mientras que estudiantes 
de más edad parecen discrepar algo más a este 
respecto. Por tanto, parece que el alumnado, 
independientemente de su género, edad o na-
cionalidad, opina de manera similar respecto 
a las contribuciones de la elaboración coope-
rativa de mapas mentales de naturaleza social 
y emocional.
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Condiciones institucionales del trabajo colaborativo 
como estrategia de cambio del sistema educativo

Claudia A. Santizo Rodall*

Este artículo analiza el uso del trabajo en equipo entre los docentes como 
estrategia de cambio en la educación pública básica. Se considera que las 
escuelas no son el último peldaño para tomar decisiones, pues la creación 
de espacios para grupos de trabajo, dentro de las escuelas, permitiría in-
novaciones a partir de la complementariedad de conocimientos y habili-
dades entre docentes y directivos. El artículo considera las actitudes de los 
docentes frente a la actividad magisterial, en particular frente a los alum-
nos con rezago, y se discuten los problemas en la formación de grupos 
de trabajo, como la distribución de beneficios del trabajo conjunto y las 
conductas de polizón. Para ello, se propone el diseño de políticas públicas 
que fomenten la colaboración con base en incentivos no pecuniarios apo-
yados en factores como: la motivación profesional, la reducción de costos 
del esfuerzo de docencia y la posibilidad de compartir los riesgos de éxito 
o fracaso en la práctica de enseñanza.

This article analyzes the use of group work among teachers as a strategy for 
change within basic public education. Schools are considered not to be the 
final step for decision-making since the creation of spaces for working groups 
within schools would allow for innovation through complementary know- 
ledge and skills between teachers and principals. The article considers teacher  
attitudes in regards to teacher action, particularly concerning students with 
educational lag, and discusses difficulties for the creation of working groups, 
such as the distribution of collaborative work benefits and free-riding be-
havior. Therefore, the author proposes public policy design that fosters non-
monetary incentive based collaboration that is supported by factors such as 
professional motivation, reduction of the costs of teacher effort and the pos-
sibility to share the risks of teaching successes or failures. 
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Introducción1

La política educativa de México está cam-
biando sus objetivos de enseñanza para de-
sarrollar aprendizajes activos que sustituyan 
el aprendizaje pasivo en los estudiantes. Este 
objetivo está necesariamente acompañado 
de cambios en las prácticas de enseñanza en 
el aula; para ello, las autoridades consideran 
una estrategia de actualización de los docen-
tes mediante talleres o diplomados. Este tipo 
de actualización, sin embargo, reproduce la 
relación profesor-alumno, donde los docentes 
ahora asumen el papel de alumno. 

Es paradójico que el objetivo de desarro-
llar aprendizajes activos en niñas y niños no 
esté acompañado también de estrategias de 
aprendizaje activo para los docentes. Este ar-
tículo propone que el trabajo en equipo entre 
docentes y directivos es pertinente para al-
canzar los nuevos objetivos de enseñanza en 
las escuelas públicas. 

El trabajo colaborativo, o en equipo, entre 
docentes y directivos en las escuelas públicas 
no es un tema nuevo en el sector educativo, 
pero su escasa utilización como estrategia 
de gestión escolar, y especialmente como es-
trategia de cambio en las escuelas, señala la 
necesidad de revisar qué factores personales, 
organizacionales e institucionales facilitan u 
obstaculizan su desarrollo. 

La actitud y conducta de los docentes frente  
a su profesión es el primer factor a conside-
rar. Algunos estudios analizan las prácticas 
de enseñanza en el aula, por ejemplo, cómo se 
distribuye el tiempo de enseñanza (Stallings 
et al., 1975; Bruns y Luque, 2014). De estos 
estudios se puede inferir algún tipo de con-
ducta de los docentes. Otros estudios inda-
gan de manera directa en las percepciones 
y actitudes de los docentes; uno de ellos es 
TALIS, la encuesta sobre enseñanza y apren-
dizaje (OECD, 2014), la cual incluye variables 

que consideran la actitud del docente de edu-
cación básica en México y otros países, frente 
a su práctica de enseñanza y los resultados 
de la misma. De igual manera, un estudio en 
escuelas primarias de México en la década 
de 1970 realizado por Muñoz Izquierdo et al. 
(1979) consideró las percepciones y actitudes 
de los docentes frente a los alumnos con ma-
yor atraso escolar. 

Es relevante conocer el tipo de conducta 
de los docentes para anticipar posibles res-
puestas ante las reglas, apoyos o programas 
que ofrece el sistema educativo. Éste es un 
problema analizado en la literatura que abor-
da las políticas en educación que se basan en 
incentivos para los docentes (Hout y Elliott, 
2011), como por ejemplo los premios otorga-
dos en función del aprovechamiento escolar 
de los alumnos. Este artículo no contempla 
los incentivos individuales pero sí los incenti-
vos para la formación de grupos. Para ello, es 
relevante considerar qué factores influyen en 
la conducta y actitud de los docentes frente a 
un escenario de trabajar en equipo. 

La literatura de incentivos estudia mo-
delos analíticos (Baker, 2002; Lazear, 2000) 
donde se consideran factores que influyen en 
las decisiones de los actores, como la motiva-
ción intrínseca (no pecuniaria), el esfuerzo, y 
los costos del esfuerzo y los riesgos. Como se 
mostrará, estos factores corresponden a con-
ductas identificables en los docentes en diver-
sos estudios realizados en México y en otros 
países. 

Por trabajo en equipo se entenderá la co-
laboración intencionada para crear conoci-
miento, es decir, para crear nuevas formas de 
hacer las cosas, lo cual orienta la formación 
de grupos de trabajo en las organizaciones de 
la sociedad del conocimiento (Nonaka et al., 
2001). Esta perspectiva tiene relevancia en la 
educación debido a que las escuelas necesitan 
crear soluciones, o nuevas formas de hacer las 

 1 Este artículo deriva del proyecto de investigación titulado “Perspectivas de la gestión centrada en la escuela en 
el sistema público de educación básica en México: límites y posibilidades”, del cual la autora es responsable. Este 
proyecto contó con el apoyo de la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Cuajimalpa en el periodo de 
marzo de 2013 a marzo de 2015.
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cosas; con mayor razón si lo que se pretende 
es acelerar la adopción de un enfoque de en-
señanza que desarrolle aprendizajes activos 
en los alumnos. Cabe anotar que los objeti-
vos del trabajo en equipo son diferentes a los 
del trabajo colegiado como mecanismo para 
tomar decisiones de organización y gestión. 
Éste se realiza en las escuelas a través de los 
consejos técnicos escolares en la educación 
primaria, o en las academias en secundaria y 
bachillerato.

Uno de los principales aspectos en que 
se basa la discusión de este artículo es que 
los docentes y directivos no son un grupo 
homogéneo, y que diversos factores como 
la motivación profesional, la experiencia, 
la formación profesional y las percepciones 
explican conductas, actitudes y respuestas a 
las condiciones de enseñanza en las escuelas. 
Aunque aquí no se propone una teoría sub-
jetiva del pensamiento del docente como la 
realizada por Cuadra (2009), se considera re-
levante tomar en cuenta los tipos de conducta 
y actitudes desarrollados respecto a la profe-
sión docente para el diseño de una política 
educativa.

Para que el trabajo en equipo constituya 
un instrumento que permita la gestión del 
conocimiento y el aprendizaje de las escue-
las como organizaciones, necesita resolver 
dos problemas: por un lado, cómo premiar 
la contribución individual y conjunta de los 
miembros del grupo y, por otro, cómo facili-
tar la colaboración y prevenir conductas "tipo 
polizón" que la afectan.

Este artículo propone el diseño de pro-
gramas con recompensas no pecuniarias que 
faciliten la integración de grupos de trabajo; 
tales programas habrán de tomar en cuenta 
los factores que afectan las decisiones indivi-
duales de docentes y directivos, a fin de crear 
una política orientada a fortalecer la gestión 
escolar y el aprendizaje organizacional de las 
escuelas. Se organiza de la siguiente forma: 
el primer apartado considera factores que 
determinan la conducta y decisiones de los 

docentes en el aula y en la escuela; el segundo 
presenta experiencias con la entrega de in-
centivos colectivos con los cuales se asignan 
recursos adicionales a las escuelas; el tercero 
discute la formación de grupos de trabajo y 
los elementos para diseñar una política para 
fomentar el trabajo en equipo en las escuelas; 
y por último, se presentan conclusiones.

La percepción  
de la eficacia personal  
y el riesgo de ser ineficaz 

La actitud de los docentes frente a su profe-
sión es considerada en algunos estudios como 
un factor para explicar los resultados de la 
enseñanza y el aprendizaje. Esa actitud define 
la relación con las alumnas y alumnos y, tam-
bién, revela algunas conductas que se pueden 
presentar cuando se analiza la utilidad de rea-
lizar trabajo en equipo. 

El estudio sobre enseñanza y aprendizaje 
en las escuelas realizado por la OECD en di-
versos países, entre ellos México —la llamada 
encuesta TALIS (OECD, 2014)— consideró un 
indicador para conocer las percepciones del 
docente sobre su eficacia (self-efficacy); ésta 
se definió como las creencias de las personas 
sobre sus capacidades para llevar a cabo con 
éxito un curso de acción particular. Este indi-
cador reportó, para las escuelas secundarias, 
que la menor percepción de eficacia se presen-
taba cuando los docentes atendían alumnos 
de menor rendimiento escolar (OECD, 2014), es 
decir, cuando el propio docente se considera-
ba rebasado en sus capacidades para atender a 
los alumnos con bajo rendimiento. 

En un estudio realizado hace más de 30 
años en escuelas primarias, Muñoz Izquierdo 
et al. (1979: 230) analizaron dos actitudes de los  
docentes: una de motivación, y otra de ex-
pectativas. Para la motivación se definió el 
concepto de futilidad, que “expresa la forma 
en que el profesor percibe las posibilidades 
que tendrán sus alumnos para permane-
cer en la escuela y/o para obtener resultados 
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satisfactorios...” y como expectativa se consi-
deró “...una medida del grado en que el maes-
tro considera que los esfuerzos hechos para 
ayudar a determinado alumno, eventualmen-
te serán exitosos...”. Las observaciones realiza-
das por Muñoz Izquierdo et al. (1979) les lleva-
ron a concluir que en un alto porcentaje de la 
muestra de escuelas analizadas, los docentes 
consideraban menos capaces a los alumnos 
repetidores. Como apuntan estos autores, el 
problema es la formación de un concepto ne-
gativo respecto a los alumnos sin profundizar 
en las razones de ello. 

Estudios de psicología podrían identificar 
el tipo de conductas que generan esas actitu-
des ante el rezago educativo, pero para efectos 
de este trabajo señalaremos dos conductas 
extremas: la de los docentes que pueden au-
mentar su esfuerzo con base en su motivación 
profesional, y la de aquellos que consideran 
que su esfuerzo no tendrá resultados. Las per-
cepciones del docente acerca de su menor ca-
pacidad para atender a los alumnos con reza-
go tienen, en la práctica, el mismo efecto que 
ser indiferente con esos alumnos. 

El esfuerzo de docencia también puede 
presentar resultados inciertos por la influen-
cia de factores fuera del control del docente, 
como es el caso de los rezagos acumulados en 
otros ciclos escolares, o bien las condiciones 
socioeconómicas y familiares que influyen en 
los aprendizajes de los alumnos. 

El esfuerzo que realiza un docente tiene un 
componente de riesgo, el cual es una percep-
ción del resultado a futuro. Esta percepción es 
un estado psicológico de “confianza” sobre un 
resultado posible que incluye la percepción de 
que es posible perder (Conejeros et al., 2010) 
en caso de que el esfuerzo docente no pueda 
influir o mejorar las condiciones de rezago de 
los alumnos.

La atención que se brinda a los alumnos, 
particularmente a los de mayor rezago, reve-
la algunos de los factores que intervienen en 
las decisiones de los docentes: i) el costo del 
esfuerzo de docencia que implica preparar 

la didáctica y los materiales necesarios para 
atender alumnos en diferentes situaciones 
de aprendizaje; ii) combinado con ese costo 
puede existir un razonamiento de eficiencia, 
en el sentido de que el esfuerzo de docencia 
puede ser mejor aprovechado por los alum-
nos avanzados; y iii) el riesgo como percepción 
del resultado a futuro de la enseñanza. Estos 
factores dificultan el cambio de las prácticas 
tradicionales de enseñanza. Una combina-
ción de estos factores puede explicar el tipo de 
conductas que desarrollan los docentes frente 
a grupo; estos mismos factores podrán deter-
minar las actitudes frente al trabajo en equipo 
con otros docentes.

Incentivos para trabajar  
en colectivo 

Una primera aproximación al trabajo en gru-
po es la actitud de los docentes en las escuelas. 
Para ello se consideran experiencias de los 
planes de incentivos económicos colectivos 
usados para otorgar recursos adicionales a 
las escuelas, condicionados al cumplimiento 
de objetivos y metas. El aspecto principal es 
la forma en que se distribuyen esos recursos 
entre la escuela y los docentes; entre estos úl-
timos la distribución puede hacerse según la 
antigüedad y el cargo. Los estudios realizados 
sobre la efectividad de los incentivos colecti-
vos centran su atención en los resultados, más 
que en el funcionamiento de las escuelas. Dos 
factores que determinan los resultados son: 
la forma en que responden los docentes a las 
condiciones existentes en las escuelas, y la for-
ma en que se asignan los incentivos colectivos.

Los esquemas de incentivos colectivos son 
mecanismos de asignación de recursos acor-
des con los principios de descentralización que 
han orientado los cambios de los sistemas edu-
cativos en diversos países. Osborne y Gaebler 
(1992) explicaron la descentralización como 
una separación, por un lado, de la función de 
conducir o dirigir mediante la definición de 
estrategias y, por otro, de la función de operar 
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o mantener el funcionamiento de las organi-
zaciones. En la educación, la premisa es que las 
decisiones tomadas en las escuelas por directo-
res, docentes y padres de familia reflejan me-
jor las prioridades y valores de la comunidad 
(World Bank, 2007). Así, se asume que la misma 
comunidad toma decisiones y se responsabili-
za de implementarlas, por lo que se entregan 
incentivos de manera estratégica y se espera 
que las escuelas tomen decisiones operativas 

En los siguientes incisos se tratan dos as-
pectos que influyen en los resultados de los 
incentivos colectivos: el primero se refiere a 
los efectos negativos, no intencionados, de-
rivados de la aplicación de los principios de 
descentralización no contextualizados; el se-
gundo considera la influencia de los contex-
tos en los resultados que se obtienen con los 
esquemas de incentivos. 

Efectos no deseados  
de los incentivos colectivos
En Estados Unidos se utilizan diversos pro-
gramas de incentivos que premian de manera 
individual a los docentes y de manera colecti-
va a las escuelas. Bacolod et al. (2012) analizan 
tres programas de incentivos en California 
que otorgaron premios a docentes y escuelas 
durante 2000 y 2001, condicionados a lograr 
metas; la medición se hizo con base en un 
índice de desempeño académico construido 
con los resultados de los exámenes de diversos 
grados en las escuelas. Los premios se otorga-
ron por el valor que alcanzó el índice, por la 
mejora en los índices y, además, se considera-
ron metas para la escuela por grupos raciales 
(hispanos y afroamericanos, entre otros) y 
por grupos socioeconómicos en desventaja. 

Los autores del estudio señalan que una 
consecuencia no intencionada fue la dismi-
nución relativa de recursos asignados a las 
escuelas que atienden a la población en des-
ventaja socioeconómica (Bacolod et al., 2012). 
Como los recursos se asignan con base en 
índices de desempeño, esto significaría que la 
acción colectiva de los docentes tuvo efectos 

diferenciados entre escuelas. Hay dos facto-
res que pueden explicar ese resultado: por un 
lado, diferencias en las prácticas de gestión de 
cada escuela, y por otro, diferentes conductas 
o actitudes de los docentes.

Este efecto indeseado se ha identificado 
en varios estudios que señalan que la descen-
tralización no favorece a organizaciones con 
reducidas capacidades institucionales —gene-
ralmente las escuelas que atienden población 
con desventaja socioeconómica y cultural— y 
que, además, las coloca en desventaja cuando 
compiten por recursos (Hanushek et al., 2012; 
Galiani et al., 2008). 

La reducida capacidad institucional impli-
ca que la organización de las escuelas no está 
en posibilidad de ofrecer soluciones a los pro-
blemas educativos que enfrenta. Ésta es una 
de las fallas del modelo de descentralización, 
el cual aplica una misma regla, en este caso el 
uso de incentivos, sin importar las diferen-
cias entre escuelas. Una descentralización a  
ultranza, con criterios de mercado, utilizaría 
la competencia como medio para seleccionar 
a los mejores, pero una política de esta natura-
leza se contrapone al principio de equidad en 
la cual se sustenta la política educativa.

El principio de equidad aplicado a la ges-
tión implica que la descentralización necesita 
ser contextualizada; sin embargo, cuando se 
define desde arriba, desde la autoridad cen-
tral, va en sentido contrario al principio de 
descentralización según el cual son las propias 
comunidades las que deben tomar decisiones 
de acuerdo con su contexto. Como veremos, 
una forma de considerar las diferencias es me-
diante la creación de espacios donde docentes 
y directivos encuentren soluciones propias a 
los problemas educativos que enfrentan.

Contexto institucional  
de las escuelas y del sistema educativo
El contexto institucional de las escuelas, ya sea 
por su tamaño o sus normatividades, es uno 
de los factores que influye en los resultados de 
los esquemas de incentivos colectivos. 
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En un estudio realizado en escuelas de 
Nueva York, reportado por Fryer (2013), se 
ofreció a las escuelas la opción de seleccionar 
entre un programa de incentivos individua-
les para los docentes, o bien un programa 
de incentivos de grupo o colectivo. Fryer se-
ñala que la mayoría de las escuelas optaron 
por incentivos colectivos, es decir, recursos 
entregados a las escuelas condicionados al 
cumplimiento de metas, pero cuya distribu-
ción a los docentes se realiza de acuerdo con 
su antigüedad y posición. Una posible razón 
por la cual las escuelas optaron por el incen-
tivo colectivo, señala Fryer, es que la distri-
bución entre los docentes se realiza con base 
en el esquema de pago salarial. Esto significa 
que no se altera la relación gremial entre los 
docentes.

Fryer (2013) señala también que el incen-
tivo colectivo no mejoró los aprendizajes de 
los alumnos en las escuelas de Nueva York, 
a diferencia de los resultados obtenidos con 
experimentos similares realizados en la India 
y Kenia. Este autor anota como posibles razo-
nes el costo de monitorear los resultados de 
los docentes, ya que en la India y Kenia las es-
cuelas participantes tenían un promedio de 3 
a 12 docentes, en comparación con un prome-
dio de 60 en Nueva York. En contraste, Lavy 
(2002) encontró resultados positivos con el 
uso de incentivos colectivos que utilizaron un 
índice para medir el aprovechamiento escolar 
en escuelas de Israel con aproximadamente 
80 docentes en promedio, de manera que los 
resultados sobre el tamaño de la escuela y la 
efectividad del incentivo colectivo no son 
concluyentes.

Otro factor que influye en los resultados 
del incentivo es su complejidad o simplicidad. 
Esta última se refiere a establecer pocos obje-
tivos asociados a los premios que se otorgan. 
Por ejemplo, Eberts et al. (2002), anotan que 
en escuelas de Michigan, en Estados Unidos, 
se observó la efectividad de un incentivo que 

premió un solo objetivo: mejorar la asisten-
cia de los alumnos. Sin embargo, lograr ese 
único objetivo no influyó en otras variables 
educativas.

Otro aspecto cuestionado del desempeño 
de una escuela, además de su efectividad, es 
la eficiencia en el uso de recursos para lograr 
mejoras en el aprovechamiento escolar. Este 
sería uno de los propósitos de los incentivos 
colectivos. 

En un experimento no controlado reali-
zado en escuelas de Israel se valoró la efecti-
vidad de dos formas de asignación de recur-
sos adicionales: i) un esquema de incentivos 
condicionado a resultados; y ii) la asignación 
convencional de recursos. Lavy (2002) señala 
que 62 escuelas secundarias participaron en 
un plan de incentivos tipo torneo, es decir, las 
escuelas compiten por recursos que se entre-
gan al tercio de escuelas que haya obtenido 
los mejores resultados en indicadores educa-
tivos construidos con base en los resultados 
de los alumnos, matriculación, certificación 
y tasa de deserción.2 Este plan de incenti-
vos fue comparado con otro programa que 
incluyó 22 escuelas que recibieron recursos 
adicionales para mejorar, principalmente, el 
tiempo de enseñanza y la capacitación de los 
directivos.

El estudio de Lavy (2002) concluye que 
ambas formas de asignar recursos mostraron 
efectos positivos en los indicadores educativos 
utilizados; sin embargo, la asignación conven-
cional mostró mayores efectos (de 50 a 70 por 
ciento en tres de los indicadores educativos), 
aunque estas escuelas recibieron el doble de 
recursos que aquéllas que compitieron bajo el 
modelo tipo torneo. 

No obstante lo anterior, la comparación de 
costos no es suficiente para valorar cuál de las 
dos formas de entregar recursos a las escue-
las es preferible. Además, el estudio de Lavy 
(2002) señala que no se observaron diferencias 
en los resultados obtenidos entre las escuelas 

 2 La regla para distribuir los recursos en las escuelas ganadoras fue: 75 por ciento se repartiría entre los docentes de 
acuerdo con su salario base, y 25 por ciento se entregaría a la escuela.
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que compitieron por los incentivos y los ob-
tuvieron, y las escuelas que compitieron y no 
los obtuvieron. En contraste, en la asignación 
convencional de recursos se observaron me-
jores resultados en estudiantes con aprove-
chamientos por abajo del promedio, pero no 
mejoraron la tasas de deserción. Es decir, es el 
funcionamiento de las escuelas como un todo 
lo que determina los resultados educativos. 

Los estudios anotados, así como las valo-
raciones que se realizan sobre los resultados 
obtenidos con la descentralización, señalan 
que son los contextos institucionales y so-
ciales los que determinan los resultados. La 
entrega de incentivos con esquemas descen-
tralizados, donde se espera que las escuelas 
tomen sus mejores decisiones sin considerar 
sus contextos sociales e institucionales, afecta 
criterios de equidad, pero además no garan-
tiza mejoras en la efectividad de los servicios 
educativos. Por ello, se requiere analizar de 
manera más cercana los procesos educativos, 
cómo funcionan las escuelas y, además, consi-
derar los factores que pueden estar afectando 
de manera diferenciada las conductas y las 
respuestas de los docentes a las condiciones 
institucionales y sociales en las cuales desem-
peñan sus labores magisteriales.

Los factores que determinan las decisiones 
de los docentes, y los contextos institucionales 
que condicionan esas decisiones, difícilmente 
se pueden controlar para orientar la conducta 
de los docentes en lo individual. Por ello, en el 
siguiente apartado se discute un mecanismo 
cuyo objetivo no es controlar, sino crear espa-
cios institucionales donde el esfuerzo de do-
cencia se ajusta a las condiciones contextuales 
de las escuelas y los alumnos. 

Formación de equipos de trabajo

El tema de este apartado es la formación de 
grupos de trabajo en las escuelas, los factores 
que facilitan su integración y los elementos 
para diseñar una política que promueva el 
trabajo en equipo. 

Los grupos de trabajo pueden ocupar es-
pacios dentro de las escuelas pero éstos com-
plementan, y no restan espacios a los cuerpos 
de decisión colegiada y al trabajo de los docen-
tes en el aula. La complementariedad —y uti-
lidad— de los grupos de trabajo reside en que 
son una estrategia para organizar la escuela, y  
no una estructura de decisión adicional. En 
este apartado se argumenta que las escue-
las no son el último peldaño en la cadena de  
decisiones del sistema educativo, ya que los 
grupos de trabajo son espacios, dentro de 
cada escuela, donde se pueden generar benefi-
cios mediante el trabajo conjunto que ayuden 
a reducir costos y a mejorar la eficiencia del 
esfuerzo de docencia.

Una dimensión del trabajo en equipo aún 
más relevante que la eficiencia es la potencia-
lidad para introducir mejoras e innovaciones 
en el servicio educativo. Es decir, la formación 
de equipos de trabajo no es un fin en sí misma, 
sino un medio para desarrollar intervencio-
nes educativas que mejoren la enseñanza. Por 
ello, las llamaremos intervenciones en equipo 
para puntualizar ese objetivo. De esta mane-
ra, las prácticas de enseñanza en el aula no son 
sólo materia de trabajo del docente en lo indi-
vidual, sino que pasan a ser materia de análisis 
de las intervenciones en equipo. 

Las intervenciones en equipo ofrecen be-
neficios si se aprende de su implementación 
y se valora el éxito de las soluciones que se 
proponen. En la literatura de evaluación de 
políticas públicas, Gertler et al. (2011) anotan 
que la evaluación de una intervención durante 
su implementación tiene el propósito de valo-
rar qué funciona en condiciones reales, a di-
ferencia de los experimentos, que se realizan 
en condiciones controladas. Estos autores 
proponen usar la metodología de evaluación 
de impacto, es decir, evaluar los efectos de 
largo plazo para valorar los beneficios de una 
intervención. Otra metodología de análisis es 
la propuesta de investigación-acción en la cual, 
a diferencia de la investigación académica, el 
objeto de análisis es la propia realidad, o bien 
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los problemas de la escuela (Anderson et al., 
2007). Estas metodologías de análisis pueden 
acompañar y valorar el éxito de las interven-
ciones en equipo. 

Los equipos de trabajo no están exentos de 
problemas y necesitan atender por lo menos 
los dos siguientes: i) cuáles serán los beneficios 
del trabajo conjunto y cómo serán distribui-
dos entre los miembros del equipo; y ii) cómo 
prevenir una posible conducta donde algún 
integrante del equipo, sin hacer contribucio-
nes, busque beneficiarse del trabajo de otros. 
Un tercer aspecto que requiere atención tiene 
que ver con las condiciones institucionales 
para promover las intervenciones en equipo.

Beneficios del trabajo conjunto
La primera opción para establecer un beneficio 
para los equipos de trabajo son los incentivos 
económicos, pero hay varios elementos que 
señalan que no conviene utilizarlos de manera 
generalizada. Besley y Ghatak (2005) enfatizan 
que las empresas privadas, al estar orientadas 
por beneficios económicos, establecen los in-
centivos de sus trabajadores en función de la 
contribución que éstos realizan al valor de di-
cha empresa; sin embargo, en el caso de la edu-
cación pública el valor del mercado no es un 
parámetro, ya que el esfuerzo docente, indivi-
dual y conjunto, contribuye al interés público. 

La literatura de incentivos señala que los 
premios económicos afectan la motivación 
profesional, entendida como el incentivo in-
trínseco para desarrollar una tarea sin un 
premio monetario (Hout y Elliott, 2011). Si el 
incentivo individual afecta la motivación pro-
fesional, el efecto negativo en la colaboración 
puede ser mayor, ya que no existe una forma 
de reparto óptima de un incentivo colectivo a 
menos que la distribución se realice con base 
en la antigüedad de cada integrante del equipo, 
lo cual reproduce el tradicional sistema salarial, 
como fue anotado en el estudio de Fryer (2013). 

Otro aspecto del trabajo conjunto es que 
sus resultados, o bien, los beneficios, no se inte-
gran por la simple suma de las contribuciones 

individuales; hay beneficios adicionales deri-
vados de la colaboración. Suponiendo que el 
esfuerzo individual pudiera medirse, ahora 
se tendría el problema de cómo distribuir el 
beneficio de la colaboración. Entonces, los 
esquemas de recompensas económicas son 
menos deseables cuando es difícil medir el 
esfuerzo, o los resultados de dicho esfuerzo, 
o bien cuando una persona puede jugar con 
el sistema de recompensas (Prendergast, 1999). 

Las recompensas no pecuniarias en un 
sistema de méritos son la alternativa para 
recompensar el trabajo en equipo. El propó-
sito de un sistema de méritos es acreditar los 
esfuerzos individuales invertidos, los cuales 
proporcionarán beneficios futuros en térmi-
nos de promociones laborales, obtener plazas 
definitivas, tener derecho al financiamiento 
de estudios de posgrado, u otros beneficios si-
milares que se puedan obtener en una carrera 
profesional. En este sistema de méritos se pue-
den incluir los esfuerzos del trabajo en equipo.

La colaboración en grupos de trabajo no 
depende tanto de los beneficios de corto plazo 
como del proyecto de carrera de largo plazo de 
un docente o directivo. Otro elemento que in-
fluye en la colaboración es la confianza que se 
tenga en los otros miembros del grupo; en este 
caso se trata de la confianza social, en el sen-
tido de la expectativa que se forma sobre qué 
esperar de la conducta de otros (Luhmann, 
2000). Esta confianza social no está garanti-
zada y puede verse afectada por otros proble-
mas, como se discute a continuación.

El problema del polizón  
durante el trabajo en equipo 
Antes de abordar la colaboración conviene te-
ner en cuenta un problema potencial que afec-
taría la motivación para participar en equipos 
de trabajo; se trata de la posible conducta de 
algunos integrantes que, de manera intencio-
nada, busquen aprovecharse del trabajo de 
otros sin aportar o contribuir al grupo. Este 
es el problema del polizón (free rider) conside-
rado en la literatura sobre la acción colectiva. 
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Olson (1965) señala que el problema del 
polizón puede ser limitado por un mecanis-
mo social (la presión social) en los grupos pe-
queños, pues los miembros desean conservar 
el prestigio y respeto que se han ganado. Así, 
en comunidades con pocos miembros, don-
de unos dependen de otros, esa conducta se 
limita cuando cada integrante valora las rela-
ciones personales que mantiene con los otros, 
de tal manera que se antepone el interés de 
conservar una reputación. Este tipo de con-
trol social es utilizado en la formación de gru-
pos de deuda creados en países en desarrollo, 
donde un individuo adquiere un préstamo y 
ofrece como garantía el compromiso del gru-
po de deuda de respaldar el crédito solicitado. 
En este caso el grupo de deuda monitorea que 
el deudor cumpla con sus compromisos, y si 
no lo hace es excluido del grupo (Morduch, 
1999).

La efectividad del control social en grupos 
de trabajo en las escuelas puede ser cuestio-
nada por el efecto que puede tener una iden-
tidad gremial. Este fue el caso anotado por 
Fryer (2013) en las escuelas de Nueva York 
que eligieron un incentivo colectivo en lu-
gar de incentivos individuales. De igual ma-
nera, en México, en el Programa de Carrera 
Magisterial se crearon comités en las escuelas 
para evaluar el desempeño de los candidatos 
a dicho programa, pero estos comités asigna-
ron los mayores puntajes a sus compañeros 
en razón de su identidad gremial, con lo cual 
se alteró el sentido de la evaluación (Santizo, 
2002). Estos dos casos muestran la influencia 
de la relación gremial entre docentes en gru-
pos pequeños en las escuelas. Cómo limitar 
ese efecto gremial es uno de los problemas que 
necesita atender el diseño de una política para 
promover el trabajo en equipo.

Condiciones para  
la formación de grupos de trabajo 
Un factor que favorece la formación de equi-
pos de trabajo es el carácter complementa-
rio de los conocimientos y habilidades que 

tengan sus miembros para atender un mis-
mo asunto que concierne a varios grupos de 
alumnos en una misma escuela, o bien com-
binar diferentes conocimientos y habilidades 
para encontrar soluciones a un problema. 

Fryer (2013), citando a Baker (2002), seña-
la que la condición de complementariedad 
determina que el trabajo en equipo sea más 
efectivo que el trabajo individual en presen-
cia del problema del polizón. La complemen-
tariedad hace visible la conducta de polizón 
que no contribuye a las tareas del grupo de 
trabajo. 

La complementariedad es un factor adi-
cional a los factores de costos, eficiencia, 
riesgos y motivación que influyen en las de-
cisiones del esfuerzo de docencia que fueron 
consideradas en el primer apartado de esta 
sección. Los costos se refieren al esfuerzo apli-
cado en la docencia; la eficiencia se refiere a la 
percepción de los docentes de que el esfuerzo 
realizado tenga resultados en el aprovecha-
miento escolar; y los riesgos se relacionan con 
sus esfuerzos de docencia y los diferentes efec-
tos que tendrán de acuerdo con la situación 
individual de sus alumnos. La complemen-
tariedad no previene que los otros factores 
anotados se puedan contraponer entre sí, por 
ejemplo, cuando la motivación profesional de 
un docente coloca en un segundo plano los 
costos y riegos, y viceversa. Sin embargo, si 
la complementariedad entre conocimientos 
y habilidades de los docentes ayuda a redu-
cir costos o riesgos entonces puede facilitar la 
colaboración entre docentes cuyas actitudes 
podrían contraponerse en ausencia de dicha 
complementariedad.

La formación de un grupo de trabajo, 
donde algunos se guían por una motivación 
profesional y otros por la disminución de los 
costos o riesgos, presenta el problema de cómo 
alinear los objetivos de cada integrante. Éste 
es un problema similar al que tienen las orga-
nizaciones cuando buscan que los objetivos 
del personal coincidan con los de la organi-
zación. Prendergast (2008) anota que cuando 
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el resultado de un servicio proporcionado por 
una organización no puede ser medido, la op-
ción de la organización es contratar personal 
con motivación intrínseca identificada con el 
servicio proporcionado. Prendergast señala 
que: “cuando no se puede usar el dinero para 
alinear incentivos, entonces se pueden ali-
near preferencias” (2008: 204). Ello indica que 
los grupos de trabajo necesitan formarse, en 
principio, por personas con un mismo tipo de 
preferencias, ya sea grupos de docentes con 
motivación intrínseca, o bien grupos de do-
centes con preferencia por reducir los costos 
del esfuerzo de docencia. 

La combinación de factores que influye 
en las decisiones del esfuerzo docente puede 
cambiar por circunstancias personales que 
están fuera del control de la gestión de una es-
cuela, o por aspectos institucionales. Además, 
los costos, riesgos y motivación tienen un 
valor subjetivo para cada persona. Esto hace 
que esos factores no sean observables y, por 
tanto, no se pueda definir cuál es la mejor 
combinación que se puede obtener en cada 
escuela. Sólo se pueden establecer condicio-
nes generales del tipo de grupos de trabajo 
cuya formación es más factible, o que pueden 
proporcionar mejores resultados. Este tema se 
desarrolla en la siguiente sección.

Tipos de grupos de trabajo  
e incentivos para formarlos
La complementariedad y la similitud de prefe-
rencias son los dos elementos anotados que 
sostienen la formación de un grupo de trabajo.  
La complementariedad de conocimientos y 
habilidades posibilita obtener beneficios de la 
colaboración que no se obtendrían de manera 
individual; la similitud de preferencias facili-
ta la concentración de esfuerzos en objetivos 
comunes. Estos dos elementos, si bien defi-
nen condiciones para desarrollar el trabajo 
en equipo, deben considerarse en interacción 
con factores personales en las decisiones de 
colaborar y el tipo de apoyos que se pueden 
proporcionar. 

a) Motivación, riesgos e innovación 

La motivación, los riesgos y la oportunidad de 
resolver asuntos mediante la innovación defi-
nirán tipos de grupos de trabajo. Un primer 
tipo de grupo estaría integrado por docen-
tes con motivación profesional que asumen 
riesgos y costos en sus proyectos educativos. 
Por ejemplo, las actividades que ayudan a los 
alumnos de mayor rezago requieren un mayor 
esfuerzo docente y por tanto representan un 
mayor costo; esto, sin embargo, puede tener 
menos peso en la consideración de los docen-
tes con motivación profesional. Además, estos 
esfuerzos representan un riesgo por el diferen-
te resultado que se obtiene, considerando las 
condiciones personales de los alumnos. Por 
ello, los apoyos a los proyectos de grupos de 
trabajo basados en la motivación profesional 
son una forma de compartir los riesgos entre 
los docentes motivados y las escuelas. 

Los proyectos que conllevan riesgos pue-
den considerar el diseño de innovaciones y me-
joras en las estrategias de enseñanza lo cual, 
además de esfuerzo, requiere creatividad, 
que puede ser un elemento adicional apor-
tado por docentes motivados. La asignación 
de recursos a proyectos de innovación puede 
considerar recursos especializados, entre ellos 
la asesoría de expertos externos a las escuelas, 
tanto en el diseño de estrategias como en el 
seguimiento de la implementación. Dicha 
asesoría es necesaria para obtener evidencias 
del grado de éxito de los proyectos. Es posible 
considerar la posibilidad de otorgar a los do-
centes descarga temporal del tiempo en aula 
para el desarrollo de estos proyectos. 

En los proyectos que implican riesgos pue-
de haber la percepción de que los beneficios 
del trabajo conjunto no compensan la inver-
sión de esfuerzo; por ello, los recursos propor-
cionados a estos proyectos pueden reducir o 
compensar la expectativa de pérdida por el 
esfuerzo realizado. Estos apoyos pueden ser 
relevantes para atraer la participación de do-
centes que si bien en lo individual no asumen 
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riesgos, ni costos, en conjunto sí pueden com-
partirlos con otros docentes.

El diseño de nuevas estrategias para la 
enseñanza es uno de los aspectos de mayor 
relevancia de la política educativa que busca 
profundizar la adopción de prácticas moder-
nas en las aulas. 

La estrategia de cambio en la enseñan-
za ha tenido como base, hasta este siglo XXI, 
una formación continua de corte individual 
mediante el apoyo para asistir a cursos y di-
plomados sobre competencias docentes (SEP, 
2012). Esta estrategia de cambio tiene dos as-
pectos que considerar para transformarse en 
una estrategia más eficiente: 

• El primero se refiere a la poca atención 
que se presta a la apertura de espacios 
para que desde la propia práctica do-
cente se generen propuestas de mejo-
ra en la enseñanza. En ese sentido, los 
grupos de trabajo pueden crear un tipo 
de aprendizaje colectivo basado en el 
intercambio de experiencias y cono-
cimientos, lo cual es una alternativa al 
entrenamiento basado sólo en lecturas 
(Schechter, 2013). 

• Un segundo aspecto a destacar es que 
no hay un seguimiento y una evalua-
ción que indiquen que lo aprendido en 
diplomados y cursos es utilizado en el  
aula, y mucho menos que su uso se rea-
lice de manera efectiva. Algunos análi-
sis anotan, incluso, que la impartición 
de cursos no tiene efectos en el aula 
(OEI, 2006).

 La Secretaría de Educación Pública de 
México (SEP, 2012) señala un horizonte de 10 
años para transformar la práctica docente, 
periodo que podría ser mayor si no se cuenta 
con mecanismos que puedan corregir des-
viaciones y realizar ajustes en el proceso de 
implementación. En este sentido, la propuesta 
de evaluar programas y proyectos durante su 
implementación proporcionaría los elementos 

necesarios para reducir el riesgo de fallas y te-
ner mayor certeza de la dirección que sigue el 
cambio en el enfoque de enseñanza. Esta eva-
luación durante la implementación puede ser 
instrumentada, como se anotó, a través de la 
creación de grupos de trabajo.

b) Costos, riesgos  
e implementación de estrategias 

Un segundo tipo de grupo de trabajo que se 
puede formar incluye a docentes que toman 
decisiones con base en el costo y los riesgos 
del esfuerzo que implica mejorar la docencia. 
Asumiendo que ninguno de estos docentes se 
comporta como polizón, se puede considerar 
que un incentivo para trabajar en conjunto 
sería ofrecer proyectos y recursos que dismi-
nuyan los costos de emprender proyectos pro-
pios e incluso reducir los costos del esfuerzo 
docente. 

El propósito de reducir costos individua-
les se puede obtener con proyectos para im-
plementar estrategias de enseñanza donde a los 
grupos de trabajo se les provea de instrumen-
tos y herramientas en cuyo desarrollo ellos no 
inviertan esfuerzo. Estos recursos pueden ser 
materiales didácticos, técnicas de enseñanza 
ya diseñadas y probadas, y capacitación, en-
tre otros elementos. Este tipo de grupos de 
trabajo se puede formar con maestros frente 
a grupo donde cada uno es responsable de los 
resultados de su grupo escolar, pero se esta-
blecen objetivos de mejora conjunta. 

c) Acompañamiento y aprendizaje

Un tercer tipo de grupo de trabajo sería el in-
tegrado por docentes motivados y docentes 
cuyas decisiones se basan en los costos y ries-
gos. Combinar estos factores puede balancear 
los criterios que orientan las decisiones, ya 
que cada perfil docente coloca ciertos factores 
en un segundo plano. Para evitar sesgos hacia 
un tipo de decisión, Prendergast (2008) anota 
la importancia de mantener un balance en la 
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composición de los integrantes de una orga-
nización. En este caso, la colaboración entre 
docentes con perfiles diferentes se puede de-
finir a partir de los apoyos a proyectos educa-
tivos que reduzcan los costos del esfuerzo y 
permitan compartir riesgos.

Una opción para fomentar la integración 
en estos grupos de trabajo son los programas 
de acompañamiento entre pares y de apren-
dizaje en la práctica. Este acompañamiento 
facilita el intercambio de experiencias, y con 
ello se crean condiciones para aprender en la 
práctica; se utiliza también, por ejemplo, para 
asesorar y capacitar a nuevos directivos y do-
centes (Parylo et al., 2012). 

Un estudio de los efectos de esta estrate-
gia de acompañamiento usada con directo-
res principiantes mostró, entre sus ventajas, 
que las personas aprenden más rápido, hay 
una mayor satisfacción con su función o bien 
hay un crecimiento profesional, además de 
que mejora la habilidad de comunicación e 
interacción con docentes y padres de familia 
(Cheryl, 2013).

Un programa de acompañamiento puede 
atraer a docentes y directivos cuyo perfil colo-
que los riesgos y costos en un segundo plano 
para que funjan como asesores o tutores. Por 
otra parte, para los docentes que colocan sus 
costos y riesgos en un primer plano, el apren-
dizaje en la práctica puede ser más atractivo 
para transformar sus métodos de enseñanza 
que los cursos y diplomados. 

Los tres tipos de grupos de trabajo que se 
pueden formar en las escuelas parten de con-
siderar una tipología de conductas de docen-
cia basadas en la motivación profesional, los 
costos del esfuerzo de docencia y los riesgos 
de la docencia. Estos tres factores difícilmente 
pueden ser medidos, o bien puede ser inútil 
el esfuerzo por medirlos, ya que la conducta 
de cada docente seguramente es influida por 
una combinación particular de éstos. Por esa 
razón, la política pública no puede descansar 
en un objetivo de controlar la conducta indi-
vidual de cada docente, así como tampoco en 

políticas generales como los esquemas de in-
centivos colectivos anotados en este artículo. 
Una solución intermedia basada en grupos 
de trabajo descansa en reconocer la heteroge-
neidad de los docentes y considerar factores 
como la motivación, los costos y los riesgos 
que influyen en la conducta y decisiones de 
los docentes en las escuelas.  

Conclusiones

La política educativa se ha planteado cambiar 
los objetivos de enseñanza y de aprendizaje, 
particularmente sustituir los aprendizajes pa-
sivos por aprendizajes activos de los alumnos. 
Éste es un cambio mayor que demanda una 
modificación profunda en las prácticas de 
enseñanza en el aula. Además, el sistema edu-
cativo necesita introducir soluciones nove-
dosas al problema del rezago educativo. Éste 
no es un problema reciente, como lo muestra 
el estudio realizado en la década de 1970 por 
Muñoz Izquierdo et al. (1979).

Una estrategia de cambio educativo cuyo 
propósito es influir en conductas individua-
les no considera los beneficios del trabajo 
conjunto de docentes y directivos. Las escue-
las tienen más similitudes con organizacio-
nes del conocimiento que con organizaciones 
tradicionales de carácter jerárquico; por ello, 
la creación de conocimiento sobre cómo ha-
cer las cosas requiere crear las condiciones 
para aprovechar la experiencia acumulada 
por los docentes. 

Las escuelas públicas necesitan adecuar 
sus prácticas de gestión a las características 
de sus docentes con diferente experiencia, 
motivación y actitud frente a la docencia y, 
además, las escuelas deben ajustarse a las 
condiciones sociales, personales y familiares 
de sus alumnos. Es decir, las escuelas y los do-
centes necesitan reflexionar sobre su queha-
cer cotidiano para introducir nuevas formas 
de hacer las cosas. Este artículo argumenta 
que esto se puede lograr a través del trabajo 
en equipo.
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Una política educativa que impulse el tra-
bajo en equipo necesita tener conocimiento 
de las características individuales que defi-
nen las actitudes de los docentes. No se tra-
ta de hacer una valoración de cada docente, 

lo cual puede ser inútil, pero sí se pueden 
ofrecer programas con apoyos que faciliten 
la conformación de grupos de trabajo cuyas 
preferencias estén alienadas con los objetivos 
educativos. 
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las experiencias clave de aprendizaje
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Las experiencias transformadoras son experiencias subjetivas de alto im-
pacto emocional que abren nuevas posibilidades de significación y posi-
cionamiento para las personas. La investigación de su influencia sobre el 
aprendizaje y su vinculación con el campo educativo ha sido muy escasa. 
Este artículo analiza la relación entre estas experiencias y la construcción 
de identidad de aprendiz. Con este fin se revisan, en primer lugar, los prin-
cipales enfoques teóricos desde los que se han estudiado las experiencias 
transformadoras y su relación con el aprendizaje. Se examinan los concep-
tos de experiencia cumbre, epifanía, puntos de inflexión (turning points), 
incidente crítico, experiencia crítica, experiencia significativa, experiencia 
cristalizadora y experiencia educativa clave. Tomando como referencia el 
modelo de identidad de aprendiz, se propone el concepto de experiencia 
clave de aprendizaje. Finalmente, se reflexiona sobre algunas aportaciones 
de esta propuesta para la investigación e intervención educativa.

Transformative experiences are highly emotional subjective experiences 
that open up new opportunities of meaning and positioning for individuals. 
Investigation into their influence on learning and their ties to the field of edu-
cation has been very scarce. This article analyzes the relationship between 
these experiences and construction of the learner identity. To this end, the au-
thors reviewed the main theoretical focuses used for studying transformative 
experiences and their relationship to learning. Concepts of peak experience, 
epiphany, turning points, critical incident, critical experience, meaningful 
experience, crystallized experience and key educational experience are ex-
amined. Using the learner identity model as a reference, the concept of key 
learning experience is proposed. Finally, the authors reflect on some contri-
butions from this proposal for future research and educational interventions.
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Introducción

Las experiencias transformadoras son expe-
riencias subjetivas de alto impacto emocional 
con una fuerte incidencia en el modo como 
las personas se comprenden y reconocen a sí 
mismas. Estas experiencias implican una rup-
tura experiencial que ha concitado el interés 
de psicólogos y educadores durante el último 
siglo por sus importantes implicaciones en 
diferentes ámbitos del funcionamiento psi-
cológico (Maslow, 2008; Denzin, 1989; Woods, 
1997). El interés que despiertan explica que se 
hayan abordado desde planteamientos teó-
ricos y con focos muy diversos; sin embargo, 
llama la atención que en la mayoría de las 
aproximaciones al estudio de estas experien-
cias se haya dejado de lado un aspecto central 
de las mismas: su vinculación con el aprendi-
zaje y con el campo educativo.

Todos los autores que se han ocupado del 
tema parecen estar de acuerdo en que estas 
experiencias transforman a las personas y les 
abren nuevas posibilidades de significación y 
de posicionamiento. Aún más, las personas 
las utilizan en ocasiones para comprenderse 
y reconocerse como aprendices con unas de-
terminadas características. Como argumen-
taremos en este trabajo, esto ocurre porque 
aprendizaje y construcción de la identidad 
son procesos estrechamente relacionados e 
interdependientes (Coll y Falsafi, 2010; Lave y 
Wenger, 1991; Sfard y Prusak, 2005).

Nuestro interés por las experiencias 
transformadoras surge, por lo tanto, desde 
un ámbito concreto: el afán de comprender 
mejor cómo inciden estas experiencias en el 
modo como los sujetos se reconocen a sí mis-
mos como aprendices y se posicionan ante 
las situaciones y actividades de aprendiza-
je. Interesa, además, reflexionar sobre el uso 
potencial de estas experiencias en el ámbito 
educativo. Con este propósito, proponemos el 
concepto de experiencia clave de aprendizaje 
(en adelante ECA), originado en el marco del 
modelo de identidad de aprendiz (en adelante 

IdA) elaborado por Coll y Falsafi (Coll y Falsafi, 
2010; Falsafi, 2010). Este modelo, de orientación 
socio-constructivista, sitúa la construcción de 
la identidad de aprendiz en la actividad me-
diada por el discurso. Una de las característi-
cas del modelo es que aborda la construcción 
de la identidad de aprendiz atendiendo a los 
procesos intra e interpsicológicos implicados, 
y asumiendo la naturaleza dinámica y com-
pleja de la identidad.

A partir de este modelo, es posible identi-
ficar los elementos de las ECA que median la 
construcción de significados sobre uno mis-
mo como aprendiz. Así, uno de los aspectos 
centrales de estas experiencias es el compo-
nente emocional y motivacional que las dis-
tingue de otras experiencias. En el marco del 
modelo de IdA, por otra parte, ese elemento 
aparece relacionado con los conceptos de 
aprendizaje significativo y atribución de sen-
tido (Coll, 2009; 2014), así como con los con-
ceptos de motivo (Leontiev, 2005), y de actos 
de reconocimiento (Falsafi y Coll, 2015).

Antes de entrar de lleno en el concepto de 
ECA conviene, sin embargo, revisar brevemente 
los enfoques teóricos desde los que se ha abor-
dado el estudio de las experiencias transfor-
madoras. Estos enfoques se concretan en una 
serie de conceptos cuyo solo enunciado refleja 
ya, en buena medida, su principal foco de aten-
ción: experiencia cumbre, epifanía y turning 
point, incidente crítico, experiencia crítica,  
experiencia significativa, experiencia cristali-
zadora y experiencia clave educativa.

El artículo se estructura en tres apartados: 
el primero presenta los principales acerca-
mientos teóricos al tema de las experiencias 
transformadoras y está organizado en torno 
a los conceptos mencionados. Para cada acer-
camiento se describe su foco, sus aportaciones 
principales y la relación que establece, en su 
caso, entre las experiencias transformadoras 
y el aprendizaje. El segundo introduce y uti-
liza el modelo de IdA, junto con algunas apor-
taciones surgidas de la revisión precedente, 
para situar el concepto de ECA. Por último, se 
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discuten brevemente las posibles aportacio-
nes del concepto de ECA y su relación con la 
construcción de la IdA para la investigación e 
intervención educativas.

Aproximaciones teóricas  
al estudio de las experiencias 
transformadoras

Experiencias cumbres:  
la actualización del potencial humano
Debemos a Maslow (2008) el concepto de 
experiencia cumbre —peak experience— y el 
amplio desarrollo que ha tenido en el campo 
de la psicología humanista a partir de la dé-
cada de 1970. Maslow define las experiencias 
cumbre como experiencias de vida en las que 
la persona se siente en completa armonía con-
sigo misma y con lo que la rodea; durante es-
tas experiencias suele haber una desconexión 
con la conciencia espacio-temporal y se expe-
rimenta un profundo bienestar y una fuerte 
sensación de felicidad. Maslow relaciona estas 
experiencias cumbre con personas autorreali-
zadas, es decir, con sujetos que se caracterizan 
por sentirse felices, adaptados y comprometi-
dos con sus proyectos vitales.

Las investigaciones transculturales más 
recientes de Hoffman y Ortiz (2009) comparan 
las experiencias cumbre que describen perso-
nas de diversas partes del mundo como Brasil, 
Canadá, Estados Unidos, Hong Kong, Japón, 
México, Noruega, Singapur y Venezuela. Los 
resultados muestran que en las sociedades 
latinas y asiáticas las experiencias cumbre 
suelen estar relacionadas con la familia y los 
amigos cercanos, mientras que en los Estados 
Unidos suelen ser de índole más individual. 
El método utilizado para recabar estas ex-
periencias cumbre es la evocación de recuer-
dos. El resultado más robusto y consistente 
encontrado a través de las distintas culturas 
es la descripción de las experiencias cumbre 
como experiencias de “alegría interperso-
nal”. Estas experiencias se enmarcan dentro 
de relaciones sociales positivas con otros que 

son particularmente significativos, entre los 
que destacan amigos, familiares y mentores. 
Ejemplos concretos de algunas actividades 
que son luego consideradas cumbre por los 
sujetos estudiados son el nacimiento de un 
hijo, un buceo en arrecifes de coral, un con-
cierto, la llegada a la cumbre de una montaña, 
un paseo por un bosque, etc.

Para comprender la orientación que ha 
tomado la investigación de las experiencias 
cumbre conviene recordar que se sitúan en 
el marco de la psicología humanista y de la 
psicología positiva. Esto significa que su fina-
lidad es identificar y describir los elementos 
experienciales que contribuyen a promover el 
desarrollo y fortalecer el bienestar psicosocial 
de las personas. En este sentido, son estudios 
centrados en la descripción de emociones de 
índole positiva y mantienen un enfoque pro-
pio del estudio de la personalidad en una pers-
pectiva más bien esencialista. Esto implica  
que se le da a la memoria autobiográfica un es-
tatus muy importante en la configuración del 
sentido de continuidad para la persona.

A efectos del presente trabajo, interesa 
destacar especialmente los siguientes aspec-
tos del trabajo de Maslow y de los desarrollos 
conceptuales posteriores de su trabajo: en 
primer lugar, cabe mencionar el énfasis en la 
experiencia subjetiva de las personas y en las 
consecuencias que las experiencias extraor-
dinarias pueden tener en todos los ámbitos 
del desarrollo humano. En relación con este 
énfasis, Maslow formula una idea que sigue 
estando presente con fuerza en la psicología 
actual: la capacidad de transformación de las 
personas depende de las experiencias con las 
que dan sentido a sus vidas. En segundo lu-
gar, y muy relacionado con el aspecto anterior, 
cabe señalar su acercamiento al tema del sen-
tido de reconocimiento y sus consecuencias: 
para Maslow, las experiencias cumbre permi-
ten al sujeto reconocerse, fortalecerse y en-
frentar su vida de manera diferente. En las ex-
periencias cumbre emergen sentimientos de 
horizontes ilimitados, así como la sensación 
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de ser simultáneamente más poderoso y más 
vulnerable de lo que jamás se ha sido antes. Se 
experimentan también sentimientos de ad-
miración o asombro y la sensación de que la 
experiencia nos ha transformado y fortaleci-
do de alguna manera. En tercer lugar, Maslow 
intentó relacionar las experiencias subjetivas 
con su impacto en los motivos y el desarrollo 
de las personas. En su teoría de la motivación 
humana propuso una jerarquía de necesida-
des y de motivaciones a las que asignó un or-
den jerárquico. Las motivaciones más básicas 
refieren a la satisfacción de necesidades fisio-
lógicas, de manera que, a medida que se van 
satisfaciendo estas necesidades, las motiva-
ciones se van complejizando. En este marco, 
la motivación se entiende como un proceso de 
autorrealización en el que las personas van as-
pirando a motivos de nivel superior a medida 
que sus necesidades más básicas son media-
namente satisfechas.

En cuanto a la relación con el aprendizaje, 
un aspecto de particular interés en el contexto 
del presente trabajo es la relación que Maslow 
plantea entre las experiencias cumbre y la ca-
pacidad de las personas para acceder a estados 
de mayor creatividad y desarrollo. Se establece  
así una relación entre experiencia subjetiva, 
tipo de necesidad y de motivos, y niveles de 
desarrollo, que está en la base de una de las 
aportaciones más destacadas de la psicología 

humanista al ámbito educativo: la propuesta 
de situar al aprendiz en su totalidad en el cen-
tro de la acción educativa, y de promover al 
máximo su desarrollo global atendiendo a su 
vocación y al sentido que tiene para él su desa-
rrollo personal y su vida. Ello implica plantear 
las actividades y tareas de aprendizaje en rela-
ción no sólo con los objetivos concretos y los 
resultados inminentes esperados, sino tam-
bién con objetivos más trascendentes vincu-
lados al sentido superior que la actividad tiene 
para el aprendiz.

Maslow llega incluso a plantear que las 
experiencias cumbre son “momentos de iden-
tidad aguda”, en el sentido de que conectan a 
las personas consigo mismas, con una versión 
plena de sí mismas, y en las que se sienten 
plenamente reconocidas. Además, describe a 
las personas más autorrealizadas como aqué-
llas que desarrollan exponencialmente una 
motivación para crecer, educarse y aprender; 
en otras palabras, como personas que en-
cuentran sentido en seguir desarrollándose y 
aprendiendo a lo largo de toda su vida.

En síntesis, Maslow concibe las experien-
cias cumbre como oportunidades para un 
aprendizaje inherentemente valioso y signi-
ficativo para el sujeto, que tiene su origen en 
experiencias personales y que nos permite 
aprender sobre nosotros mismos y recons-
truir nuestra propia identidad.

Cuadro 1. Síntesis de los principales enfoques teóricos de los estudios sobre 
experiencias transformadoras y su relación con el aprendizaje

Concepto Autor Marco 
conceptual

Foco Concepción de 
la identidad

Concepción del 
aprendizaje

Experiencia 
cumbre

Maslow Psicología 
humanista y 
transpersonal

Desarrollo 
humano

Personalidad Transformación
Autorrealización
Aprendizaje 
intrínseco

Epifanía y tur-
ning points

Denzin
Jarvis
McAdams

Sociología 
educacional
Investigación 
Historias de vida

Construcción 
de significados 
personales
Bienestar e 
integración

Identidad 
narrativa

Cambio en 
la narrativa y 
posicionamiento
Aprendizaje
narrativo
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Cuadro 1. Síntesis de los principales enfoques teóricos de los estudios sobre 
experiencias transformadoras y su relación con el aprendizaje

Concepto Autor Marco 
conceptual

Foco Concepción de 
la identidad

Concepción del 
aprendizaje

Incidente crítico
(evento objetivo)

Flanagan Enfoque  
cognitivo 
conductual

Mejora procesos 
organizacionales

Identidad
auto-concepto

Cambio 
cognitivo y de 
desempeño

Incidente crítico
(experiencia 
subjetiva) 

Tripp
Monereo Badía
Bilbao

Pedagogía crítica
Enfoque 
cognitivo-cons-
tructivista

Formación 
docente
Formación 
profesional

Self, identidad 
profesional

Cambio cogniti-
vo y afectivo
Reflexión sobre 
la práctica

Experiencia 
crítica

Woods Sociología 
educacional

Mejora procesos 
enseñanza y 
aprendizaje
Formación 
docente

Identidad 
profesional de los 
docentes

Aprendizaje a 
nivel individual 
y colectivo: 
unión y creación 
de sentido de 
pertenencia

Experiencia crea-
tiva significativa

Woods
Jeffrey 

Sociología 
educacional

Fomentar apren-
dizaje creativo y 
significativo

Selves, iden-
tidades de los 
estudiantes
Motivación y dis-
posición frente a 
aprendizaje

Aprendizaje 
creativo y 
significativo

Experiencia 
cristalizadora 

Walters
Gardner
Pickard
Bailey
Armstrong
Cameron

Enfoque 
constructivista

Estudio de las 
inteligencias 
múltiples y la 
creatividad
Trayectoria, 
aprendices

Identidad ligada 
a la vocación 
y ámbitos de 
actividad

Proceso social 
e individual 
de desarrollo 
de habilidades 
múltiples y de 
motivos

Experiencia 
educativa clave

Yair Sociología 
educacional

Estudio de las 
experiencias 
clave educativas 
y la trayectoria 
Aprendices

Identidad en 
acción
Posicionamiento 

Aprendizaje 
cognitivo y 
emocional
Énfasis en el 
auto-descubri-
miento

Fuente: elaboración propia.

Turning points y epifanías:  
experiencias que marcan
Las investigaciones narrativas constituyen un 
esfuerzo sostenido por dar cuenta de las ex-
periencias transformadoras y su articulación 
con los sistemas de significado de los sujetos 
y de la cultura en que viven (Capella, 2013). La 
tradición narrativa, tanto en la investigación 
sobre historias de vida (McAdams et al., 2006) 
como en sus manifestaciones en los ámbitos 
de la sociología, la psicología social y la an-
tropología, ha encontrado en el estudio de las 
experiencias personales el eslabón que per-
mite explorar conjuntamente la experiencia 

subjetiva y los elementos contextuales e histó-
ricos que la enmarcan. Las intersecciones bio-
gráficas, los turning points, son vistos como 
marcos temporales donde se hace evidente el 
cruce de la agencia personal con los significa-
dos biográficos y como un medio a través del 
cual es posible reconstruir estos significados 
(Riesssman, 2008).

Dentro de esta tradición destaca con cla-
ridad el concepto de “epifanía”, definido por 
Denzin (1989: 70) como “momentos y expe-
riencias interactivas que dejan marcas en la 
vida de las personas. En ellas se manifiesta 
el carácter personal. Suelen ser momentos 

(continuación)
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de crisis. Alteran las estructuras de significa-
dos fundamentales de la vida de una perso-
na”. Son, pues, encrucijadas existenciales que 
ocurren en situaciones problemáticas en las 
que los participantes enfrentan crisis cuyas 
consecuencias pueden ser positivas o negati-
vas. Refieren, además, a la identidad, ya que 
operan como catalizadores de la percepción 
de una nueva identidad. Las epifanías invo-
lucran emociones intensas y su significado es 
dado siempre retrospectivamente, a través del 
contar y recontar a otros. Ejemplos concretos 
de situaciones que posteriormente pueden 
dar lugar a epifanías en función de los proce-
sos de construcción de significados que rea-
lice el sujeto son el nacimiento de un hijo, la 
muerte de algún ser querido, el diagnóstico de 
una enfermedad incapacitante, etc.

En una revisión relativamente reciente del 
concepto de epifanía, McDonald (2008) señala 
que existen muy pocos autores que hayan de-
sarrollado un modelo teórico de este concepto, 
y que lo hayan estudiado empíricamente. Una 
de las escasas excepciones la constituye Jarvis 
(1997), que en una investigación dedicada a 
analizar las características de las epifanías en 
la vida de algunas personas las define como 
un cambio imprevisto, que implica una trans-
formación personal profunda y duradera, 
mediante la reconfiguración de las creencias 
que una persona tiene acerca de sí mismo y del 
mundo. Por su parte, McDonald (2008), en el 
marco de estudios con sobrevivientes de abuso 
y maltrato infantil, señala que la función de las 
epifanías puede ser promover la coherencia, la 
unidad y la creación de sentido en el marco de 
una vida aparentemente caótica y sin sentido.

En una lógica similar se inscribe el con-
cepto de episodio nuclear propuesto por 
McAdams et al. (2006) en el marco de sus es-
tudios de historias de vida. Los episodios nu-
cleares están relacionados con las epifanías en 
la medida en que constituyen nodos de los re-
latos personales que son identificados por los 
sujetos como profundamente transformado-
res para ellos como personas. McAdams los 

entiende como escenas específicas de los rela-
tos de vida en los que aparecen puntos altos 
(high points), puntos bajos (low points) y puntos 
de inflexión (turning points). Desde el punto de  
vista narrativo, el interés de los turning points 
reside en el significado que tienen para el suje-
to y en la narrativa mediante la cual le atribuye 
sentido a su experiencia. Por ejemplo, el rela-
to de un accidente automovilístico puede ser 
significado por quien lo ha sufrido y lo narra 
como un episodio de “redención”, del que se 
sale victorioso y es fuente de múltiples apren-
dizajes, o bien como el inicio de un periodo de 
“contaminación” en el que todo parece ir mal 
en la vida.

En síntesis, puede decirse que los estu-
dios narrativos entienden las experiencias 
transformadoras como momentos particu-
larmente decisivos en la reconfiguración de 
la identidad de las personas, y cumplen una 
función importante en términos de favorecer 
la conexión entre las experiencias personales 
y la coherencia del relato del sujeto. A su vez, 
la identidad es concebida como una historia 
dinámica sobre las personas y en permanen-
te evolución, lo que permite dar coherencia y 
continuidad a su vida.

En cuanto a la relación de estas experien-
cias con el aprendizaje, existe una corriente 
derivada de la investigación narrativa que 
utiliza las experiencias personales para pro-
mover el aprendizaje narrativo. En palabras 
de los autores que han acuñado el concepto:

Narrative learning can be evidenced in the 
substance of the narrative but also in the act 
of narration. Narrative learning… is there-
fore not solely learning from the narrative; it 
is also the learning that goes on in the act of 
narration and in the ongoing construction 
of a life story (Goodson et al., 2010: 127).

En este sentido, las historias y relatos de 
experiencias se utilizan desde el punto de vis-
ta autobiográfico y se promueven procesos de 
integración y coherencia de la propia historia 
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de vida. El aprendizaje narrativo ocurre, en-
tonces, en y a través de la narración de la pro-
pia vida a los demás. Este aprendizaje, que se 
produce muchas veces de manera espontánea, 
puede utilizarse también como herramien-
ta para conectar las nuevas experiencias de 
aprendizaje con las experiencias personales 
previas de los aprendices (Biesta et al., 2011).

Pasamos ahora a revisar los enfoques 
teóricos que han estudiado específicamente 
el impacto de experiencias transformadoras 
en la educación y su utilidad potencial para 
la mejora de los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje.

Incidentes críticos: experiencias para 
reflexionar y mejorar el desempeño
Las raíces del concepto de incidente crítico se 
encuentran en una técnica desarrollada por 
Flanagan en los Estados Unidos durante la 
Segunda Guerra Mundial con el fin de mejo-
rar las habilidades de los pilotos de aviación. 
En palabras de este autor, la técnica de los in-
cidentes críticos puede definirse como:

A set of procedures for collecting direct ob-
servations of human behavior in such a way 
as to facilitate their potential usefulness in 
solving practical problems and developing 
broad psychological principles. The critical 
incident technique outlines procedures for 
collecting observed incidents having spe-
cial significance and meeting systematically 
defined criteria (1954: 327).

El uso de la técnica se ha extendido con el 
tiempo a contextos de formación de compe-
tencias laborales de diversos campos y oficios. 
Existen, por ejemplo, numerosas investigacio-
nes en el campo de la salud y de la formación de 
profesionales y técnicos del área sanitaria que 
utilizan esta técnica como una herramienta 
para reflexionar sobre la práctica y mejorar el 
desempeño profesional. Para ello, se utilizan 
técnicas de recolección de incidentes críticos 
que luego son examinados por los participantes 

(Casals, 2013). Ejemplos de incidentes críticos 
serían un momento en que un profesional fra-
casa frente a una tarea determinada, un episo-
dio en que un trabajador recibe un premio por 
una tarea que creía no haber realizado correc-
tamente, un médico que se ve enfrentado a la 
muerte de un paciente en urgencias en su pri-
mer turno como residente, etc.

El amplio abanico de usos del concepto 
ha dado lugar a una multiplicidad de acep-
ciones, con lo cual se ha generado una cierta 
confusión conceptual. Así, en ocasiones los 
incidentes críticos se presentan como episo-
dios o situaciones que las personas recuerdan 
con facilidad (Chell, 2004) porque se desvían 
significativamente, en términos positivos o 
negativos, de lo que consideran normal o es-
perable. En otros casos, en cambio, los inci-
dentes críticos refieren a fenómenos objetiva-
bles, como por ejemplo los desastres naturales 
o las emergencias humanitarias o sanitarias, 
que pueden ser considerados “críticos” por la 
mayoría de las personas.

La técnica de los incidentes críticos se ha 
utilizado en los procesos de formación docen-
te, sobre todo en la fase de formación inicial 
y en la formación de profesores de educación 
secundaria y de universidad. En el contexto 
de este artículo consideramos de especial in-
terés la línea de investigación que vincula los 
incidentes críticos con el aprendizaje trans-
formacional y la reflexión crítica. Los traba-
jos de esta línea se centran en el análisis de 
la experiencia subjetiva de los participantes 
con el fin de comprender cómo enfrentan las 
situaciones consideradas críticas, y cómo la 
experiencia resultante impacta en la identidad 
de los sujetos. Nótese que acabamos de intro-
ducir un cambio en la formulación que puede 
parecer terminológico, pero que tiene impor-
tantes implicaciones teóricas; nos referimos al 
hecho de que, si bien los trabajos realizados en 
el marco de esta línea de investigación están 
alineados con la tradición de los incidentes 
críticos, su foco de estudio es la experiencia 
subjetiva de los involucrados.
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Las aportaciones de Tripp (1992; 2012), pre-
cursor del uso de la técnica de los incidentes 
críticos en la formación del profesorado, res-
ponden a este enfoque. Tripp sitúa el concepto 
de incidente crítico en el contexto de una pro-
puesta de investigación educativa encuadrada 
en la crítica social. Este tipo de investigación, 
inspirada en autores como Paulo Freire, se 
basa en los principios de la justicia social, 
tanto en lo que concierne a las opciones me-
todológicas, como a los objetivos de la investi-
gación y su función comunitaria. En palabras 
de Tripp:

It involves strategic pedagogic action on 
the part of classroom teachers, aimed at 
emancipation from overt and covert forms 
of domination. In practical terms, it is not 
simply a matter of challenging the existing 
practices of the system, but of seeking to un-
derstand what makes the system be the way 
it is, and challenging that, whilst remaining 
conscious that one’s own sense of justice 
and equality are themselves open to ques-
tion (1992: 13).

En este marco, los incidentes críticos se 
conciben como interpretaciones subjetivas 
sobre eventos que tienen significado para el 
sujeto. Lo que tiene significado, dice Tripp, 
no es el evento en sí, sino la interpretación y 
el sentido que le da el sujeto, y éstos dependen, 
en este marco teórico, del juicio de valor que 
el sujeto hace sobre el evento. Los incidentes 
críticos, así entendidos, proporcionan una 
plataforma para promover procesos de re-
flexión sobre la propia práctica y facilitan los 
procesos de aprendizaje continuo propios del 
desarrollo profesional. El procedimiento in-
troduce niveles crecientes de complejidad en 
los incidentes críticos analizados, de manera 
que, en la medida en que hay una reflexión 
sobre la práctica, se producen cambios en las 
concepciones implícitas, creencias, valores 

y prácticas de los participantes (Tripp, 2012). 
Algunos trabajos posteriores que se sitúan en 
esta misma línea son los de Monereo y cola-
boradores: Monereo y Badía (2011); Bilbao y 
Monereo (2011).

La mayoría de los estudios sobre inciden-
tes críticos se sitúan en el ámbito de la forma-
ción y el desarrollo profesional; sin embargo, 
como veremos adelante, la preocupación por 
la educación y la mejora de la enseñanza ha 
llevado a algunos autores a desplazar su foco 
de interés hacia el estudio de las experiencias 
subjetivas de los aprendices cuando partici-
pan en actividades que les resultan particu-
larmente significativas.

Experiencias críticas y experiencias 
significativas creativas: oportunidades 
para aprender
Peter Woods, reconocido sociólogo de la edu-
cación, es el máximo exponente de un acerca-
miento al estudio de las experiencias transfor-
madoras cuyo objetivo último es la mejora de 
la enseñanza y las condiciones que hacen po-
sible una “enseñanza creativa” (Woods, 1995). 
Con ese objetivo en mente, Woods aborda el 
estudio de las experiencias críticas1 en centros 
de educación primaria como episodios pla-
nificados, cargados de significado, que com-
portan cambios importantes y un desarrollo 
personal, sobre todo para el profesorado. 
Además, son experiencias con un importante 
potencial de aprendizaje para los involucra-
dos, que trascienden lo que se hace en las aulas 
y que interrumpen la experiencia ordinaria de 
las escuelas. Ejemplos de experiencias críticas 
estudiadas por Woods son una obra musical 
que involucra a toda la comunidad escolar, un 
proyecto de un libro de cuentos en el que par-
ticipan toda una clase y una escritora local, un 
proyecto escolar anual realizado en conjunto 
con la municipalidad para intervenir educati-
vamente un terreno abandonado, etc. En pa-
labras del autor:

 1 Como señala Casals (2013), la denominación original en inglés utilizada por Woods es “critical event”, traducida en 
ocasiones como “evento crítico”. Sin embargo, la traducción “experiencia crítica” se ajusta más, a nuestro juicio, a 
la explicación que Woods da del concepto.



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM
A. Valdés, C. Coll y L. Falsafi  |  Experiencias transformadoras  que nos confieren identidad como aprendices…176

Las experiencias críticas son un fenómeno 
relativo. Se encuentran entre los incidentes 
relámpago y los periodos de fase vocacio-
nal. Son programas de actividades educati-
vas, integrados y concentrados, que pueden 
durar desde varias semanas hasta más de un 
año. Algunas podrían ser conocidas inter-
namente como temas, proyectos o tópicos, 
aunque, de algún modo, todas sean críticas 
en sus efectos (Woods, 1997: 18).

Según Woods, dos son las características 
principales de las experiencias críticas: en 
primer lugar promueven el “aprendizaje real” 
al incentivar el aprendizaje significativo y al 
construir la nueva experiencia de aprendizaje 
a partir de las experiencias y saberes previos 
de los alumnos. El objetivo último es que los 
estudiantes “aprendan a aprender” y desarro-
llen el pensamiento crítico, utilizando como 
referencia un modelo de aprendizaje expe-
riencial inspirado en Dewey y en los enfoques 
educativos constructivistas. En segundo lu-
gar, ponen un fuerte énfasis en el aprendizaje 
colaborativo, sobre el supuesto de que me-
diante el esfuerzo grupal se fortalece la per-
tenencia y la autoestima de los participantes.

La trayectoria académica de Woods mues-
tra cómo el interés por la enseñanza creativa 
y por los profesores creativos desemboca en 
un interés por el aprendizaje significativo y 
los aprendices creativos. El mismo recorrido 
se aprecia en la trayectoria de su colega Jeffrey, 
con quien Woods trabajó estrechamente en la 
década de 1990 estudiando las características 
de la enseñanza creativa y la identidad de los 
profesores. En ambos casos, a partir de la dé-
cada de 2000 el foco prioritario de atención se 
pone en los aprendices y las oportunidades de 
aprendizaje creativo que éstos encuentran en 
las aulas (Jeffrey y Woods, 2003).

El aprendizaje creativo contempla expe-
riencias significativas que son relevantes y tie-
nen sentido para los estudiantes. Ejemplos de 
estas experiencias son, por ejemplo, participar 
como actor en una obra escolar, participar en 

un proyecto de cuentacuentos en el que los 
alumnos deben contar sus historias favori-
tas y luego crear una canción a partir de esa 
historia, etc. Estas experiencias posibilitan el 
proceso de relevancia, control, apropiación e 
innovación que se despliega en los contextos 
de enseñanza creativa. La innovación supone 
aquí la emergencia de algo nuevo, un cambio 
importante, que puede consistir en la adquisi-
ción de una habilidad, un insight o una com-
prensión más profunda. En palabras de Jeffrey:

Something new is created. A major change 
has taken place - a new skill mastered, new 
insight gained, new understanding reali-
zed, new, meaningful knowledge acquired. 
A radical shift is indicated, as opposed to 
more gradual, cumulative learning, with 
which it is complementary (2006: 401).

De acuerdo con este planteamiento, el 
aprendizaje creativo comporta una transfor-
mación. En la medida en que la enseñanza es 
relevante y tiene sentido para el estudiante, 
éste se va apropiando del proceso y aumenta 
su motivación por las actividades y tareas de 
aprendizaje. En este punto Jeffrey subraya la 
relación entre el tipo de aprendizaje y el cam-
bio en los significados resultantes. Para que 
exista realmente innovación y transforma-
ción, es decir, para que se dé un aprendizaje 
creativo, es necesario que se produzca una 
ruptura en los significados, un cambio radical 
que no puede producirse como resultado de  
un proceso acumulativo continuo; se trata 
de un cambio que encierra la posibilidad de 
transformar, nada más y nada menos, al pro-
pio aprendiz.

Experiencias cristalizadoras y 
experiencias educativas clave:  
impacto en las trayectorias personales  
de aprendizaje de los estudiantes
Las experiencias cristalizadoras, concepto 
propuesto en 1980 por Feldman y desarrolla-
do posteriormente por Gardner, se definen 
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como las reacciones memorables que un su-
jeto tiene frente a un rasgo o característica de 
una actividad, y que provoca un cambio per-
durable en su desempeño y en la visión que 
tiene sobre sí mismo (Walters y Gardner, 1986; 
Freeman, 1999, en Pickard y Bailey, 2009). En 
sus estudios sobre grandes pensadores y artis-
tas, Walters y Gardner (1986) encontraron que 
muchos de ellos relataban experiencias crista-
lizadoras “iniciales”, ocurridas con frecuencia 
durante la infancia. Estas experiencias marcan  
generalmente un compromiso temprano 
con una actividad particular —por ejemplo, 
la composición musical, la práctica de algún 
deporte, etc.— que se traduce posteriormente 
en que los sujetos se reconocen de manera di-
ferente a sí mismos o a sus habilidades en esa 
actividad concreta. Las experiencias cristali-
zadoras “secundarias”, por su parte, se identi-
fican como experiencias ocurridas en etapas 
posteriores de la vida, una vez que los sujetos 
ya se sienten atraídos por esos ámbitos especí-
ficos de actividad. Ambos tipos de experien-
cias se caracterizan por una alta intensidad 
emocional. En palabras de Pickard y Bailey: 
“the intensity of the experiences works to fo-
cus individuals’ attention on specific types of 
experiences, to which they are motivated to 
return” (2009: 169).

En una investigación dedicada a examinar 
las experiencias cristalizadoras identificadas 
por 422 estudiantes académicamente talento-
sos, Cameron et al. (1995) encontraron que la 
mayoría de ellas se relacionaba con un logro 
personal e implicaba una interacción signifi-
cativa con otra persona. Los autores concluye-
ron que las experiencias con reconocimiento 
positivo y mejora de habilidades, situadas en 
edades tempranas, pueden contribuir a esta-
blecer un autoconcepto académico positivo 
y favorecen un desarrollo positivo de la iden-
tidad; asimismo, destacan el impacto que las 
experiencias cristalizadoras pueden tener no 
sólo en el reconocimiento de uno mismo, sino 
también en el motivo último que orienta la 

vida de las personas, en su proyecto de vida. 
Para Armstrong (2009), estas experiencias 
constituyen puntos de quiebre en el desarro-
llo de las habilidades de las personas en la me-
dida en que son como “chispas” que encien-
den el fuego de algún dominio de actividad o 
campo, y facilitan su desarrollo. Armstrong 
propone el concepto de experiencia parali-
zadora para referirse a las experiencias que 
inciden negativamente en el sentido de com-
petencia de las personas, e inhiben el apren-
dizaje. Armstrong llama también la atención 
sobre un punto especialmente relevante en el 
marco del presente trabajo: la importancia del 
reconocimiento y la motivación, y cómo am-
bos aspectos se retroalimentan mutuamente.

Yair (2009) ha llamado la atención sobre la 
falta de trabajos que aborden el fenómeno de 
las experiencias educativas clave y los puntos 
de inflexión (turning points) en la historia y 
trayectoria educativa de los estudiantes. Las 
experiencias educativas clave se entienden 
como una actividad narrativa en la que se 
construye retrospectivamente una narración 
sobre una experiencia pasada. Los puntos de 
inflexión, a su vez, incluyen y enlazan tres 
condiciones: un estado previo, un momento 
de transformación y una nueva trayectoria. 
Mientras que los momentos previo y poste-
rior permiten el contraste narrativo, el mo-
mento trasformador que los enlaza constituye 
para Yair el punto de inflexión. Los rasgos 
esenciales de los puntos de inflexión positivos 
son altos niveles de confianza y aceptación, un 
contexto desafiante y de altas expectativas, y 
niveles extraordinarios de entusiasmo y com-
promiso. Juntos, estos tres elementos consti-
tuyen un todo interdependiente caracteriza-
do por la aceptación, el desafío y el modelaje.

El mismo autor, tras examinar más de 3 mil  
narrativas de estudiantes universitarios sobre 
experiencias educativas clave ubicadas en la 
escuela o en el instituto (Yair, 2008),2 encuen-
tra que los afectos juegan en ellas un papel 
preponderante. En particular, cuando las 

 2 Experiencia situada en el ámbito educativo formal: escuela o instituto.
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narrativas mencionan a profesores, en la gran 
mayoría de los casos se trata de aquellos cuya 
influencia trascendió la materia que impar-
tían, y que se convirtieron en auténticos refe-
rentes, recordados como profesores “compro-
metidos a nivel personal con sus estudiantes” 
y “apasionados”. Estos profesores, según Yair, 
darían cuenta de una orientación emocional 
dirigida a la reciprocidad y la mutualidad. En 
las narrativas de los estudiantes esos profeso-
res aparecen como personas que consiguieron 
generar en ellos un compromiso implicándo-
se conjuntamente en un aprendizaje con sen-
tido. Las experiencias educativas inciden, así, 
tanto en los aspectos cognitivos —realización 
de nuevos aprendizajes— como en los aspec-
tos emocionales —una nueva disposición ha-
cia el aprendizaje— y de autodescubrimiento 
del aprendiz.

La sintética revisión que se ha presentado 
muestra que los principales acercamientos al 
estudio de las experiencias transformadoras 
tienen focos distintos y responden a preo-
cupaciones que van desde la promoción del 
desarrollo y el bienestar humano, hasta las ex-
periencias educativas clave y su influencia so-
bre las trayectorias personales de aprendizaje 

de los estudiantes, pasando por los procesos 
de formación y desarrollo profesional, las 
prácticas educativas y la enseñanza creativa. 
Así mismo, pone de manifiesto la presencia 
de una serie de elementos y procesos intra e 
interpsicológicos que juegan un papel desta-
cado en estas experiencias, entre los que cabe 
destacar los motivos y los significados indivi-
duales, las emociones intensas, las otras per-
sonas significativas, el reconocimiento y las 
características de la actividad o tarea. Pero 
ha llegado ya el momento de plantear direc-
tamente la cuestión de cómo inciden estas 
experiencias en el modo en que las personas 
enfrentamos las situaciones y actividades de 
aprendizaje y construimos significados sobre 
nosotros mismos como aprendices.

Las experiencias clave de 
aprendizaje y la identidad  
de aprendiz

La mayoría de los enfoques teóricos revisados 
contempla la relación entre las experiencias 
transformadoras, la identidad y el aprendiza-
je, pero ninguno profundiza en esta relación 
que, sin embargo, nos parece crucial para 

Cuadro 2. Síntesis del enfoque de identidad de aprendiz: las experiencias clave de 
aprendizaje

Concepto Marco conceptual Foco Concepción de la 
identidad

Concepción del 
aprendizaje

Experiencia clave de 
aprendizaje

Psicología construc-
tivista de orientación 
socio-cultural: 
Vygotsky, Leontiev, 
Coll y colaboradores

Articulación del pro-
ceso de construcción 
de significados y de 
atribución de sentido 
al aprendizaje.
Estudio de la integra-
ción de las emociones 
y los motivos de 
aprendizaje en el 
sentido de reconoci-
miento de aprendiz.

Modelo de identidad 
de aprendiz (Coll y 
Falsafi, 2010; Falsafi, 
2010).
Identidad dinámica 
de naturaleza discur-
siva enraizada en la 
actividad.
Componentes 
centrales: la actividad 
y sus características, 
motivos, emociones, 
actos y sentido de 
reconocimiento, 
patrones discursivos, 
otros significativos.

El aprendizaje enten-
dido como un pro-
ceso de construcción 
de significados y de 
atribución de sentido 
en el marco de la 
actividad conjunta 
(Coll et al., 2008).
Aportaciones de 
Lave y Wenger (1991; 
Wenger, 1998): el 
aprendizaje como 
participación en 
comunidades de 
práctica.

Fuente: elaboración propia.
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entender el impacto de estas experiencias en la 
vida de las personas. El modelo de identidad 
de aprendiz desarrollado por Falsafi y Coll 
(Coll y Falsafi, 2010; Falsafi, 2010; Coll y Falsafi, 
2011; 2015) y el concepto de experiencias clave 
de aprendizaje (ECA) surgido en el marco de 
este modelo ofrecen, a nuestro juicio, una vía 
apropiada para intentar llenar esta laguna.

En primer lugar, como pone de manifiesto 
la caracterización que los autores hacen de este 
concepto, la IdA se construye a partir de un  
determinado tipo de experiencias: las expe-
riencias subjetivas de aprendizaje. En efecto, 
la IdA se presenta

…como el conjunto de significados que las 
personas construimos sobre nosotros mis-
mos como aprendices y que nos permiten 
reconocernos como tales, [y] es el referente 
a partir del cual las personas construimos 
y atribuimos sentido a las experiencias de 
aprendizaje. Atribuimos o no un sentido a 
las experiencias de aprendizaje y a lo que he-
mos aprendido, aprendemos o esperamos 
aprender, y le atribuimos uno u otro senti-
do en función de cómo nos situamos como 
aprendices ante las situaciones y actividades 
—pasadas, presentes o futuras, reales o ima-
ginadas— a las que remiten esas experien-
cias (Falsafi y Coll, 2015: 17).

De este modo, por un lado, el carácter 
subjetivo de las experiencias está anclado en 
la actividad, que constituye la representación 
intrapsicológica global que el sujeto construye 
a partir de ella (Falsafi, 2010). Y por otro, son 
experiencias que, con independencia de su 
orientación inicial, tienen como resultado un 
aprendizaje para el sujeto, es decir, le permiten 
construir significados referidos tanto al obje-
to o contenido de las actividades, como aque-
llos referidos a sí mismos como aprendices en 
esas actividades.

Ahora bien, no todas las experiencias de 
aprendizaje tienen la misma incidencia so-
bre los significados que construimos sobre 

nosotros mismos como aprendices. En una 
primera aproximación podemos caracteri-
zar las ECA como experiencias subjetivas de 
aprendizaje que tienen una fuerte incidencia 
en la construcción de estos significados, como 
experiencias transformadoras que nos hacen 
tomar conciencia de nosotros mismos como 
aprendices y que modifican profundamente 
la visión que teníamos hasta ese momento. El 
surgimiento de las ECA está ligado, probable-
mente, a situaciones en las que la persona no 
cuenta con significados previos que puedan 
mediar funcionalmente con lo que está expe-
rimentando —una crisis, o una situación en la 
que el sujeto se siente “desarmado” frente a las 
exigencias de la tarea— o en las que se produce 
una ruptura con los significados previos aso-
ciados al modo como se reconocía hasta ese 
momento en ese tipo de situaciones.

En segundo lugar, de acuerdo con el mo-
delo de IdA, las experiencias subjetivas de 
aprendizaje remiten a situaciones o activida-
des que, independientemente de su carácter 
real o imaginado, están situadas en el espacio 
y en el tiempo. Este carácter situado de las ex-
periencias de aprendizaje conduce a postular 
tres modalidades o vertientes en el proceso  
de construcción de la IdA, atendiendo al tipo de  
vinculación espacio-temporal entre la expe-
riencia subjetiva de aprendizaje y la situación 
que es su referente: en la actividad (in activi-
ty), sobre la actividad (on activity) y a través 
de la actividad (cross activity) (Falsafi, 2010). 
La primera modalidad corresponde a la que 
se activa en el presente (en la acción, en el 
discurso en la acción) y permite dar sentido 
a la actividad mientras se participa en ella. La 
segunda modalidad refiere a la posibilidad 
de construir sentido sobre una actividad re-
ciente en el tiempo y/o espacio, negociando 
los significados previamente construidos. La 
tercera modalidad, de naturaleza básicamen-
te representacional, es la que permite conectar 
diferentes significados y elaborar significados 
generales respecto a uno mismo como apren-
diz y darles continuidad en el tiempo. Estas 
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tres modalidades interactúan permanente-
mente, pues cualquier experiencia subjetiva 
de aprendizaje puede pasar a integrarse en 
un sistema de significados sobre uno mismo 
como aprendiz en la medida en que exista un 
espacio de reconocimiento y de reconstruc-
ción de significados que lo posibilite.

El poder transformador que hemos con-
venido en reconocer a las ECA nos lleva a si-
tuarlas básicamente en la modalidad de cons-
trucción cross-activity, si bien con un anclaje 
on activity. Las ECA se caracterizarían, así, por 
tener un claro referente on activity y una fuer-
te proyección cross activity, de manera que los 
significados sobre uno mismo como aprendiz 
construidos a partir de una experiencia subje-
tiva de aprendizaje, o de un tipo determinado 
de experiencias subjetivas de aprendizaje, se 
expanden, se generalizan, se proyectan sobre 
uno mismo más allá de la experiencia o del 
tipo de experiencias concretas que son su refe-
rente. De ahí se sigue otra característica de las 
ECA, y de toda experiencia subjetiva de apren-
dizaje: su carácter discursivo y, en consecuen-
cia, su exposición a un proceso permanente 
de re-co-construcción, aspecto que retomare-
mos en los comentarios finales.

En tercer lugar, el modelo de IdA ofrece una 
descripción de los elementos o componentes 
que intervienen en el proceso de construc-
ción de significados sobre uno mismo como 
aprendiz (Falsafi, 2010). Algunos de estos ele-
mentos tienen una especial relevancia para el 
argumento de este artículo, y más concreta-
mente para responder la pregunta que presi-
de nuestra indagación. Nos referimos, sobre 
todo, a los elementos que el modelo identifica 
como características de la actividad, objeti-
vos, motivos u otros actos de reconocimiento 
significativos, así como a las emociones.

Las características de la actividad refieren 
a los rasgos que la componen, entre otros, el 
contexto socio-institucional en que se lle-
va a cabo, el contenido de aprendizaje, los 
resultados esperados, los participantes, sus 

obligaciones y responsabilidades, etc. Los 
objetivos y motivos, siguiendo los plantea-
mientos de Leontiev (2005), conciernen al 
objeto que dirige y orienta la actividad, y a las 
necesidades que el objeto permite satisfacer. 
Los otros significativos son los otros realmen-
te presentes o imaginados, que posibilitan al 
sujeto construir significados, ya sea a través 
de actos de reconocimiento concretos o como 
participantes en las actividades. Los actos de 
reconocimiento se definen como todas aque-
llas acciones verbales y no verbales entre dos o 
más individuos a través de las cuales se reco-
nocen a sí mismos. En el caso de la identidad 
de aprendiz, estos actos de reconocimiento 
inciden en cómo se sienten, describen y posi-
cionan en cuanto aprendices.3

En términos vygostkianos, los actos de re-
conocimiento pueden ser entendidos como la 
vertiente intersubjetiva de la construcción de 
la identidad, mientras que el sentido de reco-
nocimiento sería la vertiente intra-subjetiva. 
Esto implica que la construcción de la IdA, 
como cualquier tipo de identidad, es en todo 
momento un proceso co-constructivo, y que 
el sentido de reconocimiento deriva de la in-
teracción entre las experiencias previas del 
individuo, sus motivos para participar en la 
actividad de aprendizaje, las emociones que se 
ponen en juego, las interacciones sociales y los 
actos de reconocimiento, entre otras variables 
(Falsafi et al., 2010).

Estos elementos, y otros que el modelo ha 
ido incorporando, permiten precisar lo que 
distingue a una ECA de otras experiencias 
subjetivas de aprendizaje. Así, la especificidad 
de estas experiencias se vincula al tema de la 
visibilización y reconstrucción de motivos. 
En las ECA, el sujeto se ve confrontado a la ar-
ticulación entre objetivos y motivos, lo que le 
lleva a reflexionar sobre sus propios motivos 
de aprendizaje. Otros elementos que juegan 
un papel crucial en las ECA son el binomio 
actos de reconocimiento-otros significativos, 
así como la intensidad emocional asociada a 

 3 Una descripción detallada de estos componentes puede consultarse en Falsafi, 2010: 101-111 y 260-266.
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la experiencia de aprendizaje como resultado 
tanto de la articulación entre objetivos y mo-
tivos, como de los actos de reconocimiento 
proporcionados por otros significativos.

Además de ayudarnos a precisar dónde 
reside la especificidad de las ECA, el modelo de 
IdA permite identificar los ámbitos de los sig-
nificados sobre uno mismo como aprendiz; a 
su vez, esto puede llegar a transformar estas 
experiencias, ya que tienen que ver, en primera 
instancia, con el “sentido de reconocimiento”,  
y en segunda instancia, con los rasgos atribui-
dos a uno mismo como aprendiz (en térmi-
nos básicamente de tipos y características de 
actividades favorables para aprender, motivos 
para aprender y experiencia emocional aso-
ciada al hecho de aprender).

Otro aspecto particularmente importante 
de las ECA es su dimensión espacio-temporal, 
y más concretamente su impacto sobre los sig-
nificados sobre uno mismo como aprendiz a 
lo largo y ancho de la vida. Mediante la expre-
sión “aprendizaje a lo ancho de la vida” aludi-
mos al hecho de que vivimos en una multitud 
de espacios y contextos socioculturales inter- 
relacionados —ser miembro de una familia, 
trabajar, pertenecer a un club deportivo o cul-
tural, viajar o ir de vacaciones, practicar me-
ditación, etc.— que explican en buena medida 
lo que aprendemos y en quiénes nos vamos 
transformando como aprendices (Barnett, 
2011; Coll, 2013). El aprendizaje a lo ancho de 
la vida expande el sentido del aprendizaje a lo 
largo de la vida, en la medida en que recono-
ce que las personas habitamos, aprendemos y 
nos construimos como aprendices en diversos 
espacios de actividad de manera simultánea.

El concepto de ECA refleja la idea del 
aprendizaje a lo largo y a lo ancho de la vida, 
ya que asume que los significados que el suje-
to construye sobre sí mismo como aprendiz 
atraviesan los diferentes espacios por los que 
transita. Más aún, estos significados cumplen 
una función mediadora en la medida en que le 
permiten conectar experiencias de aprendiza-
je ubicadas en diferentes espacios de actividad. 

Podríamos decir que las ECA le brindan al su-
jeto la posibilidad no sólo de reconocerse, sino 
también de proyectarse como aprendiz: ¿qué 
tipo de aprendiz soy?, ¿cuáles son los conte-
nidos que me gusta aprender?, ¿qué tipo de 
profesores me ayudan mejor a aprender?, ¿qué 
momentos familiares me han enseñado los va-
lores que considero más importantes?, etc.

El relato de una mujer, obtenido en el mar-
co de un estudio centrado en las ECA, nos ser-
virá para ilustrar los argumentos precedentes 
sobre las la IdA y las ECA. La mujer contó que 
una experiencia que la había marcado mucho 
en su modo de reconocerse como aprendiz 
había sucedido cuando ingresó a trabajar en 
un taller mecánico en el que trabajaban sólo 
hombres. Cuando le preguntamos qué había 
sido lo que más le había llamado la atención y 
cuál había sido la influencia de esa experien-
cia en su vida, relató que con esa experiencia 
había demostrado a todos esos hombres que 
ella también podía aprender mecánica y ha-
bía logrado hacerse valer. Además, nos dijo 
que había descubierto que lograba aprender 
muy rápido, y que eso la había hecho querer 
retomar sus estudios que había abandonado 
por las dificultades derivadas de su contexto 
de pobreza. Comentó también que todo había 
tenido mucho sentido para ella debido a que, 
además, había logrado salir adelante y darle 
un mejor futuro a su hija, lo que la hacía sentir 
muy orgullosa y feliz.

Este ejemplo nos ayuda a identificar algu-
nos de los elementos que hemos comentado 
anteriormente. La ECA que esta mujer elige 
narrar describe una experiencia en la que se 
cruzan múltiples posicionamientos y diferen-
tes sistemas de significados: por una parte, hay 
una ruptura en los significados previos en tor-
no a lo que ella es como mujer; y por otra, hay 
un reconocimiento de sí misma en el modo en 
como se representa sus capacidades de apren-
dizaje. Además, vemos que la experiencia tie-
ne un componente emocional importante, ya 
que la hace sentirse orgullosa y feliz. Todo lo 
anterior la impulsa a soñarse en el tiempo, a 
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proyectar su identidad de aprendiz al futu-
ro. Así mismo, la experiencia la lleva a tomar 
conciencia de sus motivos: si bien aparecen 
motivos derivados de la necesidad de apren-
der los contenidos y competencias específicos 
que le exige su nuevo trabajo; aparecen tam-
bién otros de índole superior que tienen que 
ver con el tipo de mujer que quiere ser y el 
tipo de futuro que quiere darle a su hija. Este 
“alineamiento de motivos” le permite atribuir 
sentido a la experiencia de aprendizaje que 
ha tenido y proyectarlo hacia experiencias de 
aprendizaje que tendrá en el futuro.

En síntesis, podemos caracterizar las ECA 
como reconstrucciones discursivas de ex-
periencias subjetivas de aprendizaje, reales 
o imaginadas, especialmente transversales y 
distintivas y con una alta valencia emocional, 
en las que aparecen actos de reconocimiento de 
otros significativos que afectan el sentido de re-
conocimiento de uno mismo como aprendiz 
y lo proyectan a través del tiempo. Señalemos 
aún que la comprensión de las ECA a la luz del 
modelo de IdA permite analizar cómo las ex-
periencias de aprendizaje nos transforman, y 
cómo las personas conectamos y reconstrui-
mos significados sobre el aprendizaje y sobre 
nosotros mismos como aprendices; así mismo, 
nos proporciona información relevante sobre 
los otros significativos presentes en nuestras 
trayectorias de aprendizaje y los motivos que 
han orientado y orientan nuestros aprendiza-
jes. Por todo ello, la toma en consideración de 
las ECA en el marco del modelo de IdA abre, a 
nuestro entender, posibilidades inéditas a la in-
vestigación y a la intervención educativas, que 
comentaremos brevemente a continuación.

Las experiencias clave de 
aprendizaje: un referente para 
la investigación e intervención 
educativa

En este artículo hemos revisado críticamente 
algunos enfoques teóricos desde los que se han 
estudiado las experiencias transformadoras y 

su impacto en el aprendizaje. Como hemos 
visto, las aportaciones de estos enfoques a la 
comprensión de cómo las personas se reco-
nocen y posicionan ante al aprendizaje han 
sido escasas. Con el fin de zanjar esta laguna 
hemos recurrido al modelo de identidad de 
aprendiz de Falsafi y Coll (Coll y Falsafi, 2010; 
Falsafi, 2010), lo que nos ha permitido elaborar 
el concepto de experiencia clave de aprendi-
zaje. Este concepto atiende a la complejidad 
de los temas implicados en la “transforma-
ción” de los aprendices, mismos que aborda 
a partir de la subjetividad de las experiencias 
de aprendizaje, comprendida desde procesos 
intersubjetivos, dinámicos y situados.

La comprensión de las ECA en el marco 
del modelo de la IdA nos permite hacernos 
cargo de una de las aristas problemáticas de 
los estudios de este campo, a saber, el carác-
ter fenomenológico de cualquier experiencia. 
Desde una perspectiva socioconstructivista, 
toda experiencia es siempre una experiencia 
cultural y situada. En la experiencia subjetiva 
de aprendizaje se integran elementos intra e 
interpsicológicos. Su influencia, en términos 
del impacto de esa experiencia en la IdA, ten-
drá que ver, por tanto, con la posibilidad o no 
de re-significarla, y de re-significarla de una 
determinada manera. De este modo, las re-
construcciones discursivas guiadas adquieren 
una especial relevancia por cuanto posibilitan 
la reflexión del sujeto en torno a las ECA, su re-
significación y la integración de los significa-
dos re-co-construidos en el reconocimiento 
de uno mismo como aprendiz.

La comprensión de las ECA en el marco 
del modelo de IdA permite, en primer lugar, 
enmarcar las experiencias transformadoras 
y darles sentido en términos del papel que  
desempeñan en la construcción de signifi-
cados de los sujetos sobre sí mismos como 
aprendices. En segundo lugar, constituye una 
vía privilegiada para dar cuenta de las expe-
riencias que más marcan, desde un punto de 
vista subjetivo, sus trayectorias de aprendiza-
je. Y en tercer lugar, pone de relieve el papel de 
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las emociones y de los motivos de aprendizaje 
en el sentido que los aprendices atribuyen a 
sus experiencias de aprendizaje (González-
Rey, 2010). Todo ello se traduce, a su vez, en la 
posibilidad de diseñar intervenciones educa-
tivas en las que se hagan visibles, a partir de 
la identificación de las ECA de los alumnos en 
contextos escolares y no escolares, los signi-
ficados que manejan sobre sí mismos como 
aprendices y, sobre todo, que permitan re-
construirlos y re-significarlos, orientándolos 

hacia el desarrollo de una IdA habilitadora 
para actuar como aprendices competentes a 
lo largo de la vida en una amplia variedad de 
contextos y situaciones. La creación de espa-
cios de re-construcción discursiva en el marco  
de las instituciones educativas, así como el 
diseño y la puesta a punto de las estrategias 
de intervención educativa orientadas al for-
talecimiento de la IdA de los alumnos, apare-
cen, de este modo, como dos tareas urgentes y 
prometedoras.
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Los problemas que acarrean los distintos pro-
cesos de evaluación académica (proyectos, 
ingreso y desempeño de la carrera) han sido 
analizados en distintas sedes y por diversos 
investigadores o profesores. En el marco de 
esas preocupaciones, un aspecto sobre el que 
se ha reflexionado menos es la dictamina-
ción de los trabajos que se proponen para su 
publicación. Normalmente (y sobre todo en 
México) la problemática de las publicaciones 
académicas se aborda desde una perspectiva 
que atiende, en el mejor de los casos, dos as-
pectos: de un lado, la “originalidad”, el plagio 
y la duplicidad consecutiva de los productos 
presentados; del otro, la “neutralidad” de la 
evaluación al adoptar procesos “doble ciego”. 
Para un buen número de comités editoriales 
y de instituciones, esas dos dimensiones son 
suficientes para conducir adecuadamente el 
proceso de publicación. En mi opinión, esa 
apreciación es errónea y avala un conjunto 
de prácticas aceptables —pero incompletas— 
para responder a la complejidad de aquel 
proceso. Mientras se han introducido —co-
rrectamente— un conjunto de exigencias a 
los autores y a los productos que presentan, 
se sostiene, implícita o expresamente, que la 
solvencia de los dictámenes está resuelta y se 
tiende a creer que sus requisitos no son ulte-
riormente perfectibles. No obstante, ni el do-
ble ciego garantiza la neutralidad esperada, 
ni una neutralidad así inducida garantiza la 
calidad de la evaluación. Es tiempo ya de abrir 
un amplio espacio de reflexión de manera 

que, conjuntamente con las exigencias éticas 
y académicas que los autores debemos asu-
mir, se generen otras para garantizar que los 
dictaminadores nos conduzcamos conforme 
a buenas prácticas y el buen juicio. Es ese el 
sentido de este ensayo. 

La dictaminación de las publicaciones es 
una pieza clave en el sostenimiento del senti-
do mismo de la academia. Esa práctica juega 
un papel crítico y está en el centro del “control 
de calidad” del conocimiento que se produce 
y comparte. Considerada en términos de ese 
control, la práctica de dictaminación adquie-
re un rasgo singular y paradójico: para eva-
luar un texto académico o científico hace uso, 
como el material mismo, del conocimiento 
(teórico, metodológico o aplicado) que una 
comunidad local o internacional tiene a dis-
posición. Así, el dictamen verifica el uso del 
conocimiento y las propuestas de innovación 
haciendo también uso de ese conocimiento. 
La dictaminación es, entonces, una opera-
ción reflexiva. Ese carácter reflexivo finca un  
vínculo persistente: la calidad de las acade-
mias está en estrecha relación con el grado de 
institucionalización de la práctica del dicta-
men, y sobre todo, con su calidad. Sorprende, 
por ello, la poca atención que las propias ins-
tituciones académicas han puesto para refor-
zarla, más allá de establecerla como requisito 
para la publicación. En el centro de ese des-
cuido está la indiferencia frente a su carácter 
reflexivo: actuamos como si los dictámenes, 
que son control de calidad, no debiesen —bajo 
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ninguna circunstancia— ser sometidos ellos 
mismos a control de calidad. Cuando eso 
pasa, se merma el vínculo con la solvencia 
académica que les da sentido y se instituyen 
como un mero requisito que hay que cubrir. 

Es quizás por esa consideración que los 
sistemas de estímulos (Sistema Nacional de 
Investigadores y otros) no valoran la dicta-
minación como una actividad relevante. Si 
se premiara sustantivamente el pertenecer a 
comités editoriales, la atención a sus solicitu-
des o el formar parte de la cartera de árbitros, 
su calidad se incrementaría rápidamente y su 
impacto sobre la academia también. Los me-
jores profesores e investigadores tendrían in-
centivos para dedicarse a esas tareas con ple-
no compromiso. El prestigio de pertenecer a 
ciertas revistas correspondería, por regla, con 
el trabajo efectivamente desempeñado. En 
cambio, hoy se fatiga para conseguir los dictá-
menes y normalmente quien los realiza —así 
actúe con toda seriedad— lo hace en medio de 
tiempos apretados y asume el encargo como 
una actividad que compite desventajosamen-
te con otras propias del oficio. 

Relegada a la categoría de irrelevante por 
las políticas académicas de evaluación, la 
dictaminación se ve adicionalmente merma-
da, al menos en las ciencias sociales, por una 
variedad de aspectos que reducen su calidad. 
Independientemente de que éstos estén muy 
expandidos o acotados, es innegable que re-
ducen su efecto positivo en la academia. La si-
guiente podría ser una primera identificación 
de esos aspectos. 

1) El dictamen como texto sacro. Por el modo 
singular en que tendemos a negar su carácter 
reflexivo, se asume que la calidad de los dic-
támenes no requiere verificación. Con sus 
excepciones, estoicamente se reciben en los 
comités editoriales como si fuesen inmejora-
bles; “piezas” analíticas infalibles o talmúdi-
cas. Escudados en una supuesta “neutralidad” 
o en un particular sentido de “objetividad”, no 
pocos comités simplemente solicitan y luego 

envían el dictamen al interesado sin ponderar 
el contenido y argumentación del mismo. Ese 
procedimiento puede ser considerado como 
un “método de buzón”. Por él, los comités re-
nuncian expresamente al rol de controladores 
de calidad de los dictámenes, en contraste con 
lo que una correcta idea del sentido reflexivo 
del conocimiento obligaría. Para ellos, todo 
dictamen es veraz y acertado por ser tal. De 
ese modo, los comités asumen, en nombre de 
la “imparcialidad”, que los académicos sola-
mente pueden cometer errores en la estruc-
tura expositiva, en la interpretación y com-
prensión, en la coherencia argumentativa o en 
la precisión conceptual como autores, nunca 
como dictaminadores. Asumen que sólo en 
aquel rol los académicos pueden hacer valer 
sus preferencias disciplinarias (y políticas). 
Presumen, contrariamente a las perspectivas 
internacionales, que a diferencia de los auto-
res, los dictaminadores no incurren nunca en 
problemas de parcialidad o en prácticas que 
pudiesen implicar aspectos éticos. 

Ese “método de buzón” resulta convenien-
te, además, porque ahorra al comité y a sus 
miembros la lectura de los trabajos someti-
dos. De hecho, muchos comités no se reúnen 
nunca y, aun cuando lo hacen, el “método de 
buzón” induce a que ni el que preside la acti-
vidad editorial ni el comité mismo haga las 
veces de un editor. Así, todo el peso de la eva-
luación recae en los dictaminadores, cada uno 
de los cuales sabe que ese procedimiento, más 
su anonimato, lo faculta para emitir juicios  
—de buena o mala fe— sin control. Al negar 
que el dictamen implica un uso del conoci-
miento y por ello debe, como el texto evalua-
do, ser verificado, se abre potencialmente una 
zona de arbitrariedad o desatino para el dicta-
minador. Entre otras, esa zona se expresa con 
toda claridad en el hecho de que muchos dic-
támenes no cumplen con la exigencia de ar-
gumentación que se exige a los textos. Frases 
tales como “me parece que no tiene sustento”, 
“ni estructura”, “la metodología es inapropia-
da” o “no es original”, sin mayores precisiones 
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o fundamentos, son comunes. Y válidas. En 
una ocasión escuché decir a un académico 
que la mejor manera de rechazar un artículo 
era atacarlo por su “debilidad metodológica” 
porque la negativa resultaba “muy neutra” y 
no requería gran esfuerzo. 

Esa estrategia de dictaminar con “etique-
tas” pero sin argumentación del juicio (positi-
vo o negativo) es viable y efectiva sólo porque 
la indiferencia de los comités sobre la solven-
cia de la evaluación se convierte —extraña-
mente— en un ethos de su “imparcialidad”, y 
va de la mano con el “método de buzón”. Así, 
los comités se comportan como agentes del 
proceso de evaluación y publicación y simul-
táneamente se relevan de cualquier responsa-
bilidad. El resultado neto es que, más allá de 
la inmediata buena intención que en aparien-
cia los motiva, asumen involuntariamente e 
inducen zonas de arbitrariedad en la evalua-
ción. Ante esto, los autores no saben nunca 
si los dictámenes condicionados o negativos 
son, o no, plenamente avalados por el comité. 
La discrepancia con los dictámenes —con ra-
zón o sin ella— corre a cargo exclusivamente 
de los autores. Y en honor a la verdad, muchas 
veces esas discrepancias son aceptadas con 
la misma indiferencia con que se reciben los 
dictámenes. El punto es ser, contra viento y 
marea, un “buzón” entre las partes. 

2) El dictamen como unicidad de escuelas. 
Las academias poco consolidadas niegan la 
simultánea presencia de distintas escuelas 
disciplinarias en un mismo campo. No re-
conocen que ésas constituyen tradiciones 
de pensamiento que han conformado pers-
pectivas teóricas y analíticas específicas; que 
son escuelas que tienen soporte en un largo 
cuerpo de producción bibliográfica y cuyos 
postulados se enseñan en diversas universi-
dades y posgrados de primer orden. Muchas 
de ellas tienen resultados importantes para 
las ciencias sociales y adelantos metodológi-
cos de la mayor importancia. Pese a eso, para 
la mayoría de los comités y dictaminadores 

mexicanos esas escuelas no tienen ningún es-
tatus académico ni disciplinario. 

Parroquialmente evaluamos como si hu-
biese una verdad aceptada por todo el mun-
do: para quien estudia la pobreza y ve en ella 
la fuente de todos los males, le puede resultar 
inadmisible que se sostenga que los conflictos 
familiares —como sostendrían perspectivas 
de las dinámicas relacionales— afectan los 
rendimientos escolares de los jóvenes estu-
diantes. Quien en línea con Bourdieu acota 
la acción con el concepto de prácticas, podría 
considerar que es un error, en sí mismo, asu-
mir el vínculo entre reglas, normas y conduc-
tas, sin importar que escuelas absolutamente 
sólidas como el neo-institucionalismo lo pos-
tulen. Claramente, los dos ejemplos podrían 
plantearse a la inversa. Así, una escuela que no 
coincida con la del dictaminador resulta ser 
una posición incorrecta o “un desconocimien-
to” del tema. Hace unos meses, un evaluador 
indicaba que mi artículo tenía “un sesgo  
neo-institucional” sin explicar por qué esa 
perspectiva era precisamente un “sesgo” 
frente al carácter “objetivo” de la suya. Aun 
hoy espero respuesta del comité editorial  
—pese a que el artículo fue aceptado— sobre 
las razones que justifican inequívocamente 
que ser neo-institucionalista es una desvia-
ción conceptual. 

Las diferencias ideológicas y políticas se 
procesan en el mismo sentido. Recientemente 
un colega me enseñó un dictamen que re-
chazaba su artículo porque —y cito— “no 
era suficientemente crítico” del sistema. 
Recientemente, un artículo resultado de un 
estudio empírico en una asociación civil me 
fue condicionado a que “cambiara la conclu-
sión” porque no concordaba con la posición 
del dictaminador. Se trataba, quiero insistir, 
de un estudio empírico. Se me pedía que sos-
tuviera, contra la evidencia del estudio, que 
la sociabilidad generaba compromiso cívico. 
Lo singular fue que su condicionamiento no 
remitía a evidencia alguna; estaba relevado de 
la prueba. La opinión bastaba. Un dictamen 
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que me proporcionó recientemente una co-
lega condicionó su trabajo —y cito— porque 
“no cuestiona[ba] el poder hegemónico cul-
tural de Europa y de los Estados Unidos en 
el imaginario social de las élites urbanas de la 
sociedad mexicana”. ¿Por qué hay que cues-
tionar la bibliografía sajona obligadamente? 
¿Quién lo determina? El dato central de estos 
tres casos es que, a la par de la arbitrariedad de 
las evaluaciones, los comités asumieron —en 
línea de principio, y antes de la respuesta de 
los autores— la pertinencia de los dictámenes 
sin reparar en lo que estaban avalando y sin 
distinguir lo que son diferencias de opinión, 
de escuelas, preferencias y críticas académica-
mente válidas. Como además existe la exten-
dida práctica de que los comités “cuidan” a sus 
dictaminadores y no les envían las respuestas 
de los autores, el resultado es que éstos conti-
nuarán repitiendo sus criterios de evaluación 
con el consentimiento de aquellos. 

No reconocer que el campo intelectual  
y académico está conformado por escuelas y 
perspectivas que luchan —suave o acremen-
te— por dominar el espectro, tiene enormes 
consecuencias para la evaluación y para su ca-
lidad. La negación de la diversidad de escuelas 
no favorece que las evaluaciones se realicen 
con base en la plausibilidad del texto mismo y 
de su fortaleza argumentativa o metodológica, 
sino que invoca a juzgar contenidos sustanti-
vos. Y esos serán negados o aceptados según 
preferencias del evaluador. En tal contexto, 
la academia (en contrasentido de su natural 
vocación) se ve poco incentivada para acep-
tar el vínculo indisoluble y obligado entre lo 
que se concluye, la estructura argumentativa 
y la metodología que se sigue para construir 
la evidencia. La negación de escuelas niega 
también que éstas fincan una serie de premi-
sas que estructuran el razonamiento y dan 
coherencia al texto. Bajo esa negación la con-
clusión de un trabajo de investigación tiende 
a ser evaluado exclusivamente por razones 
extra-académicas, por posiciones ideológicas 
o políticas, o a partir de otros prejuicios. 

Cuando eso priva, la mejor manera de ha-
cer una “crítica” en la evaluación es presentar 
las propias interpretaciones del dictaminador 
como si no fueran tales, sino hechos irrefuta-
bles; y fingir, bajo ese supuesto, que los cues-
tionamientos a los manuscritos no son de 
orden interpretativo, sino “contra-fácticos”. 
Por ejemplo, los dictaminadores tienden a 
corregir en los siguientes términos: “los niños 
no tienen problemas de rendimiento esco-
lar porque hay conflictos familiares o sufren 
bullying, sino porque son pobres”; y para ellos 
su afirmación tiene el mismo estatuto de ve-
racidad que cuando se sostiene que “París no 
está en Turquía sino en Francia” o que en el 
“Sahara hay arena, pero no es playa”. Así, lo 
que es una discrepancia entre interpretaciones 
se presenta como una equivocación que es evi-
denciada de modo contra-fáctico. La negación 
de las escuelas incentiva un quebrantamiento 
de la lógica, y en términos de dictaminación 
ese quebrantamiento opera como juicio vá-
lido solamente porque el evaluador ha sido 
investido por los comités de una autoridad 
intelectual incuestionable. El costo es que la 
solvencia argumentativa y metodológica deja 
de ser criterio de evaluación —y por reflejo, 
de construcción de textos académicos—. De 
ese modo, los criterios de dictaminación —y 
por reflejo, de elaboración de textos— toman 
la forma de un conjunto de prescripciones: “el 
autor no debe concluir esto…”; “el autor debe 
criticar….”; “el autor debe abandonar esa pers-
pectiva…”. En una palabra, malas prácticas 
en la dictaminación inhiben y castigan tanto 
nuevos hallazgos en la investigación como la 
importancia de la coherencia argumentativa.

3) El dictamen como autopromoción. Éste es un 
fenómeno relativamente reciente y, aunque a 
muchos colegas les parece normal, en mi opi-
nión —y en concordancia con ciertas postu-
ras internacionales— tiene implicaciones de 
orden ético. Es cada vez más común que entre 
las consideraciones del dictaminador aparez-
ca la exigencia de citar a uno o varios autores. 
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En ciertos casos, la recomendación se hace en 
el mejor espíritu académico; pero en otros, es 
un medio para la autopromoción del dictami-
nador. Se exige citar a autores que comparten 
su misma escuela o perspectiva, o algún texto 
de su autoría. La exigencia no considera si la 
bibliografía es coherente con la posición del 
texto, si aporta algo o si los autores son real-
mente relevantes. Nunca es claro por qué hay 
que citar precisamente a ésos, y no a los miles 
de artículos que existen sobre casi cualquier 
tema pero que no fueron, como ocurre siem-
pre, incorporados. En la base de la autopro-
moción está el recurso de no rechazar sino 
condicionar el texto evaluado; de ese modo el 
autor queda obligado y normalmente prefiere 
ceder ante la recomendación que reiniciar el 
trámite de evaluación. En casos extremos, esa 
misma “técnica” sirve para forzar la perspecti-
va entera del texto evaluado. Un colega de una 
prestigiada institución contaba que para evi-
tar el “riesgo” de que un texto se enviase a un 
tercer dictamen, prefería “condicionar siem-
pre” de manera que se ajustara a lo que él con-
sideraba prudente y acertado. Así, los textos 
evaluados están en riesgo de convertirse en 
promotores involuntarios del dictaminador. 
Las exigencias de los sistemas de estímulos, 
como el SNI, incentivan esas prácticas. 

Dado que los comités nunca verifican los 
fundamentos de un condicionamiento en 
aras de su “imparcialidad” (y los dictamina-
dores lo sabemos), hacer uso de ese recurso 
para autopromoverse refuerza sostenidamen-
te, en un contexto de negación de la diversi-
dad de escuelas, la falta de innovación en la 
investigación y en los marcos conceptuales y 
teóricos que son utilizados en la academia. Y 
esa consecuencia ocurre también a través de 
un procedimiento circular que va instalando 
al texto académico, y al dictamen concep-
tualmente desarticulado, como modelos de 
producción y razonamiento. El círculo es éste: 
Pedro —como dictaminador— obliga a Juan, 
mediante el condicionamiento, a que intro-
duzca su perspectiva, y al hacerlo la versión 

final del texto resulta un poco contrahecha 
porque ambas perspectivas no son fácilmente 
articulables. Luego, Juan —como dictamina-
dor— obliga a Pedro a introducir su perspecti-
va, con el mismo resultado. La academia corre 
el riesgo de que una buena proporción de sus 
productos dictaminados se caractericen por 
su factura contrahecha. Y los comités, cons-
ciente o inconscientemente, lo promueven.

4) El dictamen como oráculo de mi saber. No 
pocos académicos consideran que una vez 
asumido el rol de dictaminador se instituyen 
también como el oráculo de la ciencia, el en-
tendimiento y el saber. De pronto, son el pa-
rámetro del conocimiento. Ese “síndrome del 
oráculo” puede ser apreciado mediante tres 
indicadores: el primero es que se critica al tex-
to evaluado porque no fue realizado como el 
dictaminador lo haría (y normalmente nun-
ca lo hacen). En esta línea, el error principal 
radica en que el texto tiene una estrategia de 
exposición y una estructura que el dictami-
nador no adoptaría (y esto ocurre sobre todo 
en estudios no cuantitativos). No importa si 
la exposición y estructura son coherentes en 
sus términos. El segundo indicador es éste: el 
evaluador se “extraña” de que el texto asuma 
un esquema de relevancia distinto al suyo. 
Como se sabe, esos esquemas resultan de la 
adscripción a teorías o escuelas y dan pre-
ponderancia a ciertas variables, dimensiones 
o datos para explicar un fenómeno. Es perfec-
tamente aceptable que a quien estudia parti-
cipación política desde una perspectiva cívica 
le resulte interesante verificar si los partici-
pantes leen o no periódicos. Para el que sufre 
el “síndrome del oráculo”, eso es inaceptable y 
podría exigir —por ejemplo— que se asumie-
ra que esa manifestación es respuesta al “au-
toritarismo” nacional como criterio central 
de análisis. Como resultado de este rechazo, 
la crítica al texto se nutre de un registro de 
cosas que “no señala” (contra lo que sí dice). 
En esa línea es posible alegar que no se indica 
el nivel socioeconómico del país, desglosado 
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por municipios y hogares; las dinámicas de 
resistencia de la sociedad civil; la crítica a las 
políticas del gobierno; o las consecuencias de 
esa participación para la globalidad o para los 
migrantes de la frontera sur. O ya en “profun-
didad”, la precariedad del trabajo en Suiza o 
la estructura organizativa de los sindicatos en 
Afganistán. 

Otra alternativa de crítica, derivada de la 
discordancia entre los sistemas de relevancia 
y de la negación de escuelas, es clasificar las 
dimensiones analíticas del texto como “des-
contextualizadas”, como pertinentes a otras 
sociedades o comunidades. De ese modo, el 
dictaminador determina cuáles categorías 
son aplicables “objetivamente” para “cada rea-
lidad”. No es extraño leer en los dictámenes 
que conceptos como el de “estructura de ex-
pectativas” —por citar un ejemplo— resultan 
improcedentes por ser propios de cierta lite-
ratura europea, o sajona, mientras se sugieren 
categorías como actor, poder o clase social 
como si fueran “nacionales”. Y en efecto, de-
trás de los reclamos sobre la “falta de ajuste” 
entre los conceptos y el objeto que se analiza 
se encuentra agazapada una preferencia doc-
trinaria, ideológica o académica que, como 
hemos dicho, no se presenta como una in-
terpretación entre otras posibles, sino como 
si fuera un dato irrefutable, una evidencia 
“contra-factual”. En esa lógica, la pertinencia 
de los conceptos no depende de la perspectiva 
teórica sino del conocimiento “objetivo de la 
realidad” del dictaminador, como si esa rea-
lidad fuese delimitable y clasificable indepen-
dientemente del marco analítico que se usa 
para observar. La idea de la descontextuali-
zación categorial, tan socorrida en la evalua-
ción, presupone —contra toda dinámica aca-
démica— que los procesos u objetos sociales 
sólo pueden ser nominados, entendidos, de 
un modo y a partir de una única perspectiva. 
Así, las relaciones clientelares son corruptas 
y no pueden ser consideradas como fenóme-
nos de rent-seeking, o las decisiones públicas 
son expresiones de poder y es “incorrecto” 

considerarlas como fenómenos procedimen-
tales (eso, se entiende, es un “hecho”). 

El tercer indicador es el desatino como 
crítica. Su manifestación más clara es que el 
dictaminador solicita que se aborde cualquier 
cantidad de temas que, en su opinión, debe-
rían estar en el texto. No importa la delimita-
ción problemática o temática del mismo. Para 
dar un ejemplo: una colega antropóloga me 
comentó recientemente que un libro colec-
tivo sobre intimidad, y por ella coordinado, 
fue condicionado a que se realizara —y cito el 
dictamen— una “discusión epistemológica en 
relación con la intimidad, emociones, senti-
mientos y afectos”, y a que el libro “tuviese una 
sola postura” teórica que debería estar en lí-
nea con la “producción nacional” y no extran-
jera. Tomada en serio, una tarea “epistemoló-
gica” semejante, y con tal desglose, sobrepasa 
el alcance casi de cualquier libro, sobre todo 
cuando no es su propósito, como era el caso. 
Que la intención del libro no fuese un acerca-
miento “epistemológico” al tema, del mismo 
modo que otros (como aquellos dedicados 
a la democracia en México) no lo hacen, fue 
irrelevante para la genialidad del dictamina-
dor y la impavidez del comité. Que el objetivo 
expreso del libro fuese precisamente mostrar 
la diversidad de enfoques resultó ser un dato 
irrelevante. El dictamen, además, exigió la co-
rrección de un capítulo porque en su opinión 
rondaba ahí “el fantasma del positivismo”. El 
síndrome del oráculo incentiva que la ocu-
rrencia y el prejuicio priven sobre la pondera-
ción académica. Cuando la ocurrencia priva, 
el resultado es que no se ponderan o jerarqui-
zan las objeciones a los textos. Se asume como 
igualmente grave un error en las citas que un 
problema en la construcción de la eviden-
cia; una diferencia ideológica o disciplinaria  
que una metodología errada. El disparate se 
vuelve criterio. Una prestigiada revista envió 
a un investigador un dictamen (en mi poder) 
que recomendaba no señalar que un autor ci-
tado era “premio nobel” por razones que aún 
hoy permanecen ignoradas. Normalmente, 
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el disparate como criterio se expresa, por el 
dictaminador, con un tono “incendiario” (in-
flammatory) y sobrecargando la gravedad del 
punto. Por vocación, entonces, tiende a repa-
rar en lo que es insulso. 

No obstante que desconocemos la exten-
sión o frecuencia con la que ocurren esas tres 
fallas, su lectura atenta puede permitirnos ha-
cer algunas recomendaciones para mejorar la 
dictaminación. La primera es obvia: las políti-
cas de evaluación académica deben revalorar 
esa actividad con miras a elevar la calidad de 
las publicaciones. La segunda es urgente: los 
comités deben asumir su rol de controladores 
de calidad del dictamen y de las réplicas que 
hacen los autores. Es imperioso que abando-
nen el “método de buzón” y encuentren una 
concepción de su papel que vincule mejor la 
imparcialidad y la calidad de los textos some-
tidos, y también de los dictámenes. Es preciso, 
por ello, que verifiquen la solvencia de los ar-
gumentos de las evaluaciones y expresamente 
señalen con cuáles recomendaciones están 
de acuerdo, en tanto que constituyen aspec-
tos académicos de relevancia y no diferencias 
de opinión, interpretación o disputas entre 
escuelas. La tercera es informativa: las revis-
tas deben estar obligadas a hacer explícita su 
política editorial y definir el tipo de estudios 
que aceptan, sus tendencias o posiciones dis-
ciplinarias e ideológicas, si las tienen, o admi-
tir expresamente que todas son reconocidas. 
Del mismo modo, deberían proporcionar al 
dictaminador los términos en que debe reali-
zarse la evaluación y los criterios que deberán 
usarse (algunos de los cuales están en la cuar-
ta recomendación, indicada abajo). Es impor-
tante reconocer que el dictamen es un tipo de 
texto, o producto académico, y que se requiere 
aprender cómo elaborarlo. Debemos admitir 
que ese conocimiento no se genera automáti-
camente porque se tenga el grado de doctor.

La cuarta recomendación es un prontua-
rio: a) los dictámenes deben reconocer que en 
la academia persisten distintas perspectivas 
teóricas y metodológicas; b) deben invariable-
mente fundamentar de manera contundente 
sus críticas y objeciones; c) precisan ponderar 
y jerarquizar esas objeciones y críticas; d) no 
deben tener como criterio la manera en que el 
dictaminador haría el texto, el dictaminador 
no es un editor; e) deben distinguir entre lo 
que es una preferencia del evaluador y lo que 
es efectivamente un error del texto; f) deben, 
del mismo modo, controlar la preferencia aca-
démica o ideológica frente a un resultado ad-
verso que es presentado en el texto; g) no de-
ben ser usados como mecanismo de control 
de posturas ideológicas o políticas; h) deben 
evaluar conforme a la plausibilidad argumen-
tativa y solidez metodológica en los términos 
de los objetivos del texto; y finalmente i) de-
ben evaluar si lo que el texto dice es suficiente 
para solventar lo que se pretende postular o 
sostener en los términos del sistema de refe-
rencia del texto mismo, y no en función de lo 
que en opinión del dictaminador haría falta 
incluir (según su propio marco de referencia). 

Paralelamente a esas recomendaciones 
que atienden el papel de los comités y los cri-
terios en la elaboración de dictámenes, me pa-
rece importante indicar un conjunto de bue-
nas prácticas del proceso de publicación que 
implica tanto a los dictaminadores como a los 
comités. Las prácticas que indico las tomo del 
Committe on Publication Ethics (COPE), que 
es un foro permanente de discusión entre edi-
tores y dictaminadores para atender asuntos 
éticos en los procesos de publicación. A él es-
tán afiliadas un buen número de revistas aca-
démicas de distintas disciplinas, entre otras, 
la mayoría de las que pertenecen a Sage. Con 
base en distintos documentos del COPE1 pre-
ciso las siguientes buenas prácticas:2

 1 Committee on Publication Ethics, en: http://www.publicationethics.org (consulta: 17 de mayo de 2016).
 2 Las citas entre comillas han sido tomadas textualmente de los documentos del COPE.
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Para los comités

a) Asegurarse que los dictaminadores 
tengan claro lo que se espera de ellos y 
del dictamen, por lo que es importan-
te contar con una guía oficial. En este 
punto, y en mi opinión, debería indi-
carse con toda precisión cuáles crite-
rios son aceptables para la dictamina-
ción conforme a las recomendaciones 
arriba indicadas. 

b)  La guía debe conminar a los dictami-
nadores a ser objetivos; a reconocer 
que las críticas personales al autor son 
inapropiadas y que los dictámenes de-
ben ser escritos con respeto. También 
se considera necesario que los evalua-
dores “expresen sus opiniones clara-
mente con argumentos y referencias 
que los soporten, de ser necesario, y se 
abstengan de difamar o injuriar”.

c) Solicitar una declaración expresa de 
conflicto de intereses a los dictamina-
dores, en particular aquellos que pue-
den afectar su juicio sobre los autores 
o los textos. Los conflictos de interés 
puede derivar de problemas “comer-
ciales, políticos, académicos o finan-
cieros”, o de otro tipo. Dentro de los 
académicos, en mi opinión, debería 
incluirse la tendencia a no reconocer 
otras escuelas; y en lo político, la pro-
pensión a sancionar ciertas posturas 
axiológicas. En mi opinión, los dictá-
menes deberían expresamente indicar 
cuál es la perspectiva o escuela del dic-
taminador e informar cuál es la escue-
la del texto. 

d) Los comités deben hacerse respon-
sables y, cuando puedan, evitar con-
ductas inapropiadas tanto de auto-
res como de dictaminadores. Deben 
llevar un registro del desempeño de 
los dictaminadores y evitar recurrir a 
ellos cuando su conducta no ha sido la 
esperada. 

e) Los comités deben asegurar la dic-
taminación experta sobre los temas 
específicos de los manuscritos so-
metidos. En mi opinión, este tema es 
central. No son pocas las ocasiones 
en que la elección del dictaminador 
se hace por aproximación temática, 
pero no por competencia en el tema. 
Por esa razón, el COPE recomienda 
que los dictaminadores sean busca-
dos más allá de la sugerencia inme-
diata de los miembros del comité edi-
torial. En esa línea, es aconsejable que 
se solicite, y se respete (si la solicitud 
es sensata), una lista de académicos 
que no deberían dictaminar el tra-
bajo. En mi opinión, podrían consi-
derarse las sugerencias del autor para 
ser dictaminado, siempre y cuando 
expresamente haya declarado que no 
hay conflicto de intereses, y la misma 
declaración debería ser solicitada a 
quien haya sido seleccionado a partir 
de esas sugerencias.

f) Los comités deben, desde mi punto 
de vista, dejar constancia de sus reu-
niones mediante actas conforme a los 
reglamentos y comprometer en sus ta-
reas a sus miembros. 

g) Deben definir las mejores formas de 
dictaminación. Para algunos el doble-
ciego será la mejor opción. Para otros 
—como se ha adoptado ya en varias re-
vistas— la evaluación podría ser abier-
ta y los dictámenes públicos. En ambos 
casos es recomendable, en mi opinión, 
que se elabore un reporte de dictami-
nación hecho por el comité y que ese 
reporte sea el que se entregue al autor. 

h) Los comités no deben fomentar que las 
sugerencias hechas por los dictamina-
dores sean obligatorias para los auto-
res. Las sugerencias tampoco deben ser 
obligatorias o exclusivamente usadas 
por los comités para generar una eva-
luación final del trabajo sometido. Su 
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criterio es importante. En mi opinión, 
y en concordancia con otras prácticas, 
no debe haber dictámenes que con-
dicionan la publicación, únicamente 
aceptados (y las sugerencias opciona-
les) o rechazados. Y debería ser común 
someter el artículo de nuevo con la 
debida advertencia y correcciones. En 
todo caso, el autor debe conocer por 
escrito los procedimientos para apelar 
la dictaminación, por lo que los comi-
tés deben contar con una política (y 
una guía) expresa.

Para los dictaminadores

a) Deben expresamente indicar cuando 
se encuentran en un conflicto de in-
tereses, incluido —en mi opinión— el 
prejuicio sobre otras perspectivas o 
escuelas. Los conflictos pueden ser 
causados por “razones personales, fi-
nancieras, intelectuales, profesionales, 
políticas o religiosas”, entre otras. Este 
es un punto particularmente impor-
tante. Los comités —por la concepción 
de su papel— tienden a negar que los 
dictaminadores podrían tener alguna 
razón que afecte su juicio. Se les con-
cibe como exentos, por definición, de 
cualquier conflicto de intereses. 

b) Los dictaminadores deben aceptar 
solamente la evaluación de trabajos 
en los que realmente son expertos y 
reconocer, cuando es el caso, que de-
terminadas secciones de los textos 
escapan a su conocimiento. Cuando 
el dictaminador descubre que una 
sección del trabajo evaluado escapa a 
su conocimiento debe comunicarlo 
inmediatamente al comité. De manera 
separada, los comités podrían solicitar 
evaluaciones de secciones específicas 
de los manuscritos.

c) No usar, durante la dictaminación, in-
formación de los textos evaluados para 

su provecho o el de otras personas u 
organizaciones, o para desacreditarlos. 

d) Evitar que las evaluaciones sean afec-
tadas “por el origen del manuscrito, 
la nacionalidad, religión o ideas polí-
ticas, género u otras características de 
los autores…”. 

e) Ser “objetivos y constructivos en 
sus revisiones, conteniéndose de ser 
hostiles o incendiarios y de hacer co-
mentarios personales difamatorios o 
degradantes”. Deberían hacer una re-
visión que “ayude al autor a mejorar el 
manuscrito”. 

f) En caso de revisiones a doble-ciego, si 
el dictaminador sospecha de la identi-
dad del autor del manuscrito debe no-
tificarlo de inmediato al comité.

g) El dictaminador debe “asegurar que su 
revisión está basada en los méritos del 
trabajo y no está influenciada, positiva 
o negativamente, por… otra conside-
ración o por sesgos intelectuales”. Sus 
críticas deben ser específicas y apoyar-
se en referencias bibliográficas.

h) El dictaminador debe tener presente 
que la revisión busca profundizar el 
“conocimiento, buen juicio y una ho-
nesta y justa evaluación de las fortale-
zas y debilidades del trabajo…”.

i) Evitar recomendar a los autores que 
“citen los trabajos de los dictamina-
dores (y de sus asociados) solamente 
para incrementar su número de citas 
o […] la visibilidad del trabajo de sus 
asociados…”.

Las prácticas anteriores son sólo algunas 
de las que el COPE recomienda pero gozan de  
un enorme consenso internacional. Si a ellas 
agregamos las que yo me he permitido su-
gerir, parecería una tarea enorme la que se 
tendría por delante. Si además consideramos 
que efectivamente existen pocos incentivos 
para dictaminar, se antojaría que el cuerpo de 
recomendaciones alejaría más a los posibles 
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evaluadores y, como siempre, se reforzaría el 
criterio de que es preciso (con o sin buenas 
prácticas) garantizar la dictaminación y dar 
viabilidad a las revistas y al trabajo de los au-
tores. Pero esa es una conclusión equivocada. 
En la medida en que diversos cuerpos edito-
riales asuman con seriedad esas prácticas, y 
que éstas se extiendan, deberían, en un cor-
to tiempo, convertirse en un procedimiento 

común de la dictaminación y en criterio de 
operación de los comités. Y con ello refor-
zaríamos, sin duda, la calidad académica, la 
pluralidad de escuelas, la importancia de sos-
tener razonamientos y argumentos bien fin-
cados, así como la vocación por los hallazgos 
en la investigación. Haríamos, en definitiva, 
del proceso de evaluación de las publicaciones 
un evento reflexivo.





R E S E Ñ A S

[reseñas]
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Lo aprendí en la escuela.  
¿Cómo se logran procesos  
de mejoramiento escolar?

Cristian Bellei, Juan Pablo Valenzuela, Xavier Vanni y Daniel Contreras 
(coordinadores)  
Santiago de Chile, LOM Ediciones, 2014

Andrés Bianchetti Saavedra*

El debate en la sociedad chilena sobre la calidad en la educación ha esta-
do presente, con mayor o menor énfasis, desde hace ya casi una década, 
en la cotidianeidad de la vida social. Intensos movimientos sociales lide-
rados por estudiantes secundarios, y amplias discusiones acerca de qué 
es lo que aprenden los escolares chilenos en los colegios han desencade-
nado, a casi diez años desde las primeras manifestaciones, una reforma 
que actualmente se discute en el parlamento, y que por distintas vías 
espera modificar el sistema de financiamiento en la educación chilena 
para conseguir, finalmente, la anhelada calidad educativa que reclaman 
los jóvenes, los padres, e incluso los profesores que forman parte del sis-
tema educativo. Es en este contexto, donde pareciera que gran parte del 
sistema educacional chileno está inmerso en una profunda crisis, que 
aparece el libro Lo aprendí en la escuela. ¿Cómo se logran procesos de me-
joramiento escolar? Una investigación conjunta en la que intervienen la 
Universidad de Chile —a través del Centro de Investigación Avanzada 
en Educación—, UNICEF y el programa de investigación asociativa del 
Consejo Nacional de Investigación en Ciencia y Tecnología, Conicyt. 

Lo aprendí en la escuela. ¿Cómo se logran procesos de mejoramiento 
escolar? Está basado en una investigación que rescata la historia de 12 
escuelas que, independientemente de su condición social y económica, 
han logrado mejoras sistemáticas en la prueba SIMCE. Esta prueba mide 
la calidad en los colegios chilenos y sus resultados son altamente influ-
yentes en las familias para la elección de un establecimiento educacio-
nal primario o secundario para sus hijos e hijas.

Una primera parte del texto da cuenta del marco teórico desde el que 
se abordó la investigación; en él se analiza el papel que juega la identidad 
de la escuela en la mejora escolar. Al avanzar la lectura el lector podrá 
comprobar la importancia dada a este aspecto por los investigadores 
en su trabajo de campo. También encontramos en esta parte un análi-
sis sobre el impacto del rol docente en los procesos de mejoramiento y 

	 *	 Universidad San Sebastián, Concepción, Chile. Antropólogo y Magíster en Edu-
cación. CE: abianchettis@docente.uss.cl
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una conceptualización acerca de cuáles son las escuelas que finalmente 
son consideradas “sostenibles”. Los autores trabajan desde la integra-
ción metodológica: cuantitativamente para seleccionar las escuelas, y 
cualitativamente para analizar en profundidad los 12 casos que fueron 
finalmente escogidos. Destacan los investigadores que 

…sólo uno de cada diez colegios de 4º básico logró desarrollar una tra-
yectoria de mejoramiento sustentable e integral [es decir, mejorar los 
aprendizajes de los niños tanto en lectura como en matemática], lo que 
refleja que lograr modificar el desempeño en escuelas es complejo, poco 
frecuente, y que requiere de periodos prolongados (p. 33). 

Y añaden que “es al interior de este subconjunto de escuelas que se 
identificaron aquellas de interés para profundizar en el conocimiento 
acerca de sus procesos de mejoramiento” (p. 33).

En cuanto al marco metodológico, los niveles de “contexto”, “escue-
la” y “aula” se establecen como aquellos desde los cuales se proyecta la 
investigación. Para tales niveles existen dimensiones y subdimensiones 
acotadas, así como aspectos observables asociados, lo que posibilita, 
en distintos grados y estilos, perfilar la mirada de los diferentes inves-
tigadores desde el marco teórico y metodológico definido, y centrar su 
análisis. Lo anterior es fundamental, dado que el análisis de las escuelas 
seleccionadas tendrá como resultado su clasificación en una “tipología 
de trayectorias de mejoramiento escolar” que establece la situación de 
cada una de ellas en términos de sus dinámicas de gestión interna y ex-
terna, y sus consecuentes resultados educativos.

Es necesario detenerse un momento en la tipología construida por 
el equipo de investigadores con relación al mejoramiento escolar, ya que 
los autores definieron y graduaron en forma descendente cuatro tipos: 
mejoramiento escolar institucionalizado, para lograr efectividad educa-
tiva; mejoramiento escolar en vía de institucionalización; mejoramiento 
incipiente, que implica la reestructura de los procesos escolares; y mejo-
ramiento puntual, que se refiere a la normalización focalizada en test de 
logro académico. Para cada uno de estos cuatro tipos de trayectorias de 
mejoramiento, los autores establecieron las características que poseían 
las escuelas estudiadas en términos de los énfasis puestos en: las rutas de 
mejoramiento, el foco en los aprendizajes y aprendizajes priorizados, el 
grado de institucionalización del mejoramiento escolar, la identidad y 
capital simbólico de la escuela, la presencia de accountability interno, el 
nivel de desempeño de la escuela, el tiempo del proceso de mejoramien-
to y las características del contexto en términos de si éste constituye un 
apoyo o una dificultad para el mejoramiento escolar. De esta forma, el 
estudio de cada una de las 12 escuelas seleccionadas determinó que pu-
diesen ser clasificadas en una de las cuatro categorías de la tipología.

Finalmente, se presentan las 12 historias de mejoramiento escolar,  
agrupadas en los cuatro tipos de trayectorias de mejoramiento definidos 
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en la tipología propuesta. En la construcción de las historias se hace un 
uso variado de técnicas de levantamiento de información; destaca la 
entrevista, pero también es posible encontrar relatos que son produc-
to de las observaciones de los investigadores. Es interesante apreciar el 
modo en que el análisis se construye, ya que se relevan los detalles de 
cada establecimiento en particular sin distraer la atención respecto del 
marco teórico y de los aspectos que se han definido previamente. La 
diversidad geográfica en cuanto a la ubicación de las escuelas (pueden 
llegar a estar separadas por más de 2 mil 500 kilómetros) también es un 
aspecto destacable, considerando las escasas investigaciones que han 
sido capaces de incorporar, desde el enfoque cualitativo, lugares tan 
distantes desde el punto de vista geográfico, y tan disímiles en términos 
socioculturales.

Cada historia está rigurosamente trabajada en sus aspectos descrip-
tivos; el lector puede vislumbrar el escenario cultural de cada escuela y 
sus componentes principales en términos de la gestión escolar. Quizás 
un aspecto mejorable esté relacionado con el grado de profundidad en-
tre una historia y otra en lo relativo al análisis realizado, sin embargo, 
esta situación en nada afecta la composición del texto en su conjunto, ya 
que sin duda se entrega información suficiente para comprender cómo 
ha ido mejorando cada una de las escuelas; en este sentido, la tipología 
que se utiliza permite establecer en qué momento de la trayectoria del 
mejoramiento escolar se encuentra cada centro educativo. 

Importante de destacar también es la diversidad de estilos direc-
tivos expuestos en los distintos casos, las diferentes metodologías de 
enseñanza-aprendizaje que usan los profesores chilenos y sus distintas, 
y a veces opuestas, concepciones acerca de lo que son la enseñanza y el 
aprendizaje, así como de los paradigmas desde los cuales estos procesos 
se asumen. Otros elementos interesantes lo constituyen las dinámicas 
de relaciones entre los actores de la comunidad escolar, las que varían 
en distintos grados entre las escuelas. Queda claro que el involucra-
miento de los padres o apoderados en los procesos educativos de sus 
hijos, y de la familia en general, son factores que afectan directamente 
el desempeño educativo. 

Aun cuando las escuelas analizadas son muy distintas en cuanto 
a su tamaño, localización geográfica, infraestructura y composición 
social (entre otros factores), destacan los elementos comunes que pu-
dieron descubrir los investigadores en relación al liderazgo, la parti-
cipación de los padres, la identidad del establecimiento, el trabajo en 
equipo de su cuerpo docente y la participación en programas guber-
namentales propuestos por el Ministerio de Educación chileno como 
refuerzos al mejoramiento de la calidad de la enseñanza. Al respecto, 
los investigadores establecen que las escuelas que se ubican en los ni-
veles más elevados de efectividad escolar son las que presentan un li-
derazgo “distribuido” entre los miembros de la comunidad escolar, y es 
donde se da un involucramiento activo de los padres tanto dentro como 
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fuera del establecimiento en el proceso educativo de sus hijos e hijas, así 
como donde existe un reconocimiento explícito de los elementos tan-
gibles e intangibles constitutivos de la identidad de la escuela; también 
es importante la selección de los programas que participan y que son 
propuestos por el Ministerio de Educación. En este último punto hubo 
coincidencia en que no era tanto la cantidad como la pertinencia del 
programa en que participa la escuela lo que produce mejoras en el me-
joramiento educativo. Del mismo modo lo entendían los directivos y 
jefes de las unidades técnico-pedagógicas entrevistados en las distintas 
escuelas.

Un elemento que no deja de llamar la atención es la alta valoración 
que expresan los apoderados de los diferentes colegios hacia la prue-
ba SIMCE, que evalúa la calidad de la enseñanza en el sistema escolar 
chileno. Es llamativo, dado que el SIMCE lo que mide son conocimien-
tos, pero en ningún caso se involucran aspectos éticos o valóricos en 
las mediciones; esta prueba, creada en plena dictadura, en sus inicios 
solamente medía las áreas de matemáticas y lenguaje, y sólo hasta los 
últimos años ha incorporado la evaluación en áreas como inglés y edu-
cación física. 

De esta manera, a raíz de la investigación realizada por los autores 
de Lo aprendí en la escuela… se puede plantear la hipótesis de que los 
padres y apoderados chilenos conciben la calidad educativa como sinó-
nimo de aprendizajes logrados, y no incluyen en esa categoría aspectos 
como el proyecto educativo del colegio, su orientación valórica o los 
aspectos éticos que les serán enseñados a sus hijos. Lo anterior podría 
explicarse por el alto nivel de competitividad que se ha fomentado en-
tre los colegios de distintos estratos socioeconómicos en Chile, los que, 
en general, basan sus estrategias de marketing y reclutamiento en los 
aprendizajes logrados, en demérito de la importancia que se le da a la 
difusión de sus proyectos educativos institucionales.

Es destacable, por otra parte, la aventura que los investigadores asu-
mieron al considerar gran parte de su trabajo desde la investigación 
cualitativa; existe una gran cantidad de estudios cuantitativos que his-
tóricamente se han asociado a la gestión escolar y que han marcado una 
tendencia en este ámbito, pero al parecer, no han sido lo suficientemente  
eficaces para producir información que pueda ser usada en la toma 
de decisiones destinadas a una mejora efectiva de los aprendizajes de 
los estudiantes. Es de esperar que ésta, y futuras investigaciones, sean 
capaces de aprovechar las potencialidades de la mirada cualitativa con 
el fin de que sus resultados y conclusiones puedan ser utilizados para 
orientar modificaciones que mejoren la calidad de los aprendizajes de 
los niños y niñas que asisten a las escuelas. 

El libro revela que se realizó una investigación profunda en las es-
cuelas seleccionadas, y al mismo tiempo extensa en cuanto a los aspec-
tos que se involucran en el análisis. Aun cuando los autores señalan 
que no pretenden instaurar modelos de gestión escolar a partir de las 
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historias de los colegios descritos, es claro que muchos de los hitos, si-
tuaciones, experiencias, aprendizajes y conflictos que exponen no sólo 
se comparten con otras escuelas chilenas, sino también con muchos 
establecimientos educativos de distintos lugares de América Latina. 
Es por ello también que en gran medida las soluciones e innovaciones 
instauradas en los colegios estudiados, si bien no se pueden replicar de 
manera idéntica, sí en cambio pueden ser motivo de inspiración para 
otras escuelas que deseen diseñar y construir su propio camino hacia el 
mejoramiento escolar. 

Las escuelas tienen vida propia, y ésta se plasma en una historia que 
da cuenta de su gestión, de su identidad, del compromiso docente, de 
la participación de los padres, de los sentimientos de los niños y niñas 
que a ellas asisten, de las problemáticas sociales del contexto y de innu-
merables factores y características que dan cuenta de lo que son y de la 
situación en la que se encuentran en tanto organización educativa; de 
lo que les ha permitido mejorar y también de aquello que en algún mo-
mento causó el deterioro de la calidad de su enseñanza. La historia de la 
escuela se transforma, así, en una herramienta de gestión que permite 
aprendizajes, fortalece su identidad y proyecta a la institución hacia me-
tas futuras acordes con su realidad presente.

Por último, la revisión bibliográfica de los autores, la tipología pro-
puesta y las historias presentadas en la investigación, constituyen un 
aporte, dada la coherencia entre los apartados, el rigor metodológico y la 
claridad expositiva. Todo ello permite al lector una visión completa de 
los casos estudiados que invita no sólo a las escuelas investigadas, sino a 
cualquier institución educativa, a revisitar su propia historia, convertir-
la en un elemento de identidad escolar, de aprendizaje colectivo y, sobre 
todo, en un medio que propicie el diseño o rediseño de la gestión edu-
cativa. Lo anterior, finalmente, constituye una opción real para mejorar 
la calidad de los aprendizajes esperados, tanto de los alumnos como de 
los propios docentes.
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La comunicación de la ciencia  
a través de artículos científicos 

Santos López Leyva, Aida Alvarado Borrego, Ana Bárbara Mungaray Moctezuma 
México, Universidad de Occidente/Ediciones del Lirio  
Segunda edición, corregida y aumentada, 2014

Miguel Angel Vázquez Ruiz*

El oficio de escribir no es tarea fácil. No basta querer hacerlo, ni conocer 
las técnicas de la ortografía y la sintaxis. Quien escribe debe de tener 
claro el propósito que persigue y establecer las fronteras a donde de-
sea llegar. Se puede escribir para la recreación íntima, como es el caso 
de la poesía o de un diario de vida; para informar masivamente, como 
hace el periodista en sus diversas modalidades; o para difundir cono-
cimiento especializado, resultado del trabajo de investigación. En este 
último ámbito se inscribe el libro La comunicación de la ciencia a través 
de artículos científicos, escrito por Santos López Leyva, Aida Alvarado 
Borrego y Ana Bárbara Mungaray Moctezuma. 

El libro vio luz por primera vez en 2011 y la segunda edición apare-
ció en 2014. En ambas ediciones se contó con invitados que plasmaron 
sus puntos de vista en las primeras páginas y que dejaron testimonio 
de la importancia del texto; asimismo, para cada edición se hizo una 
introducción a cargo de uno de los coautores: Santos López Leyva. La 
segunda edición fue revisada y enriquecida con la incorporación de un 
capítulo más, que se refiere a las formas de citar y presentar las referen-
cias de la bibliografía.

El libro se compone de 11 capítulos donde se abordan temas funda-
mentales para la publicación de artículos, con énfasis en los artículos 
científicos, con vistas a ser publicados en revistas reconocidas en los índi-
ces de calidad de nivel nacional e internacional. 

Los autores son tres reconocidos profesores e investigadores, experi-
mentados en los avatares de publicar artículos científicos. Es decir, este 
libro es producto de lecturas, revisiones teóricas, conceptuales y meto-
dológicas, pero sobre todo de la investigación en temas de sus respecti-
vas especialidades. Destaco, en especial, el papel del Dr. Santos López 
Leyva en la elaboración del libro, bujía de éste y muchos otros proyec-
tos académicos, entre otros, de la Red de Relaciones Internacionales y 
Desarrollo Global. 

	 *	 Profesor-investigador en el Departamento de Economía de la Universidad de So-
nora. Coordinador del posgrado en Integración Económica de la misma Univer-
sidad. Miembro del cuerpo académico Procesos de Integración Económica y del 
Sistema Nacional de Investigadores. CE: mvazquez@pitic.uson.mx



Perfiles Educativos  |  vol. XXXVIII, núm. 153, 2016  |  IISUE-UNAM204

En la primera parte, escrita en tres capítulos, se abordan diversos 
temas: los espacios de la comunicación científica, la difusión y divulga-
ción de la ciencia, así como la redacción científica. Como se señala en el 
texto, los artículos pueden ser de distintos niveles y características: los 
de más fácil acceso para su lectura y comprensión son los periodísti-
cos, mientras que los más complicados son los especializados en algún 
campo del conocimiento, de las ciencias sociales, naturales o exactas, es 
decir, los artículos científicos. 

El binomio difusión-divulgación suele presentar confusiones para 
distinguirlos, incluso entre académicos e investigadores. Por eso el tex-
to lo aclara muy bien en la página 43: difusión, nos dicen los autores, 
apoyándose en la Real Academia Española, es, “propagar o divulgar 
conocimientos, noticias, actitudes, costumbres o modas”. El énfasis 
se pone en el hecho de que la difusión está dirigida a los especialistas 
de alguno de los campos del conocimiento científico. Divulgación, en 
cambio, “…refiere la acción y efecto de divulgar, misma que puntualiza 
a publicar, extender, poner al alcance del público, algo”. Se divulga, en-
tonces, cuando el conocimiento se facilita en los términos de lenguaje 
para hacerlo accesible a personas no especialistas, pero que tengan in-
terés especial en el conocimiento científico. Este punto forma parte del 
capítulo 2, cuyas coordenadas se establecieron en el capítulo 1, denomi-
nado, “Los espacios de la comunicación científica”. En éste los autores 
plantean que

La acción de la comunicación científica conlleva un proceso de bús-
queda, indagatoria, creación y producción de datos de la realidad que el 
investigador aborda, con el objeto de estructurar su análisis y reflexión 
del fenómeno en estudio para discutir y formar una postura teórica y 
práctica que coadyuve a desarrollar el conocimiento científico (p. 31). 

Un concepto clave en esta parte es el de “alfabetización científica”, 
cuyos orígenes se encuentran en la década de los años cincuenta del 
siglo pasado, y que en la actualidad se ha vuelto popular. ¿Qué se en-
tiende por alfabetización científica? Los autores señalan tres formas de 
concebirla:

• Alfabetización científica práctica, que permita utilizar los cono-
cimientos en la vida diaria con la finalidad de mejorar las condi-
ciones de vida y el conocimiento de nosotros mismos…;

• Alfabetización científica cívica, para que las personas puedan 
intervenir socialmente con criterio científico, en decisiones 
políticas;

• Alfabetización científica cultural, relacionada con los niveles de 
la naturaleza de la ciencia, con el significado de la ciencia y la tec-
nología y su incidencia en la configuración social (p. 55). 
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Lo anterior, imaginario evidentemente loable, se enfrenta a varias 
circunstancias: el retraso entre la producción del conocimiento cientí-
fico y su divulgación; la resistencia de muchos científicos a facilitar el 
lenguaje de su campo de conocimiento; y el bajo nivel de curiosidad y 
lectura del público, en especial de los mexicanos.

La primera parte se cierra en el capítulo 3, donde se analiza la im-
portancia de “la redacción científica”, para llegar no sólo a lectores es-
pecializados y conocedores del tema en discusión, sino al público inte-
resado en general. Para destacar la relevancia de la redacción científica, 
los autores recurren a Mari-Mutt (2010), cuando señala:

…que la investigación científica y la publicación del artículo científi-
co son dos actividades íntimamente relacionadas. Algunas personas 
piensan que la investigación termina cuando se obtienen los resultados,  
cuando éstos se analizan, cuando se entrega el informe del trabajo  
o cuando la investigación se presenta en una reunión profesional. Sin 
embargo, la investigación científica realmente termina con la publica-
ción de un artículo en una revista científica; sólo entonces tu contribu-
ción pasará a formar parte del conocimiento científico. Algunas per-
sonas van más lejos al sugerir que la investigación termina cuando el 
lector entiende el artículo; es decir, que no basta con publicar el trabajo; 
es necesario que la audiencia entienda su contenido (p. 69). 

Según el mismo autor, la redacción científica debe de cumplir 
cuatro requisitos: dominar el idioma, enfocarse en el trabajo, dedicar 
tiempo a la revisión del manuscrito, y entender y aplicar los principios 
fundamentales de la redacción científica. El punto de la redacción cien-
tífica es clave para la difusión y divulgación de la ciencia y, como señala 
Mari-Mutt, el proceso de investigación solamente se cierra cuando los 
resultados de la misma son publicados, conocidos y debatidos. Sin em-
bargo, no siempre ocurre así, por varias razones: una, porque muchos 
productos de investigación se pierden en los archiveros o archivos de 
computadora de los investigadores sin haberse sometido al escrutinio 
de los lectores; y dos, porque una práctica que suele ser común en el 
medio académico es que se confunde el conocimiento científico con 
la redacción rebuscada o confusa. Pareciera ser que entre menos en-
tendible sea una redacción, es más “científica”, premisa a todas luces 
incorrecta. 

Los autores de La comunicación de la ciencia a través de artículos 
científicos apuntalan la importancia de la redacción en un artículo cien-
tífico con estas ideas: 

El lenguaje en los escritos científicos debe de ser capaz de transmitir los 
hallazgos y resultados de investigación a la comunidad; esto es, en el 
momento de redactar el informe o cualquier otro documento, en todo 
instante se debe de estar pensando quiénes van a leer esa información, 
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de manera que la utilización del lenguaje marque el entendimiento y 
apropiación del conocimiento emitido en esos informes (p. 77). 

En suma, ponen el acento en uno de los eslabones más importantes 
en la cadena de la producción del conocimiento: escribir claro, conser-
vando la esencia científica de sus trabajos, con una estrategia para “atra-
par” al lector.

En la segunda parte del libro, que no está explícitamente segmen-
tado, pero sí implícitamente, se describe y analiza el tema de los artícu-
los científicos. Esto es el núcleo central del texto. Apoyándose en Rogel 
(2009), los autores explican que:

Un artículo científico es un texto que destaca los principales resultados 
de una investigación académica, concluida o en proceso, y que, poste-
rior a una rigurosa revisión por especialistas, es considerado una con-
tribución original y relevante para el desarrollo de un campo del cono-
cimiento científico (p. 79). 

Siguiendo a Campanario (2009), los autores afirman que la “origina-
lidad”, “claridad” y “organización” son elementos clave de los artículos 
científicos. Esencial es también su “estructura”. La forma tradicional su-
giere varias partes: resumen (abstract), introducción, materiales y mé-
todos, resultados y discusión (el acrónimo es AIMRAD). En el libro que 
nos ocupa se presentan variantes de la estructura y se asume que son 
válidas tanto para las ciencias sociales como para las experimentales. Al 
respecto, ojalá en la próxima edición del libro el tema se desarrolle un 
poco más, ya que en los apartados que usualmente contiene un artículo, 
a propósito de difusión y divulgación, queda la interrogante acerca del 
lugar que deben tener los aspectos teóricos y contextuales.

De las partes centrales de los artículos científicos (resumen, intro-
ducción, métodos, resultados, discusión y conclusiones), destaco la 
importancia de estas últimas, ya que muchos científicos suelen no sa-
carle el “jugo” que realmente tiene su artículo. Por eso es importante 
la recomendación de este libro para la redacción de las conclusiones, 
siguiendo a Rogel (2009):

• Es preciso no confundir la discusión de resultados con las con-
clusiones, ni repetir totalmente lo dicho en el resumen;

• dependen de sus resultados y de su análisis, tomando en consi-
deración tanto el marco teórico como los objetivos enunciados;

• las conclusiones deben obtenerse a partir de algo más que de los 
simples datos registrados;

• es preciso destacar que es la parte donde se menciona el principal 
aporte de la investigación, y

• también se encargan de señalar la agenda de investigación 
pendiente.
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Los artículos científicos incluyen también las “partes conexas”: el ti-
tulo (que sea “sugestivo”), autor o autores (el orden de aparición es rele-
vante), palabras clave o keywords (“generalmente sustantivos”), agrade-
cimientos, referencias bibliográficas, anexos (si los hay), tablas, figuras 
y gráficas.

Las referencias son importantes por su contenido, e implican una 
técnica de elaboración. En el libro se destacan tres modelos, que no son 
los únicos: el manual de la APA (American Psychological Association); 
el manual de estilo Chicago y el de la Asociación de las Lenguas 
Modernas. En este sentido, una parte del libro ejemplifica muchos pun-
tos que a veces no quedan claros en los cursos de metodología de la in-
vestigación (pp. 113-132). 

Publicar un artículo científico no es resultado o producto de las 
buenas intenciones o de un acto de improvisación del presumible autor; 
hay un “proceso de preparación del manuscrito” que implica comenzar 
con un “plan de escritura para el artículo”. Este punto se aborda en el ca-
pítulo VIII (pp. 134-145), y se complementa en el capítulo IX, que descri-
be los “Elementos del proceso de publicación del artículo” (pp. 147-161) y 
ofrece un decálogo de recomendaciones para este fin.

Publicar implica tener claro también qué revista se pretende que 
acepte nuestro artículo científico. En el capítulo X los autores descri-
ben y analizan el tema de “Las publicaciones científicas en los índices 
de calidad”. Como sabemos, las revistas pueden ser no arbitradas, ar-
bitradas e indizadas. El binomio arbitrada-indizada es sinónimo de 
calidad. Los autores exponen las características de seis bancos inter-
nacionales de información; entre los extranjeros está el Instituto para 
la Información Científica (ISI), SCOPUS y el de Librerías o Bibliotecas 
Científicas Electrónicas en Línea (SciELO); y entre los mexicanos citan 
la Red de Revistas Científicas de América Latina y el Caribe, España y 
Portugal (REDALyC), el Sistema Regional de Información en Línea para 
Revistas Científicas de América Latina, el Caribe, España y Portugal 
(LATINDEX), y el Índice de Revistas Mexicanas de Investigación 
Científica y Tecnológica del CONACyT.

El libro cierra con un capítulo sobre “La publicación de una revista 
científica”. Elaborado a partir de entrevistas realizadas a directores de 
revistas indizadas. Esta parte es de suma utilidad para quienes están en 
proceso de crear una revista, y para quienes dirigen y editan las que ya 
circulan. La lectura de estas experiencias permite conocer los secretos 
del arbitraje, los procesos de búsqueda de calidad en los trabajos cien-
tíficos, y los diversos mecanismos para hacer que una revista científica 
ingrese a los índices de calidad, y/o para mantenerse en ellos. 

Finalmente, en un país como México, donde los ajetreos cotidia-
nos para sobrellevar la vida suelen ser bastante intensos, la invitación 
a la lectura y la escritura es un valor no desdeñable. Por eso cada libro, 
cada lectura, es una buena noticia. Y también por eso el libro La comu-
nicación de la ciencia a través de artículos científicos es una aportación 
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importante en esta materia, ya que además de preocuparse por el tra-
bajo de los “ilustrados” que requieren dar a conocer sus hallazgos cien-
tíficos, se interesa también por la “alfabetización de la ciencia”, donde 
el gran público interesado es invitado principal en el escenario de la 
sociedad del conocimiento.

El contenido del libro responde a cada uno de los aspectos que en-
frentan los académicos e investigadores que buscan trascender las fron-
teras del conocimiento al publicar artículos científicos. El texto es una 
mezcla de metodología para la investigación con las técnicas puntuales 
que los especialistas deben de seguir para entrar al mundo de la calidad 
científica, expresada en la difusión y divulgación, en medios impresos 
o virtuales. Por lo anterior, los coautores merecen una efusiva felicita-
ción y un reconocimiento a su trabajo, que bien puede expresarse en la 
lectura y la práctica de sus preceptos, así como en la escritura de libros, 
capítulos y artículos científicos, porque como diría el clásico, el mejor 
homenaje para el escritor es leerlo, difundirlo, divulgarlo, compartirlo; 
y en este caso, aprender y practicar.



 publica cuatro números al año 
con los resultados más recientes de la investigación 
sobre los distintos aspectos de la educación. Su línea 
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
  es una revista de intercambio y 
debate abierta a todos los interesados en la investigación 
educativa. Tiene un carácter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la 
educación, como en lo referente a la perspectiva teórica 
y metodológica adoptada por cada investigador, siem-

Está dirigida a investigadores, tomadores de decisiones, 
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberán ser artículos origi-
nales e inéditos. Para la sección Claves: artículos 
de investigación, de carácter teórico o empírico, 
con una metodología aplicada al estudio; para la 
sección Horizontes: avances de investigación, de-
sarrollos teóricos, aportes de discusión y debate o 
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
ción Reseñas: reseñas temáticas y de libros. 

2. Los originales deberán presentarse en versión elec-
trónica y tendrán una extensión de entre 20 y 30 
cuartillas (estándar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 líneas, 2000 caracteres sin espacios 
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras 

-
señas serán de publicaciones recientes en educación 
y constarán de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptarán trabajos que no cumplan con 
los mínimos y máximos establecidos.

3. En el artículo deberá incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, además de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario 
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse 
en la página: www.iisue.unam.mx. El título del 
artículo deberá ser lo más breve y sintético posi-
ble. Deberá incluirse también el nombre de los 
autores y/o autoras del trabajo, grado académico, 
institución, cargo que desempeñan, temas que tra-
bajan y correo electrónico, así como el título de 
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato crítico deberán ser lo más 
-

nal del artículo. No deberán consistir únicamente 

5. Los cuadros e ilustraciones deberán utilizarse 
sólo en la medida en que sean necesarios para el 
desarrollo y comprensión del texto. Deberán es-
tar acompañados de la palabra “cuadro”, “tabla” 

siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberán 
presentarse en formato de texto, no como imagen. 

6. Todas las siglas deberán estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan. 

7. Los artículos deberán incluir sólo referencias bi-

deben asegurarse de que las fuentes a las que se 
aluda en el texto y en las notas al pie de página 

en el apartado de referencias. 
8. 

utilizará la forma entre paréntesis (por ejemplo: 
Martínez, 1986/ Martínez, 1986: 125). En el caso 
de tres o más autores/as se sintetizará con et al. 
(por ejemplo: Martínez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberán aparecer 

9. -
cer por orden alfabético, como bibliografía. 

 Ejemplos del estilo utilizado: 
 Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-

lémica en torno a la idea de universidad en el siglo 
XIX, México, IISUE-UNAM. 

 Si se trata de un capítulo de libro en colaboración: 
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque 

-
nes colectivas del acompañamiento”, en Patricia 
Ducoing (coord.), Tutoría y mediación, México, 
IISUE-UNAM 31-55. 

 Para artículos: FUENTES Monsalves, Liliana 
(2009), “Diagnóstico de comprensión lectora en 
educación básica en Villarica y Loncoche, Chile”, 

, vol. XXXI, núm. 125, pp. 23 -37.
 Para páginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto 

Rodríguez (2010), “El ranking Times en el mercado 
de prestigio universitario”, , vol. 
XXXII, núm. 129, pp. 8-29, en: http://www.iisue.

10.  Los trabajos se someterán a un proceso de dicta-
men donde se conservará el anonimato de quienes 
realizan el arbitraje, así como de los autores y au-
toras, a quienes se les dará a conocer el resultado 
de la dictaminación.

11. Los autores se comprometen a no someter a 
ninguna otra revista su artículo a menos que 

 decline expresamente su 
publicación. Al aprobarse la publicación de su 
artículo, ceden automáticamente los derechos 
patrimoniales de éste a la UNAM y autorizan 
su publicación a Per�les Educativos  en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusión. 
La revista permitirá la reproducción parcial o 
total, sin �nes de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorización 
previa por parte del editor y el autor, y que en 
la reproducción se explicite que dicho artícu-
lo ha sido publicado originalmente en Per�les 
Educativos. 

12. En la edición del artículo se pueden hacer las mo-

políticas editoriales de la revista, consultándolo 
previamente con el autor o la autora.

13. Para el envío de originales deberá dirigirse un co-
rreo electrónico con la colaboración adjunta a la 
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