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E D I T O R I A L

La Ley de Planeación de 1983 señala que cada nueva administración federal debe con-

vocar a una consulta para la elaboración del plan de desarrollo.  En este contexto se

ubica la convocatoria, hoy en curso, para emitir opiniones en relación con el plan que

corresponde al sector educativo, en concordancia con el carácter de “participación

democrática” en la planeación, señalado en la propia ley.

Esta circunstancia invita a reflexionar sobre el sentido y los alcances de dicha con-

sulta, confrontándola con los retos y rezagos que el propio sector educativo presenta.

La política educativa del sexenio anterior (Vicente Fox, 2000-2006) continúa con

los postulados básicos de sus predecesores: calidad, cobertura, equidad y evaluación han

sido los tópicos centrales para el sector educativo mexicano en las últimas dos décadas.  

En cuanto a la educación básica, la pasada administración federal centró su estrate-

gia en las Escuelas de calidad, el programa Enciclomedia y la apresurada reforma a la

educación secundaria (RES), así como en el establecimiento del Instituto Nacional de

Evaluación, que se agrega a las acciones que se venían realizando por la Dirección

General de Evaluación (el primero aplica la prueba EXCALE, mientras la segunda se res-

ponsabilizó de las pruebas ENLACE e IDANIS).  Para la educación superior, se articularon

programas anteriores en el denominado Programa Integral para el Fortalecimiento

Institucional (PIFI), como única vía para acceder a financiamiento adicional de las insti-

tuciones públicas de este nivel.  En todo el sistema se incrementaron los programas de

becas. En el marco de la política de la evaluación se han generado instancias y progra-

mas destinados a alumnos, académicos (docentes e investigadores),  programas e insti-

tuciones educativas.

Todo señala que en el sexenio calderonista los planteamientos básicos que cobijan a

dichos temas estelares tendrán continuidad, dando quizá un papel más protagónico a la

prueba ENLACE, ahora extendida también al bachillerato.  Los programas y estrategias

derivadas de aquéllos en los últimos tres sexenios no han sido evaluados a profundidad

y los análisis académicos sobre sus deficiencias y límites no han sido suficientemente

 



escuchados por los responsables del sistema educativo nacional (SEN). No se reconocen

las voces de la comunidad académica que plantean el agotamiento de estas políticas y la

necesidad de construir una nueva generación de políticas para la educación mexicana.

Las condiciones actuales del SEN nos hacen interrogarnos sobre el vaciamiento de

los tópicos centrales que supuestamente han orientado su desarrollo. Las condiciones

actuales del SEN nos plantean serias interrogantes sobre la pérdida de sentido (o el sin-

sentido) de los tópicos centrales que supuestamente han orientado su desarrollo).

Aunque la cobertura es casi universal en la educación básica, sus niveles en educación

media superior (58.6%) y superior (22%) están muy por debajo de los índices de los

países de la OCDE (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico),

incluso de los de países latinoamericanos como Argentina y Brasil.  Aun en la educa-

ción básica encontramos asimetrías regionales en cobertura y eficiencia, y el nivel prees-

colar —constitucionalmente también obligatorio—  acusa deficiencias.

Pero más grave aún: si nos referimos a “calidad” no se avizoran señales de mejora-

miento sustantivo, de rigor, de pertinencia formativa, de significatividad de los aprendi-

zajes de los alumnos en los diversos niveles y modalidades educativas. Los límites, ya

expuestos por muchos académicos, de las estrategias de evaluación del sistema y de los

actores educativos, pautan la imposibilidad de una revisión acuciosa y profunda de las

deficiencias en la formación del profesorado, en los procesos y resultados de los estu-

diantes, en las condiciones en que éstos se desarrollan, en su impacto local y regional.

La situación del poder adquisitivo de los académicos solo ha sido paliada por los dife-

rentes programas de “estímulos” a la “productividad” y al “rendimiento”, cuyos efectos

perversos han sido ya denunciados. 

La concreción de las políticas públicas y su evaluación es indispensable para replan-

tear estrategias verdaderamente pertinentes al contexto y a las necesidades de una socie-

dad como la nuestra.  La terrible desigualdad en la distribución de la riqueza, las

limitaciones de la educación ciudadana para el ejercicio pleno de una incipiente vida

democrática, la imperiosa necesidad de incrementar la inversión pública en educación y
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en desarrollo científico y tecnológico, con equidad y transparencia, que permitan a la

nación insertarse productivamente en el concierto global, son sólo algunos de los rasgos

más sobresalientes de nuestras carencias.

El sistema se anquilosa y, sin embargo, las reflexiones sobre los modelos pedagógi-

cos, las formas de organizar el conocimiento, los procesos de aprendizaje, el uso vir-

tuoso de las herramientas que hoy ofrecen las tecnologías de la información, la

diversidad de los recursos didácticos y la complejidad del trabajo intelectual de los pro-

fesores, entre otros factores, no se conocen ni atienden de la manera en que los retos

educativos lo demandan.

Así, parece necesario reconocer, desenmascarar y hacer evidentes intereses persona-

les, gremiales y partidistas que inciden en el funcionamiento y en las posibilidades de

transformación del SEN, para que sea viable: establecer  acuerdos y definir nuevas metas

que potencien el bien común; construir políticas públicas múltiples, no unidirecciona-

les ni centralizadas, que reconozcan y operen sobre la complejidad, heterogeneidad y

diversidad del SEN; atender a fondo la profesionalización de los académicos y su retri-

bución, con un salario profesional competitivo; redimensionar el sentido de la evalua-

ción, no solo como control, verificación y vía de financiamiento extraordinario, sino

como revisión sistemática de los procesos educativos que permita la retroalimentación y

recupere su carácter formativo, en lugar de circunscribirla sólo a la toma de decisiones;

plantear una política de Estado de largo alcance que posibilite dar los pasos convenien-

tes para resarcir el terrible rezago, en términos de la pertinencia formativa, de cada ciclo

y modalidad educativa, de las asimetrías en la cobertura, de la inversión y el desarrollo

de la investigación en ciencia y tecnología.

Por tanto, es necesario un replanteamiento integral de las políticas públicas y de las

estrategias educativas que de ellas derivan para, así, poder iniciar nuevas rutas concep-

tuales, metodológicas y organizativas en el desarrollo del sector.

Las instancias federales y estatales responsables del sector educativo dedican su

esfuerzo a administrar la operación del SEN.  Por tanto, no realizan ejercicios autocríti-

 



cos, ni diagnósticos amplios de sus fortalezas y debilidades, que constituyan bases sólidas

para proyectar políticas y programas de corto y largo aliento para su transformación.

El análisis diagnóstico holítistico del sistema educativo nacional y los replantea-

mientos sobre su futuro sólo podrán adquirir solidez si se recuperan, a fondo, los

saberes construidos en el campo de la investigación educativa en el país, si realmente

se abren espacios de reflexión rigurosa de los especialistas como corresponsables

—por su autoridad académica— en el diseño, la puesta en marcha, el seguimiento y

la evaluación de estrategias alternativas descentralizadas, que atiendan la diversidad,

heterogeneidad y desigualdad de los sujetos, las instituciones, las disciplinas, las regio-

nes, etcétera.

Estas tareas no pueden circunscribirse a un supuesto ejercicio puntual de consulta,

previo a la elaboración del plan sectorial.  La planeación no puede ser refundada cada

sexenio, ni ser repetidora acrítica del anterior. La interacción corresponsable entre auto-

ridades educativas —federales y estatales— y académicos debe plantearse de manera

permanente y continua, si aspiramos a transformaciones profundas en el mediano plazo,

a políticas y estrategias que rescaten lo educativo como parte esencial del bien común.

La situación del sector educativo y la necesidad de desarrollo de la generación y del

uso del conocimiento científico y tecnológico, hoy en día, representan una flagrante

deuda social con el pueblo de México. Aportar conocimiento especializado para el

engrandecimiento del saber sobre lo educativo, colaborar en la definición de propuestas y

soluciones para redimensionar su dinámica, así como poner a disposición de las autorida-

des y comunidades académicas interesadas estos saberes, es tarea de los especialistas en

investigación educativa. Perfiles Educativos es uno de los medios para la difusión de dichos

conocimientos. Atender los resultados del trabajo académico, riguroso y comprometido

con mejores mañanas, es responsabilidad de las autoridades educativas del país.

Lourdes M. Chehaibar Náder

mayo de 2007
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No se trata de pensar subjetivamente la subjetividad, sino de captarla en sus condiciones objetivas
y causales. Ellas devienen de lo inconsciente y de las situaciones sociales. Lo primero remite a una tensión
inevitable: la función de la educación es que las pulsiones puedan ser derivadas a lo socialmente aceptable,
pero a la vez la subjetividad irrumpe sólo en la medida en que haya espacio para que se rompa la adaptación
a la demanda social exterior. De modo que se trata de ofrecer en la escuela un espacio a la palabra subjetiva,
por sobre la imposición cultural convencional. Para lo cual es necesario romper con las tendencias de la
burocracia a borrar lo subjetivo, en cuanto ajeno a la homogeneidad cuantitativa. 

This article proposes that it is not only about thinking subjectively about subjectivity, but also to grasp it in its
objective and causal conditions. Those are tightly related to the unconscious and social situations. The first statement
refers to an inevitable tenseness, since the function of education is that the natural impulses can be directed to
socially acceptable attitudes, but at the same time we must admit that subjectivity only emerges where there is a
place in which adaptation to the external social demand can be broken. So the point is to provide at school a space
for the subjective speech, far beyond the conventional cultural demands. Therefore it is necessary to break with the
tendency of bureaucracy to cancel subjectivity as something completely isolated from the quantitative homogeneity.

Escuela / Subjetividad / Pulsiones / Inconsciente / Burocracia / Cultura
School / Subjectivity / Impulses / Unconscious / Bureaucracy / Culture

¿Hay lugar
para la subjetividad en la escuela?
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Partamos de esta premisa: la subjetividad no puede tratarse sub-
jetivamente, si por esto se entiende especulativamente o de ma-
nera puramente introspectiva. La subjetividad es objeto de
teoría, y puede ser aprehendida científicamente, desde el punto
de vista de su constitución y sus mecanismos; obviamente, no
en una especie de intuición directa del lugar del otro. De tal
manera, entendemos al psicoanálisis como una teoría objetivista
de la subjetividad, en el sentido de tratarse de una teoría que da
cuenta de lo subjetivo, sin por ello suponerse que deba ser vaga,
indefinida o acorde a la simple opinión de cada uno.

De modo que hablar de la subjetividad no implica pretender
dejar de ser estrictos. Quizás Ricoeur expresó muy bien esa doble
vía del psicoanálisis en su versión primigenia —la de Freud (Ri-
coeur, 1983)—, al enfatizar que por una parte se trata de un
campo abierto a la interpretación del sentido, a lo hermenéutico,
a lo que el filósofo francés era tan sensible; y por otro, de una teo-
ría de la causalidad psíquica, de los mecanismos objetivos que se
desarrollan más allá del campo de la autopercepción del sujeto.

Es por demás sabido que esta dualidad rasga el espacio de las
formas de cientificidad en lo social y en lo físico-natural. Es la
discusión que inició Dilthey a finales del siglo XIX, sosteniendo
que en cuestiones por él llamadas “del espíritu”, no podía darse
causalidad como ocurre en las ciencias físico-naturales, las que
están establecidas desde Newton en el trabajo sobre regularida-
des empíricas.1 Para Dilthey, se trataba de que los seres huma-
nos no reaccionarían igual ante iguales estímulos (ni siquiera
el mismo sujeto en diferentes condiciones y momentos), de
tal modo, no podría aplicárseles formas de explicación causal-
determinísticas. Habría, entonces que reemplazar la explicación
(causal) por la comprensión (teleológica). Es decir, habría que
entender los comportamientos por el significado intencional que
les han otorgado sus actores, y la función del científico sería
“comprender” —poniéndose imaginariamente en el lugar del
otro— cuál fue el motivo para su acción.

Se inició así una tradición que no dejó de llevar huellas a
todo el pensamiento social. Si bien Durkheim mostró a su
manera veinte años después (hacia 1900, con Las reglas del
método sociológico) que la causalidad puede y debe tenerse en
cuenta en ciencias sociales,2 fue nada menos que Max Weber
quien hacia la década de los veinte insistió en la Verstehen como
método de conocimiento para captar la singularidad de los
actos humanos, aun cuando él a su vez no renunciara a la con-
sideración de regularidades que lo ponían en parcial sintonía
con la tradición durkheimiana.
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Para la misma época escribía Freud su producción de la teo-
ría psicoanalítica. Si bien su propia epistemología era mecanicis-
ta y algo anticuada aun para su propia época (Laurent-Assoun,
1982), su descubrimiento fue más allá de lo que él mismo podía
concebir desde sus parámetros previos. De tal modo, la teoría
del inconsciente dejó abierta la posibilidad de pensar epistemo-
lógicamente, al margen del corsé que en ese punto pudiera esta-
blecer el iniciador de esta teoría.

Lo cierto es que llevar la posición de Dilthey a sus consecuen-
cias más fuertes deja a las disciplinas sociales fuera de cualquier
posibilidad de control empírico por un observador externo, pues
sólo la dimensión “interna” del sentido es la que podría tenerse
en cuenta, y el sentido está allí ligado a la intencionalidad, de
una manera que luego la fenomenología husserliana profundiza-
ría y difundiría. De modo que lo ganado contra el positivismo
más ciego, aquel que quería desde el behaviorismo convertir la
subjetividad en una caja negra inescrutable y por ello indiferen-
te, se perdía por la inespecificidad del método, que dejaba todo
a la nebulosa de la capacidad del científico para tener empatía
con la posición que los sujetos habrían tenido en aquella situa-
ción puesta a estudio.

En esta oposición de “subjetivistas” interpretativos vs. “objeti-
vistas” causales, se ha vivido y se sigue viviendo hoy en las cien-
cias sociales e incluso en las humanas. Si bien se habla de
triangulaciones en los métodos y de complementariedades en la
investigación, ello suele responder a un acercamiento puramente
operativo entre técnicas no afines entre sí, sin que exista una
posición teóricamente fundada que permita establecer algún
nexo posible entre ambas posiciones.

El peligro del positivismo, no por ser conocido debemos dejar
de destacarlo, pues sigue siendo la filosofía espontánea de los tec-
nócratas, hoy fuertes en su lugar decisorio dentro de los sistemas
sociales en general, y de los educativos en particular. Sus nocio-
nes observacionalistas reducen lo científico a lo perceptible en
forma inmediata, dejando así fuera fenómenos decisivos, incluso
en el mundo de lo físico-natural.3 En cuanto a lo social, dejan
sin análisis todo lo no manejable dentro de regulaciones empíri-
cas, por lo cual la subjetividad no es tenida en cuenta, pensada
como una especie de transgresión a la necesidad de orden causal
universal.

Pero es menos reconocido, sobre todo en el análisis de lo edu-
cativo, el polo opuesto y por ello simétrico: la falta de trabajo
sistemático y metódico, en nombre de una noción “débil” de la
subjetividad y de la ciencia. Lo cualitativo se ha puesto de moda,
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pero conlleva exigencias epistémicas y metodológicas que nadie
debiera confundir con una simple apelación a la voz de los acto-
res sin interpretación alguna, o un ensayismo puramente des-
criptivo de experiencias personales del investigador. Los tiempos
posmodernos pusieron de moda la interpretación (Vattimo,
1995), pero ello no debe llevar a disolver la ciencia en lo litera-
rio, o la explicación en el relato. Toda una tendencia en los últi-
mos años amenaza las ciencias sociales en esta dirección,4 y en
tanto existe una consonancia de fondo entre esta tendencia y las
condiciones de la cultura posmoderna en curso, no es nada fácil
evitar su desarrollo y su expansión relativamente permanentes.

Fue Lacan quien en el espacio teórico del psicoanálisis ofre-
ció una salida ingeniosa y superadora a este dualismo histórico
entre causalidad e interpretación, entre subjetividad y objetivi-
dad en el campo de la explicación de lo social y de lo humano.
Al sacar a la subjetividad de los arcanos de la intencionalidad
fenomenológica y proponerla como constituida desde el lengua-
je, es decir, desde un orden objetivo y externo, entender lo sub-
jetivo dejó de ser entender una especie de espacio inefable y
dado sólo a la intuición (Lacan, 1980).

LOS LÍMITES DE LO EDUCABLE

La educación puede pecar de omnipotencia, si se supone que
desde ella todo lo humano es moldeable. La subjetividad respon-
de a condiciones objetivas, como ya señalamos, de modo que
existe determinismo psíquico o —al menos— un fuerte condi-
cionamiento de la subjetividad por las determinaciones sociales
en que se inscribe, por un lado, y por las leyes intrínsecas de su
funcionamiento, por otro.

Desde este punto de vista, cabe señalar en qué medida no es
factible aquello que soñaban algunos pedagogos tradicionalistas
—cuando no autoritarios— al suponer que el refrenamiento de
los impulsos podía equivaler a una desaparición de éstos. La idea
de que hay “malos” impulsos (éticamente indeseables si se les da
salida abierta) llevaba a creer que se los podía eliminar, en la
medida en que se castigaran sus manifestaciones y efectos.

Lo que el psicoanálisis enseña es que la vida psíquica comple-
ta del sujeto está basada en los impulsos, de tal manera que éstos
no sólo son inerradicables, sino por otra parte constituyen la “ma-
teria prima” de la que está hecha la subjetividad, aun en las for-
mas más sublimadas de ésta, como la ciencia, el arte o la religión. 

De tal modo, torpe pretensión sería la de que los impulsos
fueran eliminados. Pero además, la inhibición sistemática de sus

10
PERFILES
EDUCATIVOS

¿Hay lugar para la subjetividad en la escuela? Roberto Follari (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 7-20

4. Es lo que hemos
trabajado en nuestro libro,
Follari, 2002.



11
PERFILES
EDUCATIVOS

¿Hay lugar para la subjetividad en la escuela? Roberto Follari (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 7-20

vías de salida y descarga —que por tanto tiempo fuera asumida
como un objetivo a lograr por cierta pedagogía— produce efec-
tos nada deseables en los sujetos: neurosis, pérdida de la volun-
tad, debilidad del yo, superyó cruel y castigador.

Habrá, entonces, que convertir a la pulsión en aliada de la
actividad escolar. Ello implica, al menos, lo siguiente: 1) Un
cierto margen de conversación, de actividad motora de los alum-
nos, de inquietud de éstos es no sólo tolerable sino imprescindi-
ble. Sin que esto implique elogio del desorden o de la conducta
disfuncional de los alumnos en el aula, la idea de que el silencio
y el orden permanente son altamente deseables conlleva altos
montos de contención de los impulsos, que coadyuvan a que
éstos luego se descarguen de manera masiva y a veces violenta;
2) la conversión de la pulsión en deseo, esto es, su paso por el
lenguaje en la constitución de su objeto, puede llevar a una sana
condición de motivación de las actividades escolares de los estu-
diantes. Si podemos hacer del estudio un “objeto del deseo”, los
alumnos podrán aferrarse con interés a los temas y propuestas
de un curso determinado. 

Por supuesto —y esto no podría dejar de ser enfatizado—, se
trata de establecer una condición cultural propicia al aprendizaje
mediante el “clima” promovido en el conjunto de la vida insti-
tucional. Así como la ética no se enseña mediante cursos sino
merced al testimonio, el ambiente institucional es algo que se
vive como una inmediatez, que no puede imponerse sino por la
práctica concreta. 

El trabajo institucional para hacer atractiva la escuela no es
nada fácil, menos en estos tiempos en que debe competir con los
medios electrónicos, poderosos y sofisticados. Pero estos medios
pueden ser introducidos en la escuela, en la medida en que sean
mediación hacia la palabra y el concepto posteriores, y no que-
den los alumnos en la fascinación de esta época de la mirada.5
A su vez, el manejo menos rígido de los tiempos entre recreo y
trabajo, cierta capacidad para romper rutinas, las salidas fuera
del espacio escolar, la introducción de filmes, de música y de
anécdotas cotidianas en la enseñanza, son algunas de las media-
ciones que pueden colaborar a que la escuela sea entendida por
los estudiantes como un espacio menos ajeno que lo que sucede
habitualmente.

LA CULTURA, ESE MAL NECESARIO

Empecemos por advertir que el psicoanálisis y lo escolar se han
llevado habitualmente mal entre sí. Se trata de una aversión

5. Desarrollamos esto con
detalle en Follari, 1996.



mutua, que quizás no deba llamarse malentendido, dado que la
aversión está justificada por la finalidad diferente que estos dos
dispositivos teórico-prácticos conllevan.

Mientras lo escolar busca construir la socialidad, es decir, pro-
mover aquello que permita los valores comunes que hacen posi-
ble el nexo social (el cual nada tiene de natural, vale la pena
subrayarlo), el psicoanálisis busca “despegar” a la subjetividad de
sus mandatos sociales asumidos, con el fin de que el sujeto
pueda reconocerse en su deseo inconciente; el cual, a menudo,
choca con no pocas de las restricciones que lo social supone. 

De tal manera, no afirmamos que las dos finalidades sean
opuestas, pero al menos están muy lejos de ser concurrentes.
Educar es poner límites a las tendencias impulsivas, y sobre todo
promover aquellos valores que permitan la vida en común; psi-
coanalizar es permitir la emergencia de la palabra del sujeto más
allá de su apego imaginarizado a los mandatos sociales impues-
tos, entre otros espacios, por la educación escolarizada.

Lo cierto es que el psicoanálisis se ha sentido destinado casi
exclusivamente al diván y la práctica clínica, la cual fue sobreva-
luada incluso por Lacan como lugar de emergencia de una
Verdad puesta con mayúsculas, mientras se apostrofaba al discur-
so universitario (Lacan, 1980). En el polo opuesto, el discurso
edificante propio de la pedagogía aplicada a los niveles iniciales
de la educación llevó a pensar al psicoanálisis como supuestamen-
te perverso, peligroso, capaz de despertar aquello que de sexuali-
dad y agresividad hay en la subjetividad, y que sería función de
la escuela controlar (cuando no ocultar o sofocar).

De tal manera, poco de psicoanálisis ha llegado a la forma-
ción de los docentes, los que carecen a menudo de una teoría
suficientemente fundada sobre la constitución de la personali-
dad, y ni siquiera a los gabinetes psicopedagógicos, los cuales
deberían sin dudas disponer de la base conceptual psicoanalítica
para trabajar los problemas de aprendizaje y de comportamiento
de los alumnos (y por cierto que también, aunque ello se disi-
mula casi siempre, de los docentes).

Los psicoanalistas han manifestado a menudo un desdén
olímpico por las instituciones que no sean terapéuticas, sobredi-
mensionado por su también olímpico desconocimiento de ellas.
Los docentes y pedagogos han abjurado del psicoanálisis, a
menudo vulgarizado como si fuese una simple incitación a la
descarga sexual o agresiva.

Este “psicoanálisis silvestre”, como Freud lo denominara (S.
Freud, 1973), ha alcanzado amplia difusión, y en cierto sentido
va en dirección contraria de lo que la teoría estrictamente plantea.
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Es cierto que la teoría del inconciente apela a mostrar en los
impulsos lo que de más animal hay en lo humano, exhibe una es-
pecie de sustrato poco presentable en sociedad para las tareas que
aparecen más sublimes y espiritualizadas. Es cierto, también,
que se muestra allí que la pulsión es incoercible, y que el prin-
cipio del placer rige al conjunto del funcionamiento psíquico.

Pero a la vez, ello no significa que esta teoría abogue por algo
así como “cuanto más descarga impulsiva, más salud psíquica”.
Es notorio que la falta de descarga es problemática, pero tam-
bién que tal descarga puede darse por relación con objetos susti-
tutivos del objeto sexual primario, aun cuando ésta guarde una
intensidad no reductible. Y también, que la salud es un comple-
jo de equilibrios inestables entre las instancias psíquicas del suje-
to; una descarga libidinal es sana sólo si es aceptable para el
superyó, realizable por el yo, y no dañina para terceros con los
cuales se esté comprometido, acorde al también necesario prin-
cipio de realidad. 

Lo cierto es que un libro fundador, tal cual fuera El malestar
en la cultura de Freud (S. Freud, en Braunstein, 1981), mos-
tró con amplitud que la cuestión está lejos de ser simple. Este
texto dejó muy claro lo que luego trabajara Levi-Strauss: es
imposible una cultura sin prohibiciones; todo lazo social se
funda sobre un “no”. No se cumplen en la realidad las prome-
sas de sueños tropicales sobre sociedades hiperpermisivas,
donde todo podría realizarse sin límites. La restricción es nece-
saria, cumple una función determinante para la constitución de
lo social.

Freud lo explicará en relación con la necesidad de seguridad.
Si liberáramos todos nuestros impulsos libidinales y agresivos,
tomaríamos por la fuerza a otros u otras como objetos sexuales,
con el peligro de que ellos se opusieran, o de que lo hicieran
—violentamente— otros que quieren a la misma persona. Si se
pudiera sin inconveniente liberar la pulsión agresiva, podríamos
golpear o matar a todo aquel que nos resultara incómodo, anti-
pático, o que quisiera acceder a los mismos bienes que nosotros.
Pero, claro, ello guarda el inconveniente de que nos harían lo
mismo a nosotros, de manera que la vida sería violenta y perma-
nentemente insegura.

Por ello, el cuadro es diferente: la existencia de las restriccio-
nes impuestas por la cultura es lo que permite la convivencia sin
guerra total de unos contra otros. La función del tejido cultural
es protegernos, contenernos, disponer de seguridad en torno a
reglas socialmente establecidas, que ponen límites a las formas
de enfrentamiento entre los sujetos.
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Pero esto conlleva una dosis de infelicidad inmanente, dirá
Freud; no descargar los impulsos libremente, hace más tenues las
intensidades, más leves las satisfacciones. A cambio de seguridad,
hemos perdido placer. Freud señala a la sexualidad limitada al
ejercicio matrimonial como ejemplo de esta situación.

Por lo dicho, la cultura es necesaria; lo cual es equivalente a
decir que es necesaria cierta inhibición de los impulsos. Y tam-
bién se hace necesario a ella el malestar que conlleva: el sofrena-
miento de la salida a los impulsos provoca neurosis, cuando
incluso lleva a una fuerte carga de represión, por no tolerar los
sujetos la representación consciente de deseos socialmente no
admisibles.

De cualquier manera, en su momento Marcuse planteó la
cuestión de si no habría una represión socialmente necesaria, y
otra “sobrante”, innecesaria para el lazo social; él suponía que
liberarse de esta última llevaría a posiciones ideológicamente
revolucionarias, en tanto no tolerables para el principio de reali-
dad imperante en el capitalismo avanzado (Marcuse, 1969). Pero
la historia fue menos benevolente que sus utopías y se produjo la
revolución sexual sin revolución política ni motivación contesta-
taria, lo que lo llevó al concepto de “desublimación represiva”.
Tal concepto vendría a ser muy representativo de lo que hoy
sucede, dentro del conglomerado cultural posmoderno: libertad
sin norma suficientemente introyectada, ausencia de compromi-
so con el otro, narcisismo desmedido, necesidad de satisfacción
permanente, como mecanismos propios de una sociedad que
dejó atrás la cultura autoritaria para mostrarse incapaz de conse-
guir plexos normativos suficientemente pregnantes.6

EL “SUJETO ESCOLAR” Y LA SANIDAD PSÍQUICA

La escuela tiene que cumplir con su encargo social, de manera
que irremediablemente tiende a promover funcionamiento acor-
de con éste. Siendo el aprendizaje del alumno aquello que se
propicia, el alumno perfecto sería aquel que aprendiera todo lo
que se le enseña (y si es posible, algo más), y que a su vez no
implicara ninguna tarea adicional al docente en cuanto control
de conducta y comportamiento. Es decir, aquello que en versión
simplista algunas maestras llaman “un chico bueno”, alguien que
“no moleste”, esto es, que no incomode al docente, aunque ese
alumno se esté incomodando a sí mismo en esta tarea de no
incomodar a nadie.

Es sintomático que los “chicos-problema” nunca son aquellos
que aprenden mucho (y que en no pocos casos son chicos sobre-
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exigidos o que tienen conflictos de relación con sus compañe-
ros), sino los que aprenden poco, o muy lento. O los que son
excesivamente movedizos, habladores o en su caso agresivos, los
que “se portan mal”.

No negamos que éstos representen un inconveniente para la
escuela; lo que queremos decir es que sólo se ve algún incon-
veniente cuando resulta problemático para los docentes y para
el encargo social de la escuela, y no se toma cuenta de él cuando el
problema lo padece el alumno, y resulta funcional a las finalida-
des escolares. Nos referimos, por ejemplo, a niños inhibidos,
tendientes a la quietud o el silencio, débiles para defenderse, ata-
dos a la aceptación personal por vía de ser “el mejor alumno”,
etcétera.

Ello muestra al dispositivo escolar en lo que tiene de distan-
te/distinto de aquello que represente la producción de salud
mental: está para otra cosa, de modo que las condiciones de la
subjetividad del alumno se hacen de importancia sólo cuando se
oponen a las actividades de docentes o directivos. Si no es así,
los problemas no se auscultan ni diagnostican: directamente
se es indiferente a ellos, y a menudo los docentes ni siquiera se
hacen capaces de detectarlos.

Por ello, la penuria subjetiva de muchos niños que podría ser
aliviada al menos parcialmente requiere de una mirada en el
establecimiento educativo que se dirija a la subjetividad y esté
formada para atenderla. Creemos imprescindible la existencia de
un gabinete psicológico en las escuelas y, en lo posible, debe
haber allí alguna persona con formación psicoanalítica (análoga-
mente, en las universidades se trataría de departamentos de apo-
yo para los alumnos). Y debe estar claro que la función de dicho
gabinete no es sólo trabajar sobre los “casos-problema”, sino
también (y principalmente) sobre la vida cotidiana de la institu-
ción, sobre los docentes, personal de apoyo y directivo, y tam-
bién sobre los niños o jóvenes tachados de “tranquilos” o de
“buenos”, así como sobre aquellos que no manifiestan especiales
problemas de aprendizaje.

Lo que debería buscarse allí no va en la dirección del reforza-
miento del yo (que es lo que planteó Anna Freud, hija de
Sigmund, en sus escritos sobre educación) (A. Freud, 1984),
sino más bien aquello de “hacer consciente lo inconsciente” de
Freud —poner yo donde hubo ello—, que Lacan tradujera muy
a su manera: “Donde ello estaba, yo debo advenir”. Esta última
versión enfatiza que no se trata de domesticar el ello al ponerlo
bajo la eficacia del yo, sino más bien a la inversa, de que el yo
sea capaz de asumir el deseo inconciente, y de sostenerlo. 
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Esto implica para los sujetos tomar distancia de las demandas
de la inmediatez, y ser capaces de asumir una palabra propia que,
a menudo, está muy lejos de la que el mismo sujeto cree que es
la suya cuando está inmerso en las imaginerías más o menos per-
manentes en que se sumerge el funcionamiento del yo. De modo
que se trata de simbolizar el propio deseo, de ponerle palabra,
buscando atravesar el campo de lo fantasmático.

LA TECNOBUROCRACIA COMO OPOSICIÓN
A LA SUBJETIVIDAD

La Escuela de Frankfurt lo ha estudiado con precisión: vivimos
tiempos de aumento de la racionalidad administrativa y gestora,
la cual hace un número de cada uno de nosotros, y nos pone
bajo diversas decisiones burocráticas e impersonales, respecto de
las cuales poco podemos hacer, pero que nos conciernen y regu-
lan la vida, en un crecimiento permanente y exponencial de
aquello que Max Weber llamara “la jaula de hierro”.

Bastante se conoce al respecto, por lo que no abundaremos
aquí: se trata de un mundo de máquinas, de habla impersonal,
de horarios rígidos y procedimientos pautados, que no deja espa-
cio para lo estético, lo comunicativo, lo erótico o lo artístico. En
cambio, es lo productivo-económico lo que lleva la delantera,
con el predominio de una racionalidad instrumental que ya no
se problematiza por la cuestión de la verdad, sino que sólo se
preocupa por las de la eficiencia y la productividad.

En estos tiempos de globalización económica el neoliberalis-
mo ha llevado tal racionalidad a su más pura expresión, acen-
tuando el individualismo como lógica de las decisiones, la
ganancia como aquello que debe reemplazar a cualquier valor
sustantivo en las relaciones interhumanas, y el aumento de la
efectividad en términos de costo-beneficio como el parámetro
para evaluar la mayoría de las actividades de los sujetos en su
vida cotidiana.

Afortunadamente para nosotros los latinoamericanos, nues-
tras desastrosas administraciones educativas, hijas de las buro-
cracias clientelares de la Colonia, no logran atenerse a este tipo
de funcionamiento, por más que es lo que muchas quisieran. Si
bien no faltan tecnócratas en gobiernos y ministerios que sue-
ñan con escuelas que funcionen como empresas, y con usos sis-
tematizados y calculados del tiempo, lo cierto es que ni las
direcciones educativas, ni las administraciones de escuelas y uni-
versidades, entran decididamente en la lógica administrativo-tec-
nocrática que se les quiere imponer.
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Ello, por supuesto, de ningún modo significa que sean demo-
cráticas, participativas, o siquiera eficaces; nada de ello, las más
de las veces. Simplemente, se trata de que son tradicional-buro-
cráticas, y suelen funcionar con singular lentitud, con muchos
defectos, y mediante mecanismos donde no pocos asuntos se
resuelven por vía de sumisión al poder, compadrazgo o relacio-
nes familiares o interpersonales. 

De tal manera, conviven entre nosotros las modalidades tec-
nocráticas propias de las empresas multinacionales y algunas
áreas del Estado, con las burocrático-tradicionales mayoritarias
en la administración estatal, y en algunos casos excepcionales, se
suman otras democrático-participativas surgidas al calor del
ocaso neoliberal que actualmente se vive en Latinoamérica.

De cualquier modo, la tendencia a obviar la subjetividad tam-
bién era propia del autocratismo característico de las estructuras
burocráticas tradicionales. En aquellos casos se la sometía a dis-
ciplinamiento, en el sentido de Foucault (Foucault, 1976); y se
la llenaba de contenidos obligatorios y predefinidos, mientras
se le exigía determinados procedimientos y comportamientos.
En el espacio tecnocrático, en cambio, lo subjetivo simplemente
queda fuera de toda posibilidad de expresarse, en medio de la
barahúnda y el vértigo de las actividades, de las exigencias de efi-
ciencia, de la búsqueda de hacer útil el tiempo, aunque a menu-
do no se sepa para qué (dado que toda la discusión sobre los
fines ha quedado abolida).

La universidad está cada vez más regida por estos procedi-
mientos en las últimas décadas, en la medida en que la moder-
nización se ha impuesto con procedimientos permanentes de
vigilancia y evaluación hacia los docentes. Todo ello ha conlle-
vado ciertos logros en cuanto a mayor productividad de las acti-
vidades, a la vez que ha aumentado las tareas de llenado de
formatos y planillas, así como la permanente búsqueda de pape-
les y de antecedentes que puedan ser presentados para certificar
el valor académico de la propia actividad.

El espacio para lo personal va quedando abolido para los do-
centes, lo cual tiene algunas consecuencias también para los
alumnos. Si bien la regimentación no se da directamente hacia
estos, la fuga hacia adelante de los títulos establece para ellos
carreras interminables, caras y costosas en tiempo y esfuerzo. Y
la posibilidad de dialogar con los docentes de manera distendida
y con tiempo suficiente es reemplazada por un relacionamiento
docente-alumno cada vez más mutuamente instrumental:
docente que quiere acumular alumnos, estudiantes que necesi-
tan al docente para su promoción como tesistas o becarios.
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Por supuesto que las universidades (y las escuelas) pueden
tomar medidas menores para dar más tiempos de recreo, crear
espacios institucionales de diálogo entre docentes y alumnos,
favorecer el ocio compartido entre diversos actores de la vida ins-
titucional. Y que deben hacerlo, ello sin dudas. Pero también es
de advertir que la tendencia intrínseca de la época deja limitado
espacio para estos esfuerzos, los que carecen finalmente de posi-
bilidad de torcer el rumbo general del proceso de modernización
tecnológico-gestional de la sociedad.

Un cambio de esta tendencia sería un monumental giro secu-
lar de la direccionalidad en el llamado progreso, que sólo el eco-
logismo suscita como posibilidad, por ahora en buena medida
marginal en la sociedad. Una noción del desarrollo que no apun-
te en primera instancia a la productividad requiere el abandono
del capitalismo, por un lado, y por otro una cuasi-mutación civi-
lizatoria hacia nuevos parámetros históricos: cuestiones muy
lejos de las cuales está el mundo que conocemos.7

De cualquier modo, no cabe permanecer esperando que cam-
bie lo grande para transformar lo pequeño: de manera que en el
espacio de las instituciones el esfuerzo por recomponer el uso del
tiempo, de la disciplina, de la palabra de los diferentes actores,
puede y debe instalarse permanentemente, en la búsqueda de
que la subjetividad de docentes y alumnos no quede en estado
de subordinación pura hacia los requerimientos de adaptación
sistémica.

La cultura posmoderna instalada en el imaginario del goce
permanente8 parecería contradecir al mundo de la técnica y sus
imposiciones. Pero ello es sólo una apariencia: no sólo es una
cultura que no sabe de oposiciones —más bien reconoce acomo-
damientos—, sino que hace de lo tecnológico una de sus princi-
pales fuentes de composición. Los videojuegos, la TV satelital, la
internet y demás tecnologías de lo virtual, son parte constitutiva
de la mentalidad posmoderna, con su desaparición de la diferen-
cia entre lo serio y lo banal, lo elitista y lo popular, lo dramático
y lo espectacular.9

De tal modo, lo posmoderno no incluye una posibilidad de
crítica a lo dado, ni busca poner algún coto al avance de la
racionalización técnica del mundo. Si bien su estilo es el de
pasarla bien, no atenerse a disciplinamientos ni a fuertes exigen-
cias externas, en todo caso ello se hace en las grietas y pliegues
de la sociedad pos industrial existente, de ningún modo en con-
tra de ésta. 

Siendo así, lo posmoderno ha reducido el lugar de la palabra
dando privilegio al de la imagen, y desestimulando al pensa-
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miento, dando predominio a las sensaciones. Es ésta una vía por
donde habría que reabrir algún espacio a la cuestión del lengua-
je en cuanto constituyente general de sentido, y a la palabra
propia como exigencia de simbolización de la experiencia per-
sonal. Si no lo logramos, veremos que esta cultura carente de
frenos suficientes a los impulsos deviene en algunos fenómenos
últimamente muy presentes en escuelas argentinas, como vio-
lencia escolar, alcoholismo juvenil, irrespeto permanente de
alumnos a docentes (inverso del clásico de docentes hacia alum-
nos), etcétera.

Esta combinación de cultura del “haz lo que quieras” y “góza-
lo todo y ya”, con los efectos socioeconómicos marginalizadores
del neoliberalismo (aumento de pobreza, de miseria y de deso-
cupación), resulta singularmente nociva. Cuando se agrega al
“haz lo que quieras” el no poder hacerlo por razones puramente
económicas o socioculturales, las reacciones tienden a la violen-
cia y a la no aceptación de norma alguna, lo cual es un coctel
explosivo para la vida social en general y escolar en especial.

Los gobiernos pos neoliberales que se han impuesto última-
mente en buena parte de Sudamérica pueden a largo plazo pro-
ducir modificaciones de importancia en esta situación, pero en
el corto deben lidiar con ella como una herencia inevitable y
estructural. De tal modo, podemos pensar en una atenuación de
estas realidades en los mejores casos, pero en ninguno en una
desaparición pronta del fenómeno. 

No puede huirse de esta condición, pero sí asumirla cons-
cientemente e intentar que sus efectos sean lo menos corrosivos
posibles. Para ello, la voz de los alumnos es siempre decisiva, y
sobre todo se precisa mantener hacia ellos el reconocimiento,
que ya Hegel mostraba como la principal característica de lo
humano. Alguien es sujeto para otro en la medida en que és-
te lo reconozca. Podemos sentirnos sujetos si hay otro(s) que
nos asuma(n) en el lugar de tales. Por ello, dar un sitio al re-
conocimiento por los compañeros, por los docentes, por las
autoridades hacia quienes son alumnos, resulta una cuestión
fundamental. Ser algo más que un número, representar un
“alguien” para alguien: si en la escuela y en la universidad pode-
mos instalar algo de esto (y en la universidad es sin duda más
difícil, pues resulta mucho más impersonal) la subjetividad no
vagará como abandonada a su propia errancia, mientras quie-
nes la portan se ocupan —parafraseando a John Lennon— de
estar haciendo otras cosas.
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Este documento es resultado de una investigación realizada con estudiantes adolescentes que cursan el nivel
medio superior en la Universidad Autónoma Chapingo (UACH), la cual imparte ingenierías en ciencias
agronómicas y afines. El número de estudiantes varones es prácticamente tres veces superior al de las mujeres
y ambos conviven en sus actividades escolares de tiempo completo. El objeto del trabajo es conocer el papel
que juega el chisme entre esta población, así como las representaciones sociales que, por su mediación, se
tienen sobre los papeles de género y sexualidad. Analizamos diversos aspectos en torno a los efectos del chisme
y las relaciones de poder y violencia que supone esta práctica en la vida cotidiana de los estudiantes.

This paper results from research conducted among teenager students of the senior high school of the Universidad
Autónoma Chapingo (UACH), an agronomical college where the number of male students is three times higher
than that of female students. Both boys and girls spend most of the day together since they are full time students
and live on campus. The objective of this paper is to examine the role of gossip among the student population,
as well as the social representations they have about gender and sexuality. We analyze the impact of gossip
and the relations of power and violence involved in which result from this every day practice.

Chisme / Representaciones sociales / Adolescentes / Sexualidad / Violencia
Gossip / Social representations / Teenagers / Sexuality / Violence
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INTRODUCCIÓN

Los enfoques lingüísticos y antropológicos que se han ocupado
del chisme han centrado su atención fundamentalmente en los
aspectos discursivos y funcionales dentro de los grupos sociocul-
turales analizados (Besnier, 1989; Hall, 1993; Gluckmann, 1963
y 1968; Paine, 1967; Wilson 1974; Goldsmith, 1989; Ghosh,
1996). De manera general, sobresalen los argumentos que giran
en torno a la competencia lingüística de quien genera el chisme,
así como de su posición social o grado de detención de poder en
su círculo social. El chisme es identificado como una acción que
juega un papel central en el mantenimiento de los grupos, ya
que actúa como elemento clave de comunicación a través del
cual fluyen los sentidos compartidos de sus miembros. Visto
desde la perspectiva funcional, el chisme permite, a través de
esos flujos, no solamente un intercambio fortuito de ideas, sino
una regulación de acciones y valores que clasifican desde una
perspectiva moralizante las intenciones y las conductas de quie-
nes participan en esta práctica.

Indudablemente, el chisme, como toda acción social, debe ser
analizado en su contexto sociocultural y su dimensión corres-
pondiente con el carácter social que tiene. Es decir, de acuerdo
con la literatura revisada, es posible afirmar que aunque con
diversos matices, el chisme es un evento que se presenta prácti-
camente en todo tipo de culturas y sociedades, como lo señalan
los trabajos antropológicos que se han ocupado de él como obje-
to de estudio. De la misma manera, el chisme se percibe como
un fenómeno que, aunque potencialmente peligroso, es inevita-
ble y se encuentra profundamente arraigado en las formas coti-
dianas de comunicación. En este sentido, el chisme sobresale
como un fenómeno social cuyo sentido se encuentra en el signi-
ficado que esta acción tiene para los miembros de un grupo
(Weber, 1971).

El chisme permite identificar una acción que según Weber
(1971), muestra una serie de regularidades visibles que respon-
den a un cierto orden hegemónico que le autoriza a sancionar
las conductas que sobrepasan lo establecido, pero que también
genera, en relación con ese mismo orden, conflictos y respuestas
diversas. De manera general, las evidencias sobre el chisme indi-
can que pese a que esta actividad se define como una cuestión
tonta, disparatada u ociosa, siempre juega un papel importante
en la interacción de los miembros de los grupos, ya sea como
parámetro de comportamiento o como iniciador de conflictos o
rupturas al interior de los grupos sociales involucrados. Estas

 



regularidades visibles se objetivan en la percepción que la gente
tiene acerca del sentido y significado del chisme.

Entre los estudiantes de bachillerato de la UACH prevalece la
idea de que el chisme es una conducta dañina que debe ser
corregida debido a los efectos negativos que puede traer; pero al
mismo tiempo, como lo señala Goldsmith (1898), se le conside-
ra una actividad inocua e incluso positiva en la medida que
puede contribuir al manejo de conflictos y que surge como parte
de la convivencia y la ociosidad en el espacio escolar. Esto per-
mite ver que en su definición y en su práctica está presente una
ambigüedad que finalmente coloca al chime como una práctica
cotidiana de función comunicativa muy importante.

El éxito de la pervivencia de una cultura o de los diversos gru-
pos sociales está en concordancia con los logros que los procesos
de socialización han tenido sobre los individuos. Esto supone
una internalización de significados socialmente compartidos que
lleva a una comprensión en virtud de mensajes explícitos o
implícitos que dan sentido a la comunicación de los individuos
(Berger y Luckmann, 1991). Muchos códigos de comunicación
son creados con propósitos específicos de intercambio y muchas
veces son tomados del lenguaje común, pero con sentidos ocul-
tos que a veces sólo pueden ser identificados por los miembros
de cierta “comunidad” que los utiliza con fines de intercambio.
En el caso del chisme, estos códigos pueden tener connotacio-
nes subterráneas que aluden a diversos aspectos de la conducta
de los otros, especialmente si se hace referencia a lo sexual. En
su análisis sobre La invención de lo cotidiano, De Certeau (1999:
24-25) señala que:

Cuando se trata de una alusión sexual, el registro lingüístico cambia inme-
diatamente: se habla en torno al sexo, de manera lejana, a través de una
manipulación muy fina, sutil, del lenguaje, cuya función ya no es diluci-
dar, sino “dar a entender” […] El habla sobre sexo es, de cierta manera,
la intrusión de la turbulencia en la claridad del lenguaje cotidiano.

Esto último se muestra en los testimonios escritos y orales
que los estudiantes proporcionaron y en los cuales se destacan
juicios y referencias hacia los comportamientos de los otros en
relación con la forma de vestir, de su desempeño académico o
de la reputación y conductas sexuales, especialmente cuando se
mencionan adjetivos que contienen sentidos diversos para hom-
bres o mujeres, como cuando se señala a alguien por ser fácil,
en cuyo caso el adjetivo connota sentidos opuestos para hom-
bres y mujeres.
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Partimos de que el chisme es una práctica que repercute de
maneras diversas en las interacciones entre estos estudiantes,
quienes, por la peculiaridad de la institución de referencia, se
ven en la necesidad de convivencia intensa en tiempo y acti-
vidades dentro del campus, ya que la mayoría de ellos viven
en los dormitorios de la universidad. La condición de adoles-
centes de los sujetos estudiados supone una etapa importante
de la socialización en la cual las personas están pasando por
un proceso definitorio de identidad genérica y de afirmación
o cuestionamiento de valores y normas; situaciones que tie-
nen lugar en un ambiente de convivencia y comunicación
permanentes. 

Nos interesa analizar el chisme a partir de las representacio-
nes sociales, en tanto que lo concebimos como una práctica que
objetiva, merced a la oralidad, una concepción específica de ser
hombre y de ser mujer en un contexto en el cual dominan los
modelos masculinos de ser y actuar. El chisme, en todo caso y
en relación con el uso de las formas de expresión turbulentas,
aparece como una práctica trasgresora en sí misma en tanto que
se permite incluir en su discurso el registro de la trasgresión a
que alude (De Certeau, 1999), es decir, se permite incluir los
comportamientos y actos censurados por quienes elaboran y
comparten el chisme. 

REPRESENTACIONES SOCIALES,
SENTIDO COMÚN Y CHISME

La percepción y conocimiento que los sujetos tienen de su rea-
lidad inmediata es producto de un aprendizaje social que se va
sedimentando a lo largo de su vida, especialmente en las prime-
ras etapas o durante experiencias eventuales de significación
extraordinaria (Berger y Luckmann, 1991), de manera que la
forma por excelencia en que un individuo se convierte en ser
social es ese proceso mediante el cual se interiorizan las normas
que rigen tanto sus actos individuales como sus acciones socia-
les. Dentro de la teoría social existen varios acercamientos que
explican estos procesos de internalización del mundo social en
los individuos: la perspectiva clásica de Durkheim (1970) defi-
ne la socialización como un proceso de aprendizaje que deter-
mina la primera fase de conformación y establecimiento de
normas y reglas a seguir en sociedad. Bourdieu (1988), por
ejemplo, partiendo de un análisis poco ortodoxo de la teoría
social, retoma el concepto de habitus para entender algunos
comportamientos culturales y de clase. La sociología del cono-
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cimiento de Berger y Luckmann, nutrida de Durkheim, Weber
y algunas posiciones marxistas, analiza el papel que el conoci-
miento de sentido común juega en la definición de la identi-
dad, así como de la institucionalización y legitimación de las
formas de ser y hacer en sociedad. 

Cualquiera de estos ejercicios teóricos ha llamado profunda-
mente la atención sobre el conocimiento de sentido común y la
importancia que éste tiene en el análisis de las acciones sociales
y de la realidad. Teóricamente, el conocimiento de sentido co-
mún resulta esencial como objeto de las ciencias sociales y
humanas toda vez que entender cómo se construye y cómo se
sedimenta en las personas y los grupos sociales, resulta indispen-
sable para la comprensión de las interacciones sociales y las
diversas prácticas de los grupos.

La teoría de las representaciones sociales parte de que el sen-
tido común es una forma de conocimiento social que ha sido
elaborado en colectivo y que permite organizar significativamen-
te la realidad de la que los sujetos forman parte (Abric, 2001). Y
si bien estamos de acuerdo con Bruner (1986: 6) sobre que hay
una brecha notable entre “la vida como es vivida (la realidad), la
vida como es experimentada (la experiencia) y como es contada
(expresión)”, también es cierto que reconocemos que “todo acto
humano está impregnado con significado [el cual] surge cuando
tratamos de conjugar lo que la cultura y el lenguaje han cristali-
zado del pasado con lo que sentimos, deseamos y pensamos
sobre nuestro presente” (Turner, 1986: 33).

Directamente rescatada de la psicología social de Moscovici
(1986), se han realizado reflexiones teóricas y estudios empíricos
que intentan desentrañar diversos significados sociales que los
miembros de un grupo, población o sociedad tienen respecto de
su concepto de mundo y las prácticas correspondientes en sus
vidas cotidianas (Abric, 2001; Jodelet, 1986; Falmbert, 2001).
La particularidad de la disciplina no impide, sin embargo, abor-
dar un objeto específico de estudio, como las relaciones de géne-
ro o el chisme, ya que antropológica y sociológicamente se da
una convergencia epistemológica que busca la comprensión del
sentido de las acciones.

Considerando el interés de la teoría de las representaciones sociales sobre
el sentido común y sobre las conversaciones cotidianas y reflexionando
sobre una extensa gama de posibilidades contenidas en los procesos de
comunicación fundamentados en la oralidad, ¿por qué no elegir los chis-
mes y los rumores como objeto privilegiado de investigación? (Araujo,
2005: 71)
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El análisis basado en las representaciones sociales posibilita
pasar de un nivel escuetamente explicativo causal de las acciones
humanas a uno de comprensión del sentido de esas acciones. Es
decir, intentamos identificar por qué se actúa de tal manera y no
de otra en un contexto específico, basándonos en las declaracio-
nes escritas y orales de un grupo de jóvenes estudiantes que
mediante la palabra permiten acercarnos a su forma de ver,
entender y experimentar su mundo inmediato. 

A partir de lo anterior, las representaciones sociales pueden
identificarse como una herramienta de interpretación de la reali-
dad y nunca como la realidad misma, toda vez que están carga-
das de significados socialmente atribuidos que los individuos
elaboran mentalmente a partir del sentido compartido en un
grupo. De esta manera, de acuerdo con Abric (2001:13) asumi-
mos que

La representación funciona como un sistema de interpretación de la rea-
lidad que rige las relaciones de los individuos con su entorno físico y
social, ya que determinará sus comportamientos y sus prácticas. Es una
guía para la acción [que] orienta las acciones y las relaciones sociales. Es
un sistema de pre-decodificación de la realidad puesto que determina un
conjunto de anticipaciones y expectativas.

Al ser la representación la esencia de la comunicación y la cul-
tura humanas (Goody, 1999), una representación social puede
permitir el conocimiento de las elaboraciones subjetivas que
comparten las personas porque ellas demuestran las visiones del
mundo que los sujetos han construido en su vida social. 

Los expertos en representaciones sociales también señalan que
éstas tienen dos niveles: el cognitivo y el social (Abric, 2001) o
el nivel mental y público (Sperber, 1996). El primero —cognitivo
o mental— tiene que ver con la cristalización que una represen-
tación social supone de un conocimiento social y culturalmente
compartido y que existe en la mente sujeto a los procesos cogni-
tivos de cada individuo; el segundo —social o público— es ese
conocimiento expresado en prácticas cotidianas en virtud del
habla o de creencias y que establece el medio de comunicación
entre los miembros de un grupo social o cultural. De esta mane-
ra, ya sea cognitiva, interna, pública o colectiva, las representa-
ciones sociales son, como ya lo señalamos, una posibilidad de
análisis interpretativo de la realidad. “Las representaciones inter-
nas significan, a menudo, aquello a lo que nos referimos como
la expresión del pensamiento, habitualmente mediante palabras
expresadas oralmente o por escrito” (Goody, 1999: 49).
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El chisme, como práctica y objetivación de conocimientos
socialmente compartidos y expresados a partir del sentido
común, resulta un objeto importante para las representaciones
sociales ya que, en el caso de esta investigación, nos ha permiti-
do identificar un sistema de creencias compartidas en torno a los
papeles de género y las conductas socialmente aceptadas y no
aceptadas. Como señalamos al inicio de este documento, esta
práctica ha sido estudiada desde diversas disciplinas, especial-
mente como un elemento de comunicación e intercambio de
sentidos y significados culturales que permiten reconocer, cues-
tionar y reafirmar, según sea el caso, las reglas sociales de con-
vivencia, exclusión, rechazo o aceptación y, además, como
elemento que sugiere un ejercicio de poder a partir de la compe-
tencia lingüística por parte de quien lo genera o inicia. 

Efectivamente, el chisme puede contener todos los elementos
funcionales señalados y una eficacia real sobre el control de con-
ductas y mantenimiento de jerarquías (Gluckmann, 1963) pero,
sobre todo, es una manera óptima para conocer las expresiones
más espontáneas del sentido común que fluyen horizontal y ver-
ticalmente entre los miembros de un grupo, comunidad o cul-
tura. En este caso, en el que interesa conocer las relaciones entre
estudiantes adolescentes de ambos sexos, es pertinente señalar
que el chisme y los rumores ejercen en esta población una pre-
sión particular, debido a que es una etapa de conformación iden-
titaria que exige figuras en quien confiar por medio de la
aceptación y condescendencia (Erickson, 1992).

Como resultado de la convivencia forzosa de tiempo comple-
to entre adolescentes, el chisme se vuelve, como hemos señala-
do, una forma de ejercicio de poder que sanciona moralmente
los comportamientos y los califica merced a parámetros estereo-
tipados de conductas buenas y malas, aceptadas y no aceptadas,
mediante los juicios de los mismos adolescentes, los cuales expre-
san las representaciones sociales propias de su mundo inmedia-
to. Generalmente, los chismes en Chapingo giran en torno a las
representaciones sociales de género: apariencia, reputación
sexual, embarazos, noviazgos, alcoholismo, desempeño académi-
co y en menor medida asuntos de carácter político institucional
(Vázquez, et al. 2006).

Los autores que lo han estudiado caracterizan al chisme
como un fenómeno cultural y social, pero sobre todo, a partir
de las experiencias y definiciones propias de los actores, se ha
podido señalar como una acción que se realiza para hablar de
otros en su ausencia con el fin de degradarles o sancionar sus
conductas, que puede contener también una intención de ven-
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ganza o de sacar provecho de una situación determinada. Se
realiza generalmente entre personas que tienen una relación
cercana y supone, en muchos casos, una forma de pertenencia
grupal. En suma, es una práctica evaluativa de los ausentes
(Goldsmith, 1989; Gluckmann, 1963; Hall, 1993; Besnier,
1989). 

Por último, es preciso señalar que hemos caracterizado al chis-
me como una práctica en el sentido de una acción que se realiza
como parte de un hacer cotidiano por medio del cual los sujetos
ponen en acción artimañas, en este caso, de comunicación e
interacción para sortear la convivencia diaria y la adaptación al
ambiente escolar que les rodea (De Certeau, 1999). 

METODOLOGÍA

El planteamiento de esta investigación partió de una concepción
interpretativa comprensiva de los eventos sociales, por lo que fue
fundamental acudir a una serie de técnicas tanto de corte cuan-
titativo como cualitativo que permitieran tener un acercamiento
amplio y lo más riguroso posible al fenómeno de nuestro inte-
rés. Decidimos trabajar con la generación de segundo año de la
Preparatoria Agrícola, ya que estos estudiantes han pasado un
año y medio en la institución, tiempo en el cual han adquirido
una serie de experiencias suficientes, personales y de grupo para
tener un arraigo más o menos fuerte en la institución y un cono-
cimiento profundo de las prácticas académicas y de convivencia.
Esta población de estudiantes (segundo año) constituyó el uni-
verso de estudio. La generación está conformada por 18 grupos
con un total de 655 estudiantes; 247 mujeres y 408 hombres,
cuyo promedio de edad es de 16 años. 

El trabajo de recopilación de datos e información se llevó a
cabo en tres etapas; en la primera se utilizó un cuestionario escri-
to cuyas preguntas eran en su mayoría abiertas para identificar
la percepción general de los estudiantes sobre la existencia, cau-
sas y tipos de chismes más recurrentes. Este cuestionario se apli-
có a 180 estudiantes de seis grupos: 58 mujeres y 122 hombres.

En la segunda etapa, se utilizó otro cuestionario elaborado a
partir del análisis de las respuestas obtenidas en el primer instru-
mento y en el que se intentó profundizar en el concepto del
chisme, las intenciones y efectos que éste tiene en la vida diaria.
Este cuestionario incluyó 21 reactivos, en su mayoría preguntas
cerradas. Se aplicó a 99 mujeres y 113 hombres.

La tercera etapa consistió en la realización de cuatro grupos
focales, con el fin de discutir algunos de los resultados obtenidos
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en los instrumentos anteriores y conocer su percepción sobre
aspectos tales como el tipo de chismes que se dan, quiénes tie-
nen mayor proclividad al chisme, sus intenciones y efectos según
el género. Los dos primeros grupos focales se realizaron con
hombres y mujeres por separado, y los dos últimos fueron de
participación mixta, es decir, hombres y mujeres compartieron
las discusiones. En esta tercera etapa participaron 66 estudian-
tes: 24 mujeres y 42 hombres. 

El número de estudiantes que participaron en total (contes-
tando alguno de los dos cuestionarios o en los grupos focales)
fue de 458 estudiantes (181 mujeres y 277 hombres) que corres-
ponden a 69.9% del total de la generación elegida. Es preciso
señalar que aunque la intención original era cubrir el total de
estudiantes de segundo año (655), sólo contamos con la presen-
cia de estos 458 debido a que al aplicar los instrumentos en los
salones de clase, en diversos horarios y fechas, estuvimos sujetas
a las ausencias normales de los estudiantes a sus diversas activi-
dades académicas. Por esta razón el porcentaje final no fue una
decisión arbitraria sino resultado del método de trabajo. 

Las respuestas cerradas de ambos cuestionarios se capturaron
en una base de datos simple a partir de la cual obtuvimos suma-
torias y porcentajes de los datos generales de los estudiantes y de
sus respuestas en relación con el tema tratado. Las respuestas
abiertas de los cuestionarios, así como las discusiones surgidas
de los grupos focales se transcribieron completas con objeto de
un análisis cualitativo.

LA UNIVERSIDAD AUTÓNOMA CHAPINGO

La UACH es una institución pública de educación media y supe-
rior que orienta su actividad académica de docencia e investi-
gación a la formación de ingenieros agrónomos en diversas
especialidades. Se localiza en el oriente del Estado de México,
entidad del centro del país. Una de sus características sobresa-
lientes es que la mayoría de sus estudiantes gozan de apoyo eco-
nómico para la realización de sus estudios mediante dos tipos de
becas: el primer tipo consiste en que algunos estudiantes viven
en el internado de la universidad y su complemento de beca es
una cantidad en efectivo que les permite sostener gastos perso-
nales; el otro tipo de beca es para quienes viven fuera de la insti-
tución y su beca es completa. Ambos tipos de estudiantes gozan
de servicio de comedor en la escuela y otros apoyos académicos
como fotocopias y lavandería. Hay un grupo menor de estudian-
tes que por su condición socioeconómica (es decir, que compro-
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1. Las regiones están
conformadas de la siguiente
manera, centro:
Aguascalientes, Estado
de México, D. F.,
Guanajuato, Querétaro,
Hidalgo, Jalisco,
Michoacán, Morelos,
Tlaxcala, Puebla y Colima;
sur: Veracruz, Tabasco,
Chiapas, Oaxaca,
Guerrero, Quintana
Roo, Campeche y Yucatán.

baron tener posibilidades materiales de sostener sus estudios), no
gozan de ningún tipo de beca.

La UACH tiene una cobertura nacional en el sentido de que su
convocatoria se difunde en toda la república y recibe estudiantes
de todas partes del país, privilegiando a los de escasos recursos y
buen aprovechamiento. Sin embargo, en los últimos siete años,
ha prevalecido la población estudiantil del Estado de México,
que es la zona de influencia de la UACH, así como la de algunos
estados del centro y sur. De acuerdo con una clasificación pro-
puesta por Ávila (1993),1 las regiones centro y sur conforman,
en 2005, 92% del total de la población estudiantil, distribuida
así: 1 016 estudiantes del centro, 519 del sur y únicamente 128
del norte. 

Tradicionalmente, la agronomía se ha considerado una profe-
sión masculina, es decir, para varones, cosa que a pesar de la
apertura y aumento en el número de mujeres que han ingresado
en los últimos años a la UACH, sigue prevaleciendo en el imagi-
nario de la gente y por supuesto se refleja en el número de muje-
res que han ingresado a esta universidad. Durante las cinco
últimas promociones de ingreso, el promedio de aspirantes
mujeres aceptadas ha sido de 46.8 %, lo cual no supone necesa-
riamente que haya habido un incremento sostenido en el ingre-
so femenino, pues éste fluctúa año con año.

En este contexto, altamente masculinizado, las relaciones
entre hombres y mujeres son muy complejas y han generado
hechos de agresión física y diversos tipos de violencia entre estu-
diantes. En tales acontecimientos, tanto hombres como mujeres
se enfrentan en la cotidianidad escolar a partir de sus propios
recursos personales y culturales adquiridos por medio de sus
experiencias de vida. 

LAS REPRESENTACIONES SOCIALES DE GÉNERO
Y SEXUALIDAD 

La institucionalización de los comportamientos que restringen
las acciones humanas por lo general dejan espacios que siempre
han de generar conductas soterradas, marginales, que terminan
siendo clasificadas dentro de lo anómico o que se asocian con lo
malo y lo que no se debe hacer. El ejercicio de la sexualidad es
un tema sobre el que abundan los juicios morales y es sobre ella
que muchas de las representaciones ancladas en la sociedad se
manifiestan en la visión del mundo de los sujetos en cuestión. 

La sexualidad, como cualquier otra acción, es una construc-
ción social que responde a diversos elementos culturales, econó-
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micos e incluso políticos, que reflejan una concepción de
mundo, de vida e incluso de muerte. Está inmersa en una cos-
movisión y, como tal, se corresponde con variadas disposiciones
de ánimo, de estilos morales y estéticos, reflejando —al igual que
otras manifestaciones humanas— caracteres y calidad de vida
(Geertz, 1987). Las prácticas de la sexualidad son, en sí mismas,
una cristalización de valores. Si pensamos en la sexualidad,
siguiendo a Foucault (1987), como una invención de la socie-
dad moderna para controlar a las poblaciones en el espacio y el
tiempo, quizá resulte menos complicado comprender el sentido
social que el concepto connota en la actualidad, especialmente
en relación con los prejuicios que le son propios.

La sexualidad es inherente a los seres humanos y las manifes-
taciones o prácticas que sobre ella resultan corresponden a situa-
ciones culturales específicas. De acuerdo con Foucault (1987),
antes de que las sociedades occidentales entraran en la moderni-
dad, las prácticas sexuales simplemente no eran un tema relevan-
te para la sociedad. Para él, la sexualidad entra en escena pública
con la aparición del Estado moderno y sus instituciones, las cua-
les se consolidan para garantizar el control de su gente y separan
lo bueno de lo malo, lo digno de lo indigno, lo sano de lo enfer-
mo. Aparece entonces lo que Giddens (1998) llama el secuestro
de la sexualidad que queda, al menos desde la esfera pública,
irremediablemente conectada con la reproducción y, en conse-
cuencia, con los papeles de género. 

El reconocimiento de la sexualidad como construcción social
es importante porque más allá de la naturaleza biológica de los
seres como entes sexuados, es posible sostener que de una u otra
manera la mayor parte de las experiencias humanas están media-
das por la socialización de que han sido objeto. Sin dejar de lado
la experiencia cognitiva particular, es importante subrayar que al
formar parte de lo público son también objeto de su representa-
ción colectiva y quedan sujetas a sanción. 

Esta proclividad evaluadora de los comportamientos de los
demás queda mostrada en el estudio realizado, cuando resulta
que los principales temas sobre los que se chismea tienen que ver
con la apariencia física, los comportamientos sexuales, los
noviazgos, embarazos, abortos, orientación sexual y otros menos
socorridos, pero que se dan en relación estrecha con los papeles
genéricos socialmente esperados, tales como que las mujeres cui-
dan más la apariencia tanto por gusto como por presión social,
o el hecho de justificar la existencia de comportamientos dife-
renciados para chicos y para chicas. Esta construcción de pape-
les refleja de manera clara los estereotipos de género que
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2. En adelante, las
referencias de los
testimonios utilizados en
este documento se clasifican
de la siguiente manera:
TMC1: Testimonios escritos
de mujeres en el
cuestionario de la primera
etapa
THC1: Testimonios escritos
de hombres en el
cuestionario de la primera
etapa
TMC2: Testimonios escritos
de mujeres en el segundo
cuestionario
THC2: Testimonios escritos
de hombres en el segundo
cuestionario
GFM: Testimonios de
mujeres obtenidos en los
grupos focales
GFH: Testimonios de
hombres obtenidos en los
grupos focales

permiten señalar por qué una mujer es bien o mal vista y un
hombre es o no respetado como tal.

La masculinidad y la feminidad se han erigido como paráme-
tros excluyentes que no permiten medias tintas ni conductas
ambiguas, de tal suerte que la organización social del comporta-
miento sexual y de género son fácilmente expresados e identifi-
cables para una diversidad de conductas, tal como lo confirman
algunos testimonios2 de los y las estudiantes:

Es la naturaleza, el hombre es un animal polígamo: más de 90% de los
animales son polígamos, entonces el hombre por naturaleza busca más
aunque hay hombres que llegan a controlar sus impulsos y los que no, los
que inmediatamente andan buscando algo más (GFH). 

[Los hombres] son infieles por naturaleza. Hay grupos de dominancia [sic]
por machos, o sea normalmente las mujeres tienden a irse o con el más
fuerte o con el que tiene ciertas cosas que les agradan, a esta edad he visto
que muy pocas se fijan en los talentos o en las cualidades, hay muchas que
dicen “mira qué fuerte está” y a esta edad […] es cuando se presenta el
mayor índice de embarazos porque se van con el más fuerte. Parte de la
personalidad tiene que ver con la personalidad de dominio (GFH).

[…] bueno, yo pienso que depende de la mentalidad del hombre porque
a veces buscamos algo estable y pues queremos algo serio y no necesaria-
mente porque esté bonita nada más (GFH).

Yo pienso que también los hombres buscan que la mujer sea muy feme-
nina, la mayoría lo busca, puede ser que una chava no sea muy bonita,
pero si es una que se arregla a la moda, usa zapatos altos y usa falda, se
viste a la moda o así aunque no está tan bonita es muy seguida por hom-
bres; en cambio una mujer que a la mejor es bonita físicamente, pero no
se arregla mucho, los hombres ni siquiera la voltean a ver (GFM).

[…] he visto que muchas veces el término de amor se malinterpreta por-
que hay chicas que tienen una relación en donde no hay golpes ni violen-
cia, pero sí hay lágrimas y tú muchas veces quieres a tu pareja y no te fijas
si esa persona merece que lo quieras. Y mencionaban lo de los vaqueros,
por lo general son muy seguidos los vaqueros por las mujeres, bueno no a
todas pero sí a la mayoría les gustan los vaqueros, entonces eso tiene que
ver con la educación que les están dando en sus casas; no se qué tengan
los vaqueros, pero así es… (GFM).

Creo que hay cierto índice de rechazo a los gays porque hay personas que
dicen: “tú hazte para allá”; creo que eso no debería ser (GFM).
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Lo que sí veo de parte de nosotros los hombres, que hacia los gays no es
un rechazo total, simplemente es: “tú no te metes conmigo, yo no me
meto contigo”; digamos, es así como mantener distancia: “tú por allá y
yo por acá” (GFH).

Bueno, hay veces que (los gays) te llegan directamente, como en el viaje y
entonces la mayoría actuamos agresivamente pero son más mandados,
peor que una chava (GFH).

Yo creo que si van a buscar, tanto las mujeres como los hombres algo
serio, no van a buscar una mujer que sea fácil sino, aunque sea contra-
dictorio, buscan una persona que les cueste para que de esa manera ten-
gan cierta seguridad para inmiscuir sentimientos personales; igual las
mujeres (GFH).

Sobresale de estas citas la representación que se tiene de lo
que deben ser las mujeres y los hombres. Una mujer debe ser
femenina en su apariencia: vestir de acuerdo con su sexo para lla-
mar la atención y ser seguida por los muchachos. Una chica tam-
bién debe ser de difícil acceso para quien desea tener una
relación seria; por tanto, las chicas que han tenido muchos
novios o que conviven con amigos pueden ser asediadas y popu-
lares, pero no contempladas para una relación seria. Por otro
lado, el concepto de ser hombre o de masculinidad tiene que ver
con conductas sexuales más disipadas y con la idea de que un
hombre significa fuerza física y aspecto rudo, como el caso de
los estudiantes norteños, llamados “vaqueros“, quienes por su
vestimenta y actitud ejercen un atractivo especial entre las mu-
jeres. De esta manera, es posible aseverar que el ejercicio de la
sexualidad, su control y sus manifestaciones están necesariamen-
te ligadas a la construcción social de los papeles de género, cuya
internalización se manifiesta abiertamente merced a las expresio-
nes e intercambios de sentido común, derivados de la experien-
cia de los adolescentes.

En el caso de las alusiones a los varones homosexuales, resul-
tó un poco difícil que los chicos asumieran abiertamente en sus
testimonios el rechazo que de hecho se da en la práctica diaria
hacia este tipo de individuos; sin embargo, el mensaje excluyen-
te es bastante evidente cuando expresan su temor a que se les
acerquen y su intención de mantenerse alejados de ellos para no
contaminar su imagen.

Conductas como el consumo de drogas o alcohol son más
propias de los hombres que de las mujeres, y de acuerdo con los
datos obtenidos, ocupan el mismo grado de importancia como
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chisme sobre ambos. Sin embargo, podríamos señalar que, de
manera general, existe una referencia constante al tipo de con-
ductas asociadas al género, de tal manera que podríamos esque-
matizar algunos estereotipos de la siguiente manera:

CUADRO 1 ● Representaciones sobre las conductas de mujeres y hombres

Conductas Conductas
deseables no deseables

MUJERES Feminidad Libertad sexual
Cuidado de la apariencia física Agresión
Orden Alcoholismo
Recato sexual

HOMBRES Fortaleza Carácter débil
Agresión Homosexualidad
Libertad sexual

Es preciso acotar que respecto al alcoholismo y la homose-
xualidad hay una cierta tolerancia por parte de ambos sexos en
el siguiente sentido: en el caso de las mujeres, aunque se pro-
nunciaron reiteradamente porque no les gusta que sus amigos
o novios sean “borrachos“, reconocen que no les molesta del
todo que consuman alcohol en fiestas o por diversión. Por otro
lado, los hombres suelen ser menos severos con las conductas
homosexuales entre mujeres que entre hombres. Si bien pudi-
mos identificar algunas burlas o críticas a los comportamientos
poco femeninos de algunas compañeras, también expresaron
que hasta les causa “ternura” ver que las mujeres se abracen o
tomen de las manos, lo cual no significa que acepten de buena
gana que ellas sean homosexuales, tal como lo veremos más
adelante.

Acá por ejemplo, por cultura ya, se ve mal o se cataloga como que se ve
mal que las mujeres tomen porque se supone que el hombre sí se ve bien
tomando, bueno así se tiene catalogado (GFH).

[…] bueno que una chava se tome una copa, dos, tres, no es malo siem-
pre y cuando se sepa controlar porque hay ocasiones que pues nos exce-
demos a nuestras capacidades de tomar alcohol, siento que ahí está lo
malo, en los excesos (GFH).

Dado que estamos en una sociedad con machismo vigente se ve mal que
una mujer haga cosas de hombres como fumar, tomar inclusive (GFH).
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Yo sí lo veo mal porque casi nunca he visto una mujer tomada, muy rara
la vez, pero eso de verlas de acá para allá, sería feo, bueno los hombres
también nos vemos mal, pero pues una mujer más (GFH).

Lo más negativo para nosotras es que un chavo tome; no nos gustan los
borrachos (GHM).

Como todo, no les vamos a decir que no tomen pero que sean modera-
dos, que no anden todos perdidos de borrachos, no si les gusta tomar,
pero poco (GHM).

En el marco general de una sociedad y una cultura escolar
altamente masculinizadas, los efectos que causan los chismes en
torno a los temas que los estudiantes declararon como preferi-
dos, son analizados en la parte siguiente.

EL IMPACTO DEL CHISME

De acuerdo con la experiencia de los estudiantes que participa-
ron en este ejercicio de investigación, la mayoría de ellos consi-
dera que los chismes son acciones que repercuten negativamente
en la vida escolar y personal de quien se ve involucrado en ellos.
En conjunto, los alumnos tienen una percepción clara sobre el
daño que se causa con los chismes. Resulta interesante destacar
que, aunque con poca diferencia, el número de mujeres que opi-
nan que sí se daña con los chismes es ligeramente menor que el
número de hombres que opinan sobre lo mismo. 

Esta situación puede ser concordante con la idea declarada por
parte de las mujeres al señalar que ellas resuelven los problemas a
partir de las aclaraciones verbales. Esta última idea, sobre el hecho
de que se resuelven los problemas generados por los chismes o
rumores después de aclarados, queda poco soportada en el
momento en que los testimonios obtenidos mediante los grupos
de discusión nos permiten identificar que no se da exactamente
de esa manera. La mayoría de las mujeres aceptaron que, aunque
intentan aclarar las cosas, esto no resulta en una verdadera solu-
ción del conflicto, sino que la mayoría de las veces y en el mejor
de los casos dejan de ser objeto de rumores, burlas o agresiones,
pero pierden la relación con sus amigas o amigos. Los testimo-
nios siguientes ilustran esta situación y corresponden a respuestas
escritas proporcionadas por mujeres en el primer cuestionario:

Sí, dijeron que yo hablé mal de unos compañeros y ellos se enojaron y me
dejaron de hablar […] 
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[…] dijeron que yo hablaba de una amiga, por lo tanto, rompimos nues-
tra amistad. 
[…] las compañeras del salón ya no me hablan bien y eso me afecta por-
que siento que ya nadie confía en mí y no es justo […]
[…] a mi amiga le dijeron algo que yo nunca había hecho, pero ella lo
creyó y perdí su amistad.
Sí, pues mis compañeros me dejaron de hablar porque pensaban que
andaba de sexo servidora y por supuesto que no era cierto.
[…] yo quería andar con un chavo pero su amigo le dijo que yo ya me
había acostado con él, cosa que era falsa, así que el chico me dejó de
hablar y ni tan siquiera me dejó explicarle qué onda con su amigo.

La respuesta directa a la pregunta de si les ha afectado algún
chisme de manera personal es afirmativa por parte de ambos
sexos, con una ligeramente mayor diferencia para las mujeres
(59.6%) sobre los hombres (49.6 por ciento). 

Además, el daño que sigue al hecho de haber sido objeto de
un chisme parece que sí deja una secuela mayor en las mujeres
que en los hombres ya que, debido a la representación estereoti-
pada que se tiene de los modelos de feminidad y masculinidad,
como de las acciones deseables y aceptadas para cada caso, las
mujeres son mucho más vulnerables ante las críticas y juicios de
sus compañeras y compañeros en general. 

Yo creo que sí afectan [los chismes], porque las mujeres tienden más a ser
difamadas; los hombres como quiera les da igual lo que digan hasta cierto
punto (GFH).

Las mujeres se ven más afectadas que los hombres y más aquí en Chapingo
pues como son pocas, casi todas son conocidas y si ya se conocen y empie-
zan a salir chismes de ellas pues como que las fichan, ¿no? Y entonces eso
sí les afecta porque entonces las personas las van a tratar diferente (GFH).

Yo creo que a todos afecta de una u otra manera. Hay un impacto psico-
lógico, pero pues en la secundaria era otro tipo de vida, en esa época era
un poco más inmaduro, nos importaba mucho lo que decían de uno y los
rumores, y ahorita pues ya no tanto (GFH).

Muchas veces hasta entre las mismas mujeres se andan diciendo cosas,
dicen “esa es bien fácil” nada más porque la ven platicando un día con su
novio y ya por eso eres fácil y también hay chicas que tienden a juzgar a
las demás y se sabe que no son como ellas dicen, y a veces la misma perso-
na que está diciendo algo de otra puede ser que llegue mucho más lejos de
lo que está criticando o sea peor de aquella a quien le inventa cosas (GFM).
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Inventaron haberme visto haciendo cosas indecentes en la vía pública con
un muchacho, se habló de más y quienes lo supieron, tuvieron una ima-
gen muy equivocada de sobre mí (TMC1).

Sí, tuve un novio y resulta que cuando terminamos parecía una cualquie-
ra, sólo por tener muchos amigos o cuando salí de Chapingo con los
hombres para acompañar a un grupo de fútbol y dijeron que me había
ido sólo para estar con ellos y todo el grupo lo sabía pero se lo dijeron a
mi novio (TMC1).

Es muy feo cuando tratan de desacreditar o hacerle mala fama, a mí me
afecta mucho cuando me inventan chismes de faltarme al respeto. Por
ejemplo que yo ando con mi novio como si ya fuéramos algo más, mi
educación que me dieron mis padres hace que me afecten mucho los
comentarios de como llevo mucho tiempo ya me dejo manosear o me
quedo con él (TMC1).

También depende de [sobre] quién se diga y lo que se diga. A mí en viaje
de estudios se burlaban porque me picó un mosco y se veía como chupe-
tón y decían: “no, que tiene una novia en el pueblo”, y yo, pues le seguí
la corriente, me inflé el pecho y sí, como que le das más importancia al
rumor, así que depende del rumor mucho de lo que se diga y de quién, si
hubieran dicho otra cosa, pues uno hasta se esconde, o sea depende el
contexto en el que se encuentren los chismes (GFH).

[…] puede ser que [a] las mujeres también les afecta un poco más por-
que lo que se diga de ellas, o sea, los hombres piensan así por rumores o
sea si sus amigos les dicen que ella es una golfa aunque no lo sea ellos van
a pensar que es una golfa entonces dicen “ah, mira que allá viene esa
vieja, esa prostituta, esa puta”, lo que sea y entonces la van a empezar a
rechazar; en cambio a una mujer de rumores de hombres, no. Ponga
usted que sí nos importa pero no tanto, es más fácil que una mujer com-
pruebe si es cierto a que un hombre compruebe si es cierto lo que se dice
de ella (GFM).

Pedimos a las y los estudiantes que numeraran en orden de
importancia las tres áreas de su vida en que los chismes afectan
más. Las respuestas arrojaron que la reputación sexual, la autoes-
tima y las relaciones personales son cuestiones que reiteradamen-
te les preocupan en relación con la imagen que proyectan o que
se genera a partir de los chimes. A estos tres aspectos, los estu-
diantes les asignan la mayor importancia en relación con los efec-
tos negativos del chisme. Y por tanto, el significado que cada uno
de los daños tiene para mujeres y para hombres, es distinto.
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En el caso de las mujeres, 81% de ellas señala en primer
lugar que el efecto más dañino recae sobre la reputación y 61%
lo consideran el daño más grave en segundo lugar. Si conside-
ramos que uno de los aspectos que se toca permanentemente,
ya sea de manera directa o tangencial, es lo referente a la sexua-
lidad, resulta explicable que suceda de esta manera, en el
entendido de que uno de los principales mecanismos de con-
trol político, social y moral se ejerce mediante la sexualidad
(Foucault, 1987).

En el caso de los hombres, 81% de ellos perciben que las rela-
ciones con los demás son lo que más se daña en primer lugar, y
67% considera que es el segundo daño más importante. Esto
responde fundamentalmente a que los compañeros o compañe-
ras suelen dejarse llevar por rumores, pero sobre todo, porque el
daño se llega a convertir en resentimiento. Curiosamente, la
autoestima es un aspecto que afecta más a los hombres, aunque
sólo 67% de ellos la mencionan en tercer lugar:

Me afectó a tal grado que perdí a varios amigos, me dolió y espero que la
persona que me difamó no caiga en las mismas circunstancias que yo.
Muchos han inventado acciones falsas sobre mí; también inventan cosas
que nunca he dicho. Eso me provoca frustraciones a mí mismo y daña mi
entorno social (TCH1).

Me involucraban sexualmente con un compañero de mi ex grupo y pues
dañó mi imagen frente a las mujeres (TCH1).

Me inventaron que le andaba bajando la novia a un chavo […] cuando
llegó el chavo y se enteró, pues me quería golpear con todos sus amigos
(TCH1).

Hay veces que los compañeros se enteran de algo que tú no quieres que
sepan y te empiezan a hacer burla y es cuando tu autoestima baja y sien-
tes que ya no quieres seguir estudiando aquí y quieres regresar a tu lugar
de origen (TCH1).

[…] llegué a perder la confianza en las personas y en algunos con quienes
me llevaba bien, [que] se alejaron de mí y no me hablan (TCH1).

Los jóvenes expresan y refuerzan el proceso de socialización
que delinea los papales de género mediante la aprobación y desa-
probación del “cumplimiento” del papel socialmente esperado y
deseado. En este sentido, el chisme es un regulador de conduc-
tas individuales y de relaciones sociales. Ello se debe a que pro-
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voca burlas y exclusiones; la gente se “cuida” de lo que los demás
dicen o piensan. 

[Hay que hacerle] como lo que hacen los políticos con sus chistecitos: no
hacerles caso. Lo que pasa es que el hombre tiene una actitud más de vale-
madrismo, de que “¡eso me vale madres!”, y los hombres que llegan a
tener problemas con esto es porque les afectó seriamente no sólo un mal-
entendido o un rumor mal infundado, es lo que pasa (GFH). 

Bueno, aquí yo quiero decir que si un hombre [sobre el que] dicen que es
mujeriego entre los hombres no es chisme, a los hombres no les importa
el chisme incluso llega a haber veces que casi, casi se le ve como un héroe,
es en serio, parece de risa pero sí es la verdad, muchos admiramos al que
anda con una y con otra (GFH).

[…] y también el tipo de chisme porque no es lo mismo la palabra
“fácil”, en hombre es mujeriego y en mujer es otra cosa, entonces el
mismo chisme influye en forma diferente y eso trae cambios o actitudes
diferentes (GFM).

Todos se influencian pero es diferente dependiendo también de qué chis-
me influye más para que uno cambie de forma de ser, de actitud, qué
chisme es lo importante (GFM).

Es que depende de la relación que tú hayas tenido con esa persona, una
chica o un muchacho, porque por ejemplo, no sé: si yo no me llevo bien
con una muchacha ella a la mejor su manera de reacción es decir de mí:
“¡ah!, es bien fácil”, pero a la mejor lo dice así no más por no dejar o ren-
cor, o porque el muchacho que a ella le gusta a mí me llegó, ¿no? Y a mí
también me gusta y algunas de las reacciones que tienes es decir eso,
entonces tú obviamente ya sabes que como dicen: “¿De qué murieron los
quemados? Pues de ardor, ¿no?”. Pues sí, es que así es, digamos que cuan-
do viene ese comentario de otra persona que es importante para ti pues
te afecta más porque uno se pregunta “pues qué le hice o qué dije”, y te
pones a pensar eso (GFM).

Pero el chisme también es un generador de conflictos en la
medida que puede dar lugar a reclamos, rupturas, desprestigio
o exclusiones del círculo social inmediato, como es el caso del
grupo de amigos en la escuela. Esta última situación puede
causar que la víctima del chisme se vea forzada a hacerse a un
lado del grupo, ya sea por decisión propia o de otros o en su
caso a adoptar distintos tipos de conducta para complacer a la
comunidad. 
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CONDUCTAS DE ADAPTACIÓN Y RESISTENCIA ANTE LOS CHISMES.
¿FINGIR Y APARENTAR?

La mayoría de los estudiantes, tanto mujeres como hombres,
aunque reconocen que sí les afectó de alguna forma un chisme,
declaran que no cambiaron su conducta a pesar de haberse visto
involucrados. Poco más de la mitad de las estudiantes dijeron
que sí les afectó de manera personal un chisme (59.6%), en
tanto únicamente 49.6% dijeron haber cambiado su comporta-
miento a raíz de este hecho.

Comparativamente, con más frecuencia las mujeres tienden a
responder con un cambio de conducta, a diferencia de los hom-
bres: mientras que 32.7% de hombres aceptan haber cambiado
después de un chisme, las mujeres lo aceptan en 41.4 por ciento
de los casos.

Ya sea como regulador y custodio de valores socialmente
aceptados o como generador de conflictos, el chisme genera al
menos dos tipos de conductas: las de adaptación o las de resis-
tencia. Las primeras de ellas se refieren a las respuestas adopta-
das por las víctimas del chisme para evitar ser juzgadas,
rechazadas o para recuperar una imagen positiva. Las conductas
de resistencia se refieren a las respuestas que ofrecen las víctimas
del chisme a manera de desafío, acentuando las conductas criti-
cadas: formas de vestir, formas de hablar y en general actitudes
retadoras ante el chisme. 

Con base en la información proporcionada en los cuestiona-
rios y los grupos de discusión, sobresale que hay mayor tenden-
cia hacia un cambio de comportamiento adaptativo con el
objeto de ser señaladas o señalados, pero también es notorio
que son las mujeres quienes asumen con más frecuencia que
han cambiado como resultado de haberse visto involucradas en
chismes e incluso con la intención de no ser criticadas, antes de
ser víctimas de los rumores: por temor a que hablen, para ser
aceptadas o como medida de corrección a comportamientos
probadamente rechazados. De esta manera, tenemos que entre
los cambios de comportamiento más recurrentes están los
siguientes: (se ven en el cuadro 2)

Fingir y aparentar, antes o después de verse involucrados en
un chisme, es una muestra clara de la presión social que se ejer-
ce en la mayoría de los estudiantes que prefieren sentirse parte
del grupo y la comunidad chapinguera. Sin embargo, existen
algunas actitudes retadoras que surgen en el contexto de super-
vivencia en el ámbito escolar, tales como reafirmar una acción
criticada de manera que esto puede implicar una aceptación for-
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zosa de los demás o un aislamiento de quien es criticada o criti-
cado, a pesar de saber que se siguen generando chismes. Algunas
mujeres señalan al respecto:

Me hice más cínica, valemadres (TMC2).

Por ejemplo en mi caso, siempre me han dicho que soy marimacho por
mi forma de vestir, pero yo digo que no tiene nada que ver la forma de
vestir; simplemente me visto así porque  yo he tenido problemas familia-
res de todo tipo. Por eso es como me visto, o sea no los tomo en cuenta
porque yo estoy segura de mi sexo. Me vale lo que me digan. Hasta cierto
punto me toman como antisocial por mi forma de ser o vestirme, o lo que
sea, pero yo digo que los cambios se dan más que nada por la forma de
pensar de la persona; a mí me sigue valiendo porque yo estoy segura
de mi forma de ser, de mi sexo y de lo que sea (GFM).

CUADRO 2 ● Cambios de comportamiento a causa del chisme

MUJERES HOMBRES

Juntarme sólo con mujeres Comportándome más serio
Traté de comportarme como según Cortándome la greña
tenía que ser 
Comencé a fumar para ser Dejé de ir a la biblioteca porque 
aceptada me decían matado
Cambié mi forma de vestir Reprimo mis comentarios
Me alejé de los hombres Me volví más callado
Medir mis palabras Soy más discreto
Vistiéndome y peinándome como Tratando de hacer lo que en el 
la mayoría contorno “chapinguero”es lo 

correcto

Mi apariencia Aislándome
Decidí actuar con más cuidado: “En boca cerrada no entran 
“no hacer cosas buenas que moscas”
parezcan malas”
Trato de ser más seria con todos Para convivir hay que identificarse
y no les hablo mucho y se imita para no ser rechazado
Me gusta compartir con los 
hombres y luego decían que
andaba con ellos así que tuve que
cerrarme más, alejándome de ellos. 
Me decían fresa, así que me volví
un poco más “fodonga”

Fuente: Testimonios obtenidos en el cuestionario aplicado en la etapa 2. 
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Por ejemplo, yo estoy en un equipo de fútbol y hay chavas que nos lleva-
mos rebien todas y dicen que las mujeres somos muy marimachas, y en
los entrenamientos pues nos acoplamos bien porque nos apreciamos y los
chavos, porque hay equipo de los hombres… pues una chava, mi mejor
amiga, yo siempre estoy con ella y platicamos mucho y su novio decía
“no, es que prefieres estar con ella” y nos empezaron a decir que esas cha-
vas del equipo que eran lesbianas y que yo andaba con mi amiga y enton-
ces en frente de ellos nos abrazábamos más, no sé, para molestarlos, pero
no, los chavos seguían y mi amiga nunca tuvo problemas con su novio…
es que todo se presta para que nos portáramos así como de reto hacia
ellos. Los hombres empezaron el chisme, los del equipo de fut de los hom-
bres (GFM).

Es evidente que la crítica que se hace a las mujeres que se
abrazan y juegan fútbol, así como la deducción que resulta de
estas conductas sobre sus preferencias sexuales, está basada direc-
tamente en los estereotipos establecidos y los papeles de género
socialmente aceptados, como lo demuestran las declaraciones
anteriores. Es decir, si las chicas juegan un deporte principal-
mente masculino y además se abrazan, hacen dudar sobre su
feminidad. Y aunque para las mujeres estas críticas parecen
mejor afrontadas, en el caso de los hombres, el hecho de que
puedan ser etiquetados como homosexuales ejerce un efecto
mayor y la respuesta es menos retadora:

Me alejé de una amistad masculina, por temor a que pensaran que había
entre ambos algo más que amistad (THC2).

EL ABANDONO ESCOLAR COMO RESPUESTA

Resultó muy difícil identificar hasta qué punto este tipo de agre-
sión (chismes y rumores) ha ocasionado que alguien deje la uni-
versidad. Sin embargo, los casos de los que tuvimos conocimiento
mediante algunos testimonios coinciden con el tipo de daños que
ya se han mencionado, los cuales ejercieron presiones excesivas
en quienes decidieron o se vieron forzados a abandonar la escue-
la. Entre los casos sobresalientes tenemos los de jóvenes varones
que a causa de sus preferencias sexuales no pudieron sobrellevar
la presión; así como casos de mujeres cuyos padres no les permi-
tieron continuar a causa de chismes o rumores fundados o infun-
dados sobre su comportamiento sexual en Chapingo. En este
sentido, el efecto más impactante es en realidad el conflicto que
se genera a raíz de la sanción ejercida por medio del chisme.
Citamos algunos testimonios expresados en el cuestionario reali-
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zado en la segunda etapa. Sobre mujeres que dejaron sus estudios
se dice lo siguiente:

Porque a una chava le hicieron mala reputación, pues según tenía un buen
de novios y la trataban de puta… Por eso ya no soportó mas y dejó la
escuela.
Por un chavo nada más, que porque si habían fajado o no.
Que una chava tuvo relaciones sexuales con un maestro para que la
pasara.
Que se acostaba con un profe y su jefa la cachó, además el profe la pasaba
exenta en todo.
Era una muchacha que era novia de un fitotécnico de séptimo grado.
Inventaron que ella había tenido relaciones con él y ella por pena quiso
terminar con él pero las cosas se agravaron pues él la quería y como ella le
comunicó este chisme a sus padres, su hermano agredió a su novio y ella
por pena o tristeza o por ser obligada por sus padres (ciertamente no lo
sé), dejó Chapingo.
La discriminaban por su físico.
Conocí una chava que decían que estaba embarazada; abortó, su novio la
golpeaba, no era cierto y sus papás se la llevaron.
Una chava que la violaron y no era así y sus papás la sacaron y ya no vol-
vió a entrar.
[…] …que se acostaba con profesores.

Por su parte, los hombres que dejaron Chapingo fueron vícti-
mas de chismes referentes a su orientación sexual y, en menor
medida, por consumo de alcohol:

Ah, pues que él era homosexual y todos lo molestaban y como ya no
aguantaba se fue de la UACH. 
Que era gay.
Un chavo que era homosexual y se tuvo que ir.
Es gay, no quería que nos enteráramos pero cuando supo que nosotros ya
sabíamos, de pronto se dio de baja.
Se trató de un chavo, se empezó a inventar que era homosexual y todos
empezaron a burlarse de él hasta que dejó la universidad.
Lo acusaron de tomar mucho alcohol, sus padres lo supieron y le causó
depresión porque no se quería ir de aquí.

CHISME Y VIOLENCIA

Las reacciones que las y los estudiantes tuvieron que afrontar
cuando fueron objeto de chismes se expresaron principalmente
en forma de burlas y exclusiones, por lo que recibieron las san-

 



44
PERFILES
EDUCATIVOS

El chisme y las representaciones... M. E. Chávez, V.Vázquez y A. de la Rosa (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 21-48

ciones correspondientes y trataron de solucionar el problema, ya
hablando, ya cambiando de actitud. Los hombres sufrieron más
de burlas (40%) y las mujeres perdieron sus amistades (19%).
Aunque un porcentaje importante de estudiantes señalaron
haber resuelto el problema tras su intento de aclararlo (38%),
ésta podría ser una percepción imprecisa, ya que muchas muje-
res aceptaron que, de cualquier manera, no sostuvieron sus rela-
ciones amistosas.

Cuando la rigidez de los estereotipos resulta tan evidentemente
internalizada y se ve reforzada de manera permanente por medio
de actitudes profundamente diferenciadas y excluyentes, la violen-
cia no aparece como un elemento evidente ni importante. La vio-
lencia, en el imaginario de mucha gente está únicamente asociada
a los golpes. Sin embargo, el ejercicio del poder acude a un sinnú-
mero de mecanismos que sancionan de diversas formas. La vio-
lencia física es sólo una expresión objetiva de este poder que toma
formas extremas de manifestación con el objeto de ejercer el con-
trol. Uno de aspectos que mayor control requiere una sociedad,
donde el modelo patriarcal y de masculinidad hegemónica son los
pilares de su continuidad, es la sexualidad, la cual supone una vigi-
lancia permanente para su buen manejo. Pero ese manejo es dife-
renciado en el caso de mujeres y de varones. 

Todas las sociedades ponen en práctica acciones instituidas
mediante rituales que refuerzan la división sexual del trabajo y
la jerarquía de los sexos, en cuya base usualmente se encuentran
las mujeres. Independientemente de las posiciones sociales y eco-
nómicas alcanzadas por las mujeres, el control sobre su compor-
tamiento femenino es una realidad y corresponde a una parte del
imaginario que no sólo define las creencias de los varones, sino
que son compartidas, custodiadas y aun defendidas por las muje-
res. Como señala Godelier (1986: 274):

más allá de toda relación personal entre los individuos de ambos sexos
[…] la sexualidad en toda sociedad se halla subordinada a las condiciones
de reproducción de las relaciones sociales, que no les pertenecen, y por
ello se ve obligada a sostener con sus propios medios un discurso que en
lo esencial no proviene de ella y va mucho más allá de ella, ya que justifi-
ca un orden social al que se debe someter […] Se impone la tarea de en
la sexualidad los efectos de subordinación a tales o cuales relaciones socia-
les, y sobre todo, lo que es evidente, en la reproducción de tales o cuales
relaciones de parentesco.  

La forma en que cada sociedad garantiza esta reproducción de
relaciones sociales es diversa, pero no menos organizada. Merced

 



al control de la sexualidad se perpetúan estados de cosas que
garantizan el dominio de una vida social adecuada para su fun-
cionamiento. Los mecanismos de control más efectivos resultan
ser aquellos que no son físicamente violentos y se instituyen por
medio de prácticas cotidianas que se distribuyen como un cono-
cimiento de sentido común que pone en escena sus formas más
sutiles: comportamientos adecuados. En este sentido, es posible
afirmar que la violencia que no se ve es la violencia más exitosa:
la que surte efecto en el control de uno mismo y obedece lo esta-
blecido porque “así debe ser”. 

En el caso de los chismes como reguladores y evaluadores de
conductas, puede considerarse que esta práctica encierra una alta
dosis de violencia simbólica que somete las voluntades y los
deseos más íntimos. A su vez, el chisme provoca reacciones de
los otros, reacciones que pueden generar también comporta-
mientos violentos, físicos o psicológicos que hacen reaccionar a
los que se rompen las normas. 

Foucault (1981: 183) identifica muy claramente —aunque
desde una perspectiva distinta a Godelier en su análisis de la
sexualidad y los castigos— cómo se imponen los límites a las
conductas no deseables por medio de mecanismos sutiles.

En el taller, en la escuela, en el ejército, reina una verdadera micropenali-
dad del tiempo (retrasos, ausencias, interrupciones de tareas), de la acti-
vidad (falta de atención, descuido, falta de celo), de la manera de ser
(descortesía, desobediencia), de la palabra (charla, insolencia), del cuerpo
(actitudes “incorrectas”, gestos impertinentes, suciedad), de la sexualidad
(falta de recato, indecencia). Al mismo tiempo se utiliza, a título de casti-
gos, una serie de procedimientos sutiles, que van desde el castigo físico
leve, a privaciones menores y a pequeñas humillaciones.

Como se anota arriba, entre los chismes de más peso están
los que atentan contra la autoestima y la seguridad de las vícti-
mas del chisme, quienes se convierten en objeto de burlas o se
ven segregados del círculo de amigos o compañeros. Por esta
razón, el cambio de comportamiento obedece a la necesidad
de ser aceptado o no criticado por como se quiere ser, optando
por ser como se debe ser. El chisme provoca reacciones que tie-
nen los tintes de “pequeñas humillaciones” difíciles de ignorar. 

CONCLUSIONES

El análisis de los chismes no se agota en las representaciones
sociales. De hecho, éstas son sólo una parte de las muchas vetas
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que aún hay por explorar en relación con el chisme como objeto
de investigación. Sin embargo, es importante señalar que, en este
caso, ha resultado un indicador muy elocuente de lo que signifi-
can las relaciones de poder y el control sexual como reguladores
de los papeles de género y mantenedores de la dominación
social, así como de la función central que juega en la comunica-
ción intersubjetiva de los conocimientos sociales.

El chisme como práctica social pone en escena, mediante la
oralidad —quizá más que otras prácticas sociales— una serie de
conceptos, valores y creencias compartidas que se anclan en la
conciencia individual de cada uno de los miembros de una
comunidad o una sociedad. Deja entrever, como apunta Schütz
(1974), la reciprocidad de perspectivas que identifica a la gente
en una sociedad específica. Esta reciprocidad de perspectivas
que permite la comunicación y comprensión del sentido de las
acciones humanas se ve reflejada en los conceptos dominantes
de los papeles de género. Las mujeres y los varones juzgan y san-
cionan por igual las conductas que de una u otra parte se con-
sideran inaceptables y, que en muchas ocasiones, sólo es posible
expresarlas de manera oculta o indirectamente por medio de los
chismes. 

La ambigüedad subyacente que califica a los chismes como
dañinos pero necesarios o divertidos no deja fuera lo peligroso
que éstos pueden ser para el buen funcionamiento de los grupos
cercanos. Enfrentarse a los chismes o reconocer que se ha parti-
cipado directa o indirectamente en ellos implica necesariamente
la revisión acuciosa de los comportamientos sociales propios y
ajenos, para lo cual existe siempre un parámetro de lo que se
deber ser y de lo que los demás esperan de alguien. Si los chis-
mes actúan como reguladores e integradores, es precisamente
por su carácter evaluador que impone la sanción de estar en boca
de los conocidos, especialmente de aquellos a quienes se les debe
cierto respeto y condescendencia como los padres, maestros,
novios, novias o compañeros de escuela. 

El comportamiento sancionado por un chisme se refiere
usualmente a conductas agresoras a las buenas costumbres, espe-
cialmente en lo que se refiere a la sexualidad. Este último aspec-
to trasgresor de los mecanismos de dominación patriarcal, sobre
todo si es ejercido libremente por las mujeres, exalta la permi-
sión masculina de conductas que en las mujeres resultan faltas
de recato y arriesgan la posibilidad de ser tratadas con respeto,
como en el hecho de que un hombre es bien visto por sus igua-
les cuando tiene muchas amigas o mujeres con quienes po-
tencialmente tendrá un encuentro sexual. No es el caso de las
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mujeres, a quienes se prefieren difíciles para tener una relación
seria, o del hecho de sobrevalorar los comportamientos machis-
tas en detrimento de todo aquello que pudiera poner en entre-
dicho su masculinidad. 

El chisme puede identificarse como un acto de violencia que,
sin implicar agresión física, ejerce una presión moral de mayor
peso, de la que no es fácil apartarse, ya que daña profundamen-
te la reputación, las relaciones personales y la autoestima, espe-
cialmente en la adolescencia, etapa durante la cual se dan
permanentes cuestionamientos de los valores aprendidos en las
fases tempranas de la socialización. La mayoría de las chicas y
chicos de esta institución escolar convergen en un ambiente
nuevo al iniciar sus estudios en ella, porque muchos dejan a sus
familias para vivir con los compañeros en la escuela y son depo-
sitarios de una serie de significados culturales que, si bien son
ampliamente compartidos, también están construidos sobre la
base de experiencias muy particulares. Su situación biográfica les
proporciona herramientas diversas para enfrentar la convivencia
y afrontar las críticas y las sanciones consecuentes. Es esta parte
de la experiencia particular lo que hace que cada una de ellas
y de ellos, pese a la homogeneidad de los conocimientos de sen-
tido común que comparten, pongan en práctica las artimañas o
acciones que les permitirán continuar su vida de manera exitosa,
en lo que se refiere a la convivencia e identificación de la comu-
nidad escolar. 
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El artículo analiza las representaciones y los significados que estudiantes universitarios
asignan al aprendizaje y a las condiciones que lo promueven en el aula.
Se presentan datos obtenidos mediante una metodología de corte cualitativa e interpretativa, analizados a
partir de la teoría existente sobre el tema. Los datos confirman la importancia de considerar los factores
motivacionales y afectivos de los estudiantes para el aprendizaje y la construcción del conocimiento en el aula. 
Entre los resultados más importantes, se destaca la preferencia de los estudiantes por las técnicas didácticas
que permitan pensar, crear y participar activamente; las funciones que mayormente facilitan el aprendizaje son
los recursos didácticos y la libertad otorgada por los profesores para trabajar y compartir experiencias; los
atributos personales de los profesores que mayormente valoran los estudiantes son la apertura, la sencillez y el
interés que demuestren por la disciplina que enseñan y por los propios estudiantes.

In this article, the authors analyze the representations and meanings from university students about learning
and the conditions that promote it. A quality and interpretative methodology was used to obtain data, analyzing it
from the actual theory topic. The results confirm the importance to consider motivational and emotional factors
from students to achieve learning and the knowledge construction in the classroom. Among these important results:
its evidence that students prefer didactic techniques that allow them thinking, creating and actively participation;
the functions' professors that facility enough the learning are didactic recourses and liberty given to students to work
and shear experiences; the students appreciate highly the openness and genuineness from their professors, and their
interest shows the discipline they teach and to the students themselves.
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INTRODUCCIÓN

Diversas teorías psicológicas y de la educación resaltan la impor-
tancia de los procesos de mediación y de intercambio social
como uno de los elementos explicativos más importantes del
aprendizaje y el desarrollo humano. La psicología sociocultural
de Vigotsky, en particular, enfatiza la importancia de la relación
interpersonal y de la interactividad conjunta entre los alumnos y
entre los profesores y alumno para la construcción del conoci-
miento y el aprendizaje significativo. Sin embargo, la investiga-
ción ha privilegiado el papel que juega el profesor como
principal mediador entre las especificaciones formales del currí-
culo y la práctica pedagógica, en tanto que el papel del alumno
no ha sido suficientemente atendido. Así observamos que en la
literatura especializada sobresalen estudios que se refieren al pen-
samiento del profesor; investigaciones que recogen sus creencias,
expectativas, teorías implícitas y en general sus concepciones
relacionadas con la práctica pedagógica, apoyándose en diversas
metodologías para atender más allá de sus comportamientos
manifiestos u observables (Clark y Peterson, 1990; Schön, 1992;
Marrero, 1993; Gimeno, 1995).

No obstante, consideramos que las concepciones y significa-
dos de los estudiantes son también insoslayables para compren-
der las formas en que se acercan al conocimiento y su actuación
en las aulas, a la vez que se constituyen como punto de partida
de su propio proceso de aprendizaje. Por ello, nos adscribimos
al reconocimiento de que como proceso interactivo, las valora-
ciones y los significados que atribuye el estudiante al aprendizaje
también son un elemento mediador de primera importancia
entre la influencia educativa que ejerce el profesor, los conteni-
dos u objetos escolares, y los resultados en el aprendizaje (Coll y
Miras, 1993). De hecho, algunos análisis que se han hecho sobre
los procesos de selección y categorización en la construcción de
las representaciones de los estudiantes parten de las interaccio-
nes de éstos con sus profesores y de lo que aporta el propio
alumno al proceso de aprendizaje. 

Por lo anterior, consideramos necesario prestar atención a las
representaciones o concepciones que los estudiantes tienen sobre
el aprendizaje durante su formación profesional, como uno de
los referentes implicados en el interjuego de relaciones y cons-
trucciones subjetivas que se expresan en la práctica de un currí-
culo, y que pensamos son indispensables para proponer mejores
prácticas educativas, es decir, tomar como punto de análisis
el estudio del estudiante a partir de su propia perspectiva y
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su ubicación como sujeto activo dentro del proceso educativo
(Erikson, 1989).

En tal sentido, y con la intención de aportar información que
conduzca al planteamiento de alternativas que mejoren las con-
diciones de enseñanza en las aulas universitarias, reportamos los
resultados de una investigación, como un caso particular, que
con el empleo de una metodología cualitativa nos permitió
conocer y analizar las representaciones y valoraciones de estu-
diantes de educación superior acerca del aprendizaje, así como
develar como éstas influyen en su apreciación sobre su propio
aprendizaje. Los hallazgos confirman la necesidad de tomarlos
en cuenta, como una variable importante del contexto educati-
vo que interviene en la forma en que se acercan y construyen el
conocimiento. 

EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y LAS CONDICIONES
QUE LO FAVORECEN 

Los avances en la investigación muestran que el aprendizaje sig-
nificativo supone y posibilita la adquisición de cuerpos integra-
dos de conocimiento que tengan sentido y relación, a diferencia
del aprendizaje repetitivo, que por lo general consta de asocia-
ciones arbitrarias, mecanicistas o sin sentido y sólo requiere de
memorización de la información.

Tal y como lo indicara Ausubel, autor que registra el concep-
to por primera vez, el aprendizaje significativo “comprende la
adquisición de nuevos significados y, a la inversa, éstos son pro-
ductos del aprendizaje significativo” (1976: 55); esto quiere decir
que la construcción de nuevos significados por el estudiante
refleja la culminación de un proceso de aprendizaje que implica
un procesamiento muy activo de la información por aprender. 

En otras palabras, la esencia del aprendizaje significativo resi-
de en que el estudiante relaciona la información nueva con la ya
existente en su estructura cognitiva de forma sustantiva, es decir,
no arbitraria ni al pie de la letra, condición que contrasta con el
aprendizaje por repetición, pues aunque éste también se relacio-
na con su estructura cognitiva, lo hace solamente de modo arbi-
trario y al pie de la letra, lo que no trae consigo la adquisición
de algún nuevo significado. 

Para que se logre realmente un aprendizaje significativo se
requiere por lo tanto de varias condiciones. Por un lado, que el
material o contenido de aprendizaje sea potencial y lógicamente
significativo, lo que implica en sí que no sea azaroso ni arbitra-
rio sino que muestre la suficiente intencionalidad o que cumpla
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con las clases de ideas pertinentes que los seres humanos son
capaces de aprender (racionalidad no arbitraria), además de ser
lo suficientemente sustancial, que un mismo concepto o pro-
posición pueda expresarse de manera sinónima y seguir trans-
mitiendo exactamente el mismo significado (racionalidad
sustancial). Por otro lado, que este significado potencial o lógico
inherente a la propia naturaleza del material simbólico por
aprender se convierta en un contenido nuevo, diferenciado e
idiosincrásico dentro de un sujeto particular, que consiste en el
significado real o psicológico. De aquí la importancia de las ideas
o conocimientos previos del estudiante como antecedentes nece-
sarios para el aprendizaje, y de la disposición o actitud favorable
para extraer el significado. 

En tal sentido, y como lo aclara Coll (1990), la construcción
de significados no sólo implica la capacidad del estudiante para
relacionar sustantivamente la nueva información con sus cono-
cimientos previos, si no que hace falta su motivación para
lograrlo.

Sobresale por lo tanto, la multiplicidad de variables que inter-
vienen en el logro del aprendizaje significativo y la importancia
de considerar al estudiante en su totalidad, así como la varie-
dad de condiciones necesarias a tomarse en cuenta, tanto en la
planeación como en la práctica y evaluación de la enseñanza.

Del conjunto de factores psicoeducativos que inciden en el
aprendizaje se considera a los motivacionales, relacionales y afec-
tivos como los que más influyen en el aprendizaje significativo,
por lo que la disposición o interés del estudiante para alcanzarlo
resulta imprescindible y para entender los significados que otor-
ga a las condiciones que lo favorecen en el aula. Por ello, la
investigación que presentamos se interesa por los aspectos más
subjetivos de los estudiantes, para comprender el sentido de sus
acciones sociales a partir de sus motivos y los fines que imprime
a sus acciones, y como componentes ideológicos y culturales que
condicionan la construcción del conocimiento en el aula.

REPRESENTACIONES DE LOS ESTUDIANTES
COMO UNIDAD DE ANÁLISIS 

Respecto a las construcciones subjetivas o a las cogniciones aso-
ciadas al proceso educativo, las representaciones y significados
de los actores que participan en él nos develan sus necesidades,
intenciones y estrategias y nos proporcionan la posibilidad de
interpretar su intención o sus motivos, y entenderlos como suje-
tos actuantes en un espacio universitario que tiene una cultura
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propia, en la que existen tanto significados compartidos como
heterogéneos en torno al conocimiento que se debe transmitir y
a las formas de acercarse a él. 

Elegimos así las representaciones como concepto y unidad de
análisis para conocer las formas en que los estudiantes perciben
y dan sentido a su realidad educativa, y como un medio para
interpretar y valorar sus acciones y decisiones durante el proceso
educativo. 

Desde la psicología social, y particularmente con Serge
Moscovici (1986), quien ha construido una de las aportaciones
más importantes al campo, se concibe a las representaciones
como un cuerpo organizado de conocimientos y una de las acti-
vidades psíquicas gracias a las cuales los hombres hacen inteligi-
ble la realidad psíquica y social, se insertan en grupo o en una
relación cotidiana de intercambios como sistemas cognitivos que
poseen una lógica y lenguaje particulares cuya función es descu-
brir y ordenar la realidad; funcionan como reguladores en los
intercambios sociales que ayudan a conocer y negociar con otros
los puntos de vista diferentes y las creencias propias. 

La mayor parte de nuestras reacciones ante los fenómenos
sociales, y especialmente ante las otras personas, están en gran
parte mediatizadas por la percepción y representación que tene-
mos de ellas. Esta representación es una apropiación singular de
la realidad pero derivada de una construcción o interiorizaciones
peculiares de representaciones interindividuales en un marco cul-
tural concreto, pero son siempre polisémicas entre los referentes
reales y los significados subjetivos. Los significados que cada uno
construye establecen una relación ambigua, polisémica, en defi-
nitiva subjetiva, pero no arbitraria. En los significados subjetivos
hay elementos comunes y compartidos que permiten el entendi-
miento y la comunicación, y elementos singulares, matices irre-
petibles que connotan la experiencia, los sentimientos, las ideas
de cada sujeto en virtud de su peculiar biografía. Por ello, el pro-
blema fundamental para explicar el psiquismo individual es com-
prender la naturaleza de los procesos simbólicos y los fenómenos
de construcción de significados, que en último término son indi-
viduales, pues al ser operativos para cada individuo residen en su
mente y cada uno construye su modo peculiar de representar la
realidad y operar en ella, aunque sus orígenes y consecuencias
son claramente sociales (Pérez Gómez, 1998). 

En tal sentido, las representaciones son construcciones socio-
cognitivas, que tienen componentes tanto psicológicos como
sociales y culturales, producidas en contextos de interacción y
comunicación y construidas a partir de las experiencias persona-

 



les, que sirven como marcos de percepción e interpretación de
la realidad, es decir, como “un conjunto de informaciones, cre-
encias, opiniones y actitudes a propósito de un objeto determi-
nado” (Abric, 1994: 19) que orientan los comportamientos y
prácticas de los sujetos. 

Al entender de tal forma las representaciones consideramos,
al igual que Coll y Miras (1993), que una labor importante res-
pecto al acto educativo consiste en despejar cómo las representa-
ciones y los significados que ponen en juego los actores dan
cuenta del entretejido creado por lo social y lo singular y se vuel-
ven importantes no sólo por aprehender lo que ahí sucede, sino
porque aporta elementos para su posible transformación.

Varios autores (Stubbs y Dalamont, 1978; Hargreaves, 1986;
Coll y Miras, 1993) analizan en sus investigaciones las concep-
ciones que tienen tanto profesores como alumnos de sus propios
papeles y las expectativas de unos y otros con respecto éstos, y a
partir de los procesos de categorización y selección mutua mues-
tran que la mediación no es sólo por parte del profesor sino que
los alumnos también participan.

Existen estudios que se reportan en México con la finalidad
de analizar las representaciones, concepciones, actitudes, creen-
cias, teorías implícitas, así como la transmisión tácita de valores
con respecto al aprendizaje durante el proceso educativo. 

En educación media superior, por ejemplo, algunos de estos
estudios se han dirigido a analizar los procesos y las experiencias
con la enseñanza y el aprendizaje, la acreditación en el aula y las
relaciones educativas en términos de la vinculación maestro-
alumno; también se analizan las posiciones de los alumnos en
relación con el trabajo escolar, las calificaciones y los grupos de
edad (Cornejo, 1991; Zorrilla, 1989). 

En estudiantes de educación superior se registran varias inves-
tigaciones. A continuación mencionamos las que consideramos
más relacionadas con el tema de nuestro interés.

Rueda y Canales (1991) y Rueda (1994) examinan las con-
cepciones de los alumnos sobre las estrategias de aprendizaje uti-
lizadas en clase y su relación son las prácticas educativas de los
docentes, con la intención de analizar las prácticas pedagógicas
y sus derivaciones en la formación profesional.

Monroy (2003) analiza el pensamiento pedagógico de estu-
diantes universitarios según lo han construido en las relaciones
con sus profesores. Para ello, considera las representaciones que
tienen sobre varios componentes curriculares; entre ellos, la fun-
ción de profesores y alumnos, la motivación, y los procesos de
enseñanza, aprendizaje y evaluación.
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Piña (2003) compara las imágenes sociales de estudiantes de
tres carreras universitarias con respecto a la calidad de la educa-
ción con el objetivo de resaltar la importancia del conocimiento
del sentido común y sus respectivas representaciones sociales que
guían las prácticas sociales de los actores en los diversos espacios
de la vida escolar.

Mireles (2003) describe y analiza las representaciones de estu-
diantes y de profesores de tres programas de posgrado universi-
tario sobre la excelencia escolar que, como tales, guían las
prácticas de los agentes que día a día participan en los procesos
escolares.

Covarrubias y Piña (2004) analizan las representaciones de
estudiantes de psicología sobre la interacción con sus profesores,
y cómo éstos atribuyen su aprendizaje a diferentes rasgos, cuali-
dades o actitudes de sus profesores durante su formación profe-
sional.

Covarrubias y Tovar (2005) investigan las percepciones y sig-
nificados que los estudiantes asignan a las formas de evaluación
que sus profesores emplean durante su formación profesional, y
cómo éstas influyen en las formas o estrategias de aprendizaje
con las que se acercan al conocimiento. 

SOBRE LA INVESTIGACIÓN: SU PERSPECTIVA TEÓRICA-
METODOLÓGICA

Como plataforma filosófica y teórica de la investigación que
reportamos, elegimos la fenomenología en tanto nuestro interés
fue comprender el sentido de las acciones sociales desde el pro-
pio sujeto en particular y de cómo experimenta el mundo a par-
tir de sus motivos y los fines que imprime a sus acciones (Schutz,
1995). Para ello, utilizamos la metodología de corte cualitativa-
interpretativa que reivindica al sujeto como constructor de la
realidad, permite obtener su subjetividad, y como vía de acceso
para conocer sus representaciones o concepciones. Esta metodo-
logía comparte el interés por el análisis de la acción y el signifi-
cado de las prácticas del sujeto en un contexto determinado. En
este sentido, la investigación realizada es un estudio de casos y
de micronivel, en tanto nuestro interés fue incursionar en el
ámbito de las prácticas cotidianas de los sujetos y sus interaccio-
nes, sin ninguna pretensión de generalizar las conclusiones obte-
nidas (Heras, 1997). En otras palabras, a la pretensión de la
generalización de los hallazgos la suplimos por el interés de resal-
tar lo local, la singularidad de las formas de pensar de un grupo
de personas que comparten un espacio social común que cobra

 



importancia según los contenidos socioculturales de los actores
o protagonistas de ese contexto educativo, y que de acuerdo con
su realidad, permitan mejorar las condiciones y calidad de la
educación.

Por lo anterior, las interrogantes que guiaron la investigación
se orientaron al conocimiento del punto de vista de los estu-
diantes dentro de sus propios marcos de referencia, es decir, fue
necesario considerar que los estudiantes son un grupo particular
que comparte algunos problemas y situaciones propios de la
juventud. No obstante, presenta particularidades como grupo
social dentro del campo de la educación, ámbito clave en la
reproducción social, en tanto se configuran a su vez como un
grupo social eminentemente heterogéneo; las diversas maneras
de ser o sentirse estudiante radican en su origen social, los vín-
culos con la familia, los compromisos económicos, la relación
con la cultura y la función simbólica que le confieren a su acti-
vidad. En este mismo sentido, la época, el lugar y el contexto
político e institucional en el que viven constituyen otras varia-
bles importantes que determinan las diversas formas de ser estu-
diante (Bourdieu, 1973).

Contamos con la participación de 25 estudiantes que se
encontraban cursando alguno de los dos últimos semestres de
la carrera de psicología de la Facultad de Estudios Superiores
(FES)-Iztacala, de la Universidad Nacional Autónoma de México
(UNAM). Convocamos a estudiantes de estos semestres debido a
que nos interesaba conocer sus perspectivas sobre su experien-
cia de aprendizaje a lo largo de su formación profesional. La
selección de los estudiantes estuvo en función de los criterios
expuestos y de la información obtenida, o sea, cuando conside-
ramos que habíamos obtenido los datos necesarios según nues-
tro objeto de estudio. Para ello retomamos el criterio expuesto
por Saltalamacchia, quien señala que la población se selecciona
tomando en cuenta los referentes que se pretenden estudiar, y
que “el número óptimo de entrevistados será aquel en el que se
logra la 'saturación' de la muestra; es decir, cuando el agregar
nuevos entrevistados sólo agregaría informaciones de interés
secundario en relación al objeto de la investigación” (1992:
163-164). 

Optamos por la entrevista semiestructurada como un instru-
mento flexible que permite descubrir y analizar el mundo social
y obviado en la vida cotidiana (Galindo, 1993). En ella indaga-
mos las preguntas esenciales que guiaron la investigación: ¿qué
entienden los estudiantes por “aprender”?, ¿qué significado otor-
gan al aprendizaje y cómo suponen que se logra?, ¿qué condicio-
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nes prefieren para el aprendizaje?, ¿cómo perciben su propio
aprendizaje de acuerdo a sus experiencias?

Las entrevistas se grabaron y transcribieron para su análisis.
Para facilitar el análisis e interpretación de la información se
elaboraron cuadros en los que se incluyeron los extractos de
entrevista más representativos de acuerdo con las preguntas
planteadas a los estudiantes. A manera de ejemplo, presenta-
mos una muestra del procedimiento seguido en los cuadros (1,
2 y 3) que se incluyen al final del documento.

Mediante un proceso analítico-interpretativo se obtuvieron
categorías teórico-analíticas (Hammersley y Atkinson, 1994),
que fueron el resultado de la búsqueda de elementos comunes;
es decir, se analizaron y contrastaron todas las entrevistas rea-
lizadas, en las que se fueron identificando las representaciones
que los alumnos manifestaban en sus relatos (categorías socia-
les), quedando conformadas por bloques que permitieron
agrupar formas similares de representación. Posteriormente,
relacionamos las categorías sociales con los fundamentos teó-
ricos que nos permitieran comprender e interpretar el valor
y el sentido de las representaciones obtenidas de nuestros par-
ticipantes.

El vincular las categorías sociales con las categorías teóricas
más pertinentes nos permitió la construcción de cinco catego-
rías teórico-analíticas como las más representativas: a) concep-
tualización del aprendizaje, b) técnicas didácticas que auxilian
el aprendizaje, c) funciones de los profesores que favorecen el
aprendizaje significativo, d) actitudes de los profesores que
favorecen el aprendizaje significativo, e) valoración del propio
aprendizaje.

ANÁLISIS DE LOS HALLAZGOS

Conceptualización del aprendizaje

El aprendizaje adquirió diferentes significados a partir de lo
que los estudiantes entienden por aprender y de las representa-
ciones que tienen sobre éste durante el proceso de enseñanza y
aprendizaje.

Si bien encontramos diversidad de concepciones en sus dis-
cursos, con mayor consistencia los estudiantes consideran que
aprender es “analizar, razonar y comprender”, por lo que dan
importancia a los procesos cognitivos implicados en éste. La
actividad intelectual de análisis permite captar la organización y
estructura de una comunicación y hacer una evaluación de la

 



misma (Bloom, 1986); el razonamiento, por su parte, es la ela-
boración fundamental a la que sometemos los datos percibidos,
estableciendo relaciones entre ellos (Yuste, 1991), y la compren-
sión trata de un tipo tal de aprehensión de lo que se comunica
en forma oral o escrita que permite hacer uso de los materiales
o ideas que se transmiten, en contraste con la memorización o
repetición mecánica de la información. Si los estudiantes com-
prenden, entonces se espera que puedan aplicar los conocimien-
tos adquiridos, pues como menciona Gardner (en Woolfolk,
1990), la comprensión implica la capacidad de aplicar los cono-
cimientos en forma adecuada a nuevas situaciones.

Pero también para otros estudiantes aprender significa la
“apropiación de conocimientos”, o “la apropiación de experien-
cias vividas y enseñadas por otras personas”. Al respecto,
Newman, Griffin y Cole (en Hernández, 2001) nos comentan
que el proceso de apropiación consiste en que los estudiantes
“hacen suyos” los conocimientos al participar en contextos cul-
turales (en interacciones sociales) donde éstos se emplean según
ciertos usos determinados por el grupo cultural; de este modo,
los aprendices se apropian de los usos funcionales de dichos
conocimientos para volverlos a utilizar creativamente en nuevas
situaciones.

También encontramos alumnos que entienden el aprendizaje
como la “adquisición de habilidades”, en tanto éstas les permi-
ten intercambiar conocimientos, les ayudan a ejecutar diversas
tareas y dar solución a diferentes problemas.

Sin embargo, aunque con mínima incidencia, hay quien con-
sidera que el aprendizaje es sólo acumulación de conocimientos
o bien “el adquirir conocimientos de algo nuevo”. Esta adquisi-
ción de conceptos nuevos depende de la evocación de conceptos
aprendidos antes, los cuales seguirán incrementándose en los
estudiantes de tal forma que su aprendizaje se hace acumulativo
(Gagne, 1979).

Una concepción más que también tuvo poca incidencia fue
entender el aprendizaje como la “relación entre teoría y prácti-
ca”. Definir el aprendizaje de este modo significa transferir los
conocimientos teóricos a situaciones objetivas para poder dar
solución a las mismas. Fraisse (1983) al respecto menciona que
la transferencia se explica por la capacidad de emplear las leccio-
nes de un aprendizaje anterior, o simplemente por el hecho de
que los mismos métodos o principios se aplican a tareas diversas
para la resolución de diferentes problemas.

Aun con estas excepciones, podemos advertir que la mayoría
de los estudiantes consideran que el aprendizaje conlleva la utili-
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zación de procesos cognitivos necesarios para “aprehender” o
extraer activamente el contenido de los materiales de aprendiza-
je e integrar las distintas partes de éste de forma significativa para
construir una estructura personal. En este sentido, cabe señalar
que los profesores juegan un papel importante durante el proce-
so de aprendizaje en tanto son ellos quienes tienen la oportuni-
dad de promover estos procesos de pensamiento que faciliten a
los estudiantes la apropiación de los conocimientos disciplina-
rios de forma significativa.

Técnicas didácticas que auxilian el aprendizaje

De las condiciones necesarias para el aprendizaje, los estudiantes
hicieron alusión de manera consistente a las técnicas o métodos
de enseñanza empleados por los profesores durante el acto edu-
cativo, y aunque mencionaron diversidad de ellas, primordial-
mente prefieren aquellas en las que consideran la participación
activa del estudiante. 

De forma significativa, a los estudiantes les agradan las for-
mas de trabajo de sus profesores cuando hacen uso de técnicas
didácticas en donde los dejan exponer, leer, participar y hacer
dinámicas que susciten su actividad y aprendizaje en el aula:
“aprendí con las dinámicas, exposiciones, cuando el maestro me
dejaba lecturas” (E1M: 4). Como menciona Andueza (1994), los
profesores que recurren a las dinámicas grupales para trabajar en
el aula contribuyen a mejorar las relaciones entre profesores y
alumnos e incitan la motivación de los estudiantes al promover
su participación activa, condiciones que por sí mismas facilitan
el aprendizaje constructivo entre ambos. Al hacer uso de las téc-
nicas expositivas por parte del estudiante y de las técnicas de lec-
tura, los profesores propician su participación, la aclaración de
sus dudas por medio de interrogatorios, la reflexión y razona-
miento de los textos leídos y la ampliación y perfeccionamiento
de su lenguaje, al requerir la continuidad y organización de lo
que expone (Giuseppe, 1970).

Sin embargo, algunos reprochan las exposiciones por parte de
los profesores, o el que repitan la clase anterior y la exposición
de los artículos textualmente: “No me agrada que el profesor
exponga y no aclare las dudas que surjan del artículo” (E3F: 7).
O bien: “No me gusta que opine siempre sobre la clase pasada”
(E8F: 5). Estos métodos tradicionalistas propician un ambiente
monótono en el aula y un desinterés por los contenidos de las
asignaturas, en tanto los alumnos pasan a fungir como simples
receptores del conocimiento. Cuando los profesores se limitan a
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transmitir la información, o a repetir textualmente lo que dice
el libro, no promueven un proceso de razonamiento de análisis
de los fenómenos que se estudian, en donde el alumno interiori-
ce los conocimientos, haga la síntesis necesaria y sea capaz pos-
teriormente de aplicarlos (Cortijo, 1988). 

Algunos mencionaron la retroalimentación de los profesores
como una técnica didáctica que aprecian porque los orienta
en su aprendizaje: “Las críticas y la retroalimentación que los
profesores hacen […] esas exigencias hacen que tú en un mo-
mento dado aprendas y mejores” (E20M: 7); técnica que per-
mite mantener un nivel óptimo de aprendizaje en tanto provee
al estudiante información acerca de la calidad de sus trabajos
(Hernández, 1995). 

Para algunos alumnos es importante que sus profesores apli-
quen técnicas en donde los dejen pensar y ser creativos: “Que
dejen pensar, leer para ser creativo, decir lo que entendiste de
acuerdo a tus palabras, pensar y desarrollar otras nuevas ideas”
(E21M: 9). El pensar, y particularmente de forma crítica, indu-
ce a reflexionar, razonar y analizar los contenidos escolares. Las
técnicas de análisis y discusión metacognitiva hacen que los estu-
diantes exploren sus propios pensamientos y procesos cognitivos
cuando desarrollan alguna tarea de aprendizaje, de este modo
ellos mismos valoran la eficacia de actuar reflexivamente y modi-
fican en el futuro su forma de aproximarse a problemas y tareas
similares (Hernández, 2001). La técnica del diálogo en forma de
interrogación también tiene un amplio carácter constructivo y
educativo, pues gracias a ésta el alumno es llevado a reflexionar
sobre los temas programados o acerca de sus propias respuestas,
a fin de que él mismo encuentre los conceptos previstos, hacién-
dole sentir que es capaz de pensar (Giuseppe, 1970). 

Las técnicas didácticas que los profesores utilizan durante el
proceso de enseñanza y aprendizaje juegan un papel importante
en el aprendizaje de los estudiantes, ya que a través de ellas el
profesor puede planear y elaborar sus clases, de tal forma que los
contenidos de las asignaturas que imparten sean comprensibles,
amenos y faciliten el aprendizaje de los alumnos.

Funciones de los profesores que favorecen
el aprendizaje significativo

Los estudiantes también refirieron las funciones que deben
desempeñar los profesores como condición necesaria para un
aprendizaje significativo. De manera notable, los estudiantes
esperan que los profesores transmitan su experiencia y les ejem-
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plifiquen los temas tratados en clase, o les proporcionen conse-
jos ,“tips”, o comentarios:

Lo que a mí más me ha enriquecido es cuando los maestros me proporcio-
nan de su propia experiencia, cuando platican mucho de sus casos, que te
dan consejos, tips; ésos son los que me han enriquecido mucho (E12F: 11).

Resulta provechoso para los estudiantes que el profesor, al
momento de impartir su clase, proporcione sus conocimientos y
experiencia en tanto que éstos ilustran y guían lo que explica en
el transcurso de la clase y a su vez facilita su comprensión por
parte del estudiante. Al respecto, Hernández (2001) menciona
que es función importante del profesor poner a disposición de
sus alumnos sus conocimientos y su experiencia, y debe darles a
entender que en cualquier momento que lo requieran pueden
contar con él.

Para otros, una función sustantiva de los profesores es otorgar
libertad para trabajar: 

De los que más he aprendido son de estas personas con las que te dejan y
no te van diciendo “tienes que hacer esto, tienes que hacer lo otro”, sino
que te dejan y al final te retroalimentan (E19F: 17).

Al brindar la oportunidad de elaborar sus propios trabajos a
los estudiantes, los profesores les permiten poner en práctica los
conocimientos recibidos durante el curso, desarrollar su capaci-
dad de análisis y creatividad, y aclarar sus dudas mediante la
retroalimentación del profesor. 

En este mismo sentido, Giuseppe (1970) argumenta que el
profesor debe propiciar el trabajo individualizado en el cual
el alumno sea llevado a competir consigo mismo, empeñándose
en la solución de tareas que exijan planeamiento y acción indi-
vidualizada, dando la libertad al alumno para la creación de sus
trabajos y la manifestación de su propio pensamiento. 

Sin embargo, aunque en menor medida, algunos estudiantes
piensan que los profesores tienen como responsabilidad poner a
su disposición materiales que les permitan acceder oportuna-
mente al conocimiento: “Que nos lleven materiales y decir parte
de lo que se hace para acceder al conocimiento” (E6M: 20); lo
que les permite estar más centrados en la tarea y en los conoci-
mientos por adquirir. 

Para Hernández (2001), los recursos que el profesor puede
proporcionar a sus alumnos son de tipo documental (por ejem-
plo, mapas, libros, periódicos, revistas), los que aporta la comu-
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nidad (excursiones, visitas, entrevistas, entre otros), e incluso los
recursos humanos, entre los cuales el maestro y otros expertos
pueden desempeñar un papel esencial al poner a disposición de
los alumnos sus conocimientos. 

Las expectativas que los estudiantes tienen sobre las funcio-
nes de sus profesores en el aula parecen tener una relevancia
importante pues de ellas depende la percepción y apreciación
que tengan de la calidad de la enseñanza recibida y las atribu-
ciones que hacen sobre su propio aprendizaje, como veremos
más adelante.

Llama la atención que en ninguno de sus argumentos los
estudiantes hicieran alusión a la necesidad de que los profesores
hagan explícitas las intenciones del episodio o ciclo instruccio-
nal que van a impartir, función que propicia que el estudiante
se sienta más orientado hacia los fines y tareas que contiene el
proceso educativo, lo que les permite tener claridad sobre sus
propias funciones y las de sus profesores. 

Actitudes de los profesores que favorecen el aprendizaje
significativo

Las actitudes de los profesores ante el proceso educativo, los con-
tenidos de la enseñanza, y ante los propios estudiantes, es otra
condición que los estudiantes describen como importante para
la apropiación significativa de los conocimientos disciplinarios.

De las actitudes mayormente mencionadas que parecen
tener un impacto favorable entre los estudiantes está la que
tiene que ver con “mostrar apertura”. Martínez (1973) mencio-
na que un profesor inspira confianza si se da a conocer como
un miembro común y corriente, natural y sencillo de la comu-
nidad universitaria, desde el principio y de forma permanente,
puesto que cuando se le tiene confianza a un profesor éste logra
que el estudiante se sienta más a gusto: “Me he sentido a gusto
con los que son abiertos y no se ponen en el papel de profesor”
(E5M: 19). 

Los estudiantes parecen aprender mejor cuando los profeso-
res no anteponen una figura de autoridad, lo que les da confian-
za suficiente para preguntarles sobre cualquier problema que se
les presente, al no sentirse supeditados a lo que dice el profesor,
por lo que la accesibilidad y disponibilidad de éste es otro factor
que incide en la forma en que los estudiantes se acercan y cons-
truyen el conocimiento. 

Otra actitud de los profesores que valoran algunos estudian-
tes es la de “mostrar interés” en las materias que enseñan para
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favorecer el aprendizaje de los mismos: “Sea la postura que sea,
me llena una persona que esté interesada en su trabajo y sepa
sobre los temas” (E24F: 6). Tal representación denota la apre-
ciación de los estudiantes por los profesores que están actuali-
zados y tienen el conocimiento suficiente para hacerlos sentirse
más seguros como para exponer sus dudas, o lo que se les ense-
ña y aprenden.

Al respecto, Meneses (1998) y Martínez (1973) señalan que
el profesor debe ser promotor de interés y a su vez debe estar
interesado en lo que hace, ya que así contagia a los estudiantes
sobre las tareas de clase y puede favorecer sus aprendizajes en
relación con la criticidad comprometiendo al alumno en un
diálogo interno consigo mismo. En este sentido, el profesor
debe ser un continuo aprendiz, motivado por la transformación
de la ciencia, la tecnología y la capacidad de la mentalidad
actual. 

Valoración del propio aprendizaje 

La valoración que los estudiantes hacen de su aprendizaje tiene
que ver con la forma en cómo ellos perciben que ha sido su
aprendizaje a lo largo de su formación profesional. Es por ello
que ante la pregunta: ¿Cómo consideras que ha sido tu aprendi-
zaje durante la carrera?, los estudiantes hicieron referencia a cri-
terios como bueno, satisfactorio, eficiente, regular o malo; sin
embargo lo atribuyen a diferentes condiciones. 

De los estudiantes que consideraron su aprendizaje como
bueno, varios de ellos lo atribuyeron a su “crecimiento personal”,
en tanto éste les ha propiciado un desarrollo individual, subjeti-
vo o intrínseco al sentirse diferentes de como eran antes de
ingresar a la carrera, y los conocimientos adquiridos han influi-
do particularmente en su vida cotidiana:

Ha sido bueno; yo creo que soy una persona completamente diferente a
la que entró. Siento que he aprendido no solamente de las clases sino a
veces los temas dan para más allá, los puedes llevar a la calle y puedes
seguir reflexionando sobre ellos (E24F: 6).

Desde una concepción humanista del desarrollo y aprendiza-
je humano, se hace énfasis en que las personas tienden a la satis-
facción de necesidades jerárquicamente organizadas, y es
precisamente la necesidad de autorrealización, autosatisfacción,
o autodesarrollo la de más alto nivel a la que se aspira, es decir,
al logro de metas propuestas, al desarrollo de la capacidad pro-
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pia del gran potencial humano hacia la realización de sí mismo
de forma dinámica, y a vivir experiencias que mediante el apren-
dizaje enriquezcan al ser humano en su crecimiento como per-
sona (Maslow, en Woolfolk, 1990). 

Por su parte, Rogers (1978) menciona que cuando los alum-
nos realizan un aprendizaje participativo, se sienten motivados y
perciben los temas, el contenido o los conceptos que van a
aprender como algo importante para sus objetivos personales,
por lo que estarán llevando a cabo un aprendizaje significativo
para su desarrollo y enriquecimiento personal. 

Sin embargo, para otros más, su aprendizaje ha sido bueno
porque “la curiosidad aumenta el conocimiento”, es decir, lo
atribuyen a la incertidumbre que les provoca las mismas condi-
ciones de enseñanza que los induce a buscar respuestas mediante
la búsqueda de conocimientos:

Yo lo considero bueno, porque las dudas que me crea implican contestár-
melas el próximo día y eso te impulsa a buscar el motivo, a que tengas que
prepararte, que tengas que leer, que tengas que acceder al conocimiento
(E21M: 8).

En estos casos, para los estudiantes las dudas juegan un papel
importante dentro de su aprendizaje, ya que al no ser éstas
resueltas por sus profesores, ellos mismos sienten la curiosidad
por resolverlas. Al respecto, Oeser (1984) menciona que si los
alumnos sienten curiosidad sobre algo en particular dentro de su
proceso de aprendizaje y preguntan al respecto a su profesor,
exploran o consultan libros por su propia cuenta, estarán moti-
vados para aumentar sus conocimientos y al mismo tiempo satis-
farán su curiosidad sobre el particular. Del mismo modo,
Anderson (1985) asevera que una forma de motivar el aprendi-
zaje de los alumnos es mediante la curiosidad, ya que ésta es
vista como un motivo para explorar y comprender las situacio-
nes nuevas e inusitadas.

No obstante, para otros la valoración de su aprendizaje ha
sido satisfactorio por la “aplicación de conocimientos”, porque
los conocimientos adquiridos en la carrera les han ayudado en el
trabajo aplicado (hacen referencia a las prácticas de campo exigi-
das en el mismo currículo), al grado de sentirse satisfechos con
lo que ponen en práctica:

Mira, yo creo que en lo que he hecho hasta ahora he quedado muy satis-
fecha y creo que lo que he realizado con los sujetos, el trabajo aplicado
creo que sí ha tenido frutos (E19F: 17).
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De acuerdo con Bloom (1986), al realizar la aplicación de
conocimientos, el alumno debe tratar de recordar y utilizar las
generalizaciones o principios apropiados a los problemas pre-
sentados y así dar una solución al respecto. La aplicación de
conocimientos ayuda a dar cuenta a los estudiantes de la com-
prensión que tuvieron sobre los principios teóricos; es decir, les
permite hacer una autovaloración de su aprendizaje en cuanto
bueno, regular o malo, según los resultados obtenidos o el im-
pacto de sus decisiones.

Sin embargo, no debemos olvidar que la formación profesio-
nal comprende un conjunto de procesos sociales de preparación
y conformación del sujeto, referido a fines precisos para un pos-
terior desempeño en el ámbito laboral (Valle, 1997). Aunque
esta condición no podemos dejarla de lado, sólo un alumno
parece hacer referencia a ésta: “Todas las materias me han for-
mado, estoy satisfecho, he logrado lo que quería ser” (E25M: 8).

Nos parece imprescindible resaltar aquí la escasa referencia
que los estudiantes hacen a la relación de su aprendizaje con las
exigencias del ejercicio profesional de la carrera cursada, condi-
ción que prácticamente se encuentra ausente en estudiantes que
calificaron su aprendizaje como bueno o satisfactorio.
Probablemente esto se deba al criterio de selección de los estu-
diantes entrevistados que, como mencionamos, se encontraban
cursando alguno de los dos últimos semestres de la carrera, lo
que hace que aún no tuvieran experiencia en la práctica pro-
fesional de la cual pudieran hacer referencia. A pesar de esto,
consideramos que la formación profesional tendría que propor-
cionar referentes sobre los saberes especializados exigidos por la
sociedad, a partir de los cuales los estudiantes podrían comparar
sus aprendizajes con los futuros quehaceres profesionales a los
que se enfrentarán.

Pero también encontramos quien considera que su aprendiza-
je ha sido sólo eficiente, por “cumplimiento de criterios”, en
otras palabras, por el hecho de haber cumplido con las normas y
tiempos especificados institucionalmente:

Eficiente; me parece [que] he cumplido cabalmente con los criterios que
se me impusieron, en los tiempos que se especificaron y por lo menos con
el mínimo decoro necesario (E18M: 16).

En este caso el aprendizaje es visto como algo desperzonali-
zado, que depende exclusivamente de ciertos criterios de ejecu-
ción que debe cumplir el estudiante, condicionados por
características prefijadas por la institución o el profesorado. Sin

 



embargo, no existe un análisis del aprendizaje como proceso
y práctica en el que los estudiantes son sujetos constructores y
activos del propio aprendizaje, es decir, consignan el aprendiza-
je a las condiciones primordialmente externas a ellos (Her-
nández, 2001).

Aunque de manera poco significativa, también hay quienes
conciben que su aprendizaje ha sido regular, y de forma particu-
lar un estudiante lo atribuye al “empeño personal” puesto en la
carrera:

Regular, quizás no tanto por la carrera sino por uno mismo que muchas
veces dedica a perder tiempo en otras actividades, que no es la escuela,
por el empeño personal que puse en la carrera (E20M: 7).

Además encontramos el caso de un estudiante que valora su
aprendizaje como malo, aunque lo atribuye a la “pérdida de inte-
rés”, por el que prácticamente abandona la carrera:

Malo muy malo, porque… bueno, ya le perdí el interés, ya no me gustó
la psicología, voy mal porque ya no entro a clases, no hago trabajos, no
leo artículos, me leo el Quijote; prefiero leer eso (E14M: 8).

Si bien estos dos últimos relatos nos develan la capacidad de
los estudiantes para reflexionar sobre sí mismos y la responsabi-
lidad que asumen en el aprendizaje —y por la que excluyen las
condiciones exógenas o externas que inciden en el aprendizaje
como serían el mismo currículo y la actuación de los docentes—,
no podemos perder de vista que éstas influyen en la representa-
ción y el significado que asignan al proceso de aprendizaje en el
que se participan, con amplias repercusiones en la forma en que
juzgan su propio desempeño escolar. 

Si tomamos en cuenta que las actitudes se refieren al modo
como se siente una persona acerca de un objeto o concepto
determinado, pudiendo tener una connotación de agrado o
desagrado para diferentes personas (Mc Teer, 1979), el significa-
do de la actividad escolar puede resultar motivante para algunos
estudiantes y desmotivante para otros. Esto es porque los conte-
nidos de las materias, el modo en que son presentados, las tare-
as, y los mensajes que da el profesor algunas veces motivan a los
alumnos y otras, no (Alonso y Montero, 1993). Sin embargo y
como menciona Mouly (1978), el desarrollo de actitudes positi-
vas ante los contenidos de las materias dependerá en gran medi-
da en que los profesores los hagan interesantes y satisfagan las
necesidades de los estudiantes.
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CONSIDERACIÓN SOBRE LOS HALLAZGOS 

Aunque los datos presentados no son exhaustivos ni concluyen-
tes, nos alertan sobre la necesidad de considerar a los estudiantes
tanto en la planeación como en la práctica educativa.
Ciertamente, en la configuración de una práctica educativa, si
bien los docentes tienen un papel fundamental al ser los prime-
ros responsables en otorgar un significado concreto a los conte-
nidos del currículo, también los estudiantes tienen un papel
protagónico en ella y son de hecho los depositarios de todas sus
inconsistencias y contradicciones. En este sentido, indagar la
forma en que piensan su realidad curricular y práctica educativa
nos aporta datos valiosos para ajustar el proceso de enseñanza y
aprendizaje a las necesidades y expectativas de los estudiantes. 

Si la finalidad de la enseñanza es lograr que los estudiantes
aprendan significativamente, mejorar las condiciones en que ésta
se desarrolla requiere tener en cuenta que el aprendizaje implica
no sólo procesos cognitivos sino también socio-afectivos, por lo
que la creación de un clima propicio en el aula se hace indispen-
sable. Para ello habrá que considerar el contexto en el que se
desarrolla la actividad educativa, pero principalmente las carac-
terísticas o rasgos de la población a la que se dirige la enseñanza. 

Para el caso que nos ocupa, los estudiantes de educación
superior son jóvenes que se ubican en la denominada “sociedad
del conocimiento”, enmarcada en la globalización de la econo-
mía mundial que les plantea retos y desafíos en su capacidad
para acrecentar sus conocimientos, y en la adquisición de nue-
vas formas de relacionarse e interactuar con ellos. En este senti-
do, la educación tradicional se encuentra hoy en día fuertemente
cuestionada en tanto se espera que las escuelas dirijan sus esfuer-
zos ya no a transmitir conocimientos, sino a buscar las formas
en que los estudiantes aprendan a aprender como requisito
indispensable para llegar a ser y hacer dentro de las demandas
actuales del trabajo y la sociedad. En este escenario resulta ine-
ludible comprender el “sentido” que los jóvenes asignan al
aprendizaje escolar que, en general y por las diferencias genera-
cionales, contrasta o no coincide necesariamente con el de los
profesores, en tanto sus intenciones y motivos sobre el aprendi-
zaje son a menudo diferentes.

Se ha de considerar que los jóvenes universitarios tienen sus
propias culturas, historias, expectativas, códigos de comporta-
miento y comunicación; sus particulares formas de pensamien-
to, de concebir e interpretar los contenidos curriculares, de
acercarse al conocimiento, de valorar la enseñanza y la manera
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en que vimos; su aprendizaje, sus preferencias sobre determina-
das formas de actuación e interacción de sus profesores en el
aula; tienen igualmente sus personales estilos de relacionarse con
ellos y con sus compañeros, de conformar su “esfera de inte-
racción” con los otros y por los otros; en fin todo aquello que
conforma sus identidades personales y grupales, que median las
formas en que representan la realidad social, curricular y educa-
tiva; representaciones y significados que concurren y se entrela-
zan con las representaciones y significados de los profesores, lo
que hace muy complejo la comprensión de lo que ocurre en la
práctica educativa. 

Entre la serie de factores que se encuentran estrechamente rela-
cionados al ambiente de aprendizaje en el aula e inciden en la
motivación y el involucramiento de los estudiantes en las tareas y
contenidos disciplinarios, detallados ya en la literatura al respec-
to, se encuentran el tipo de metas que persiguen, sus perspectivas
y expectativas de logro, la organización de las actividades escola-
res, las formas de evaluación, el tipo de contenidos y recursos
didácticos y los patrones de interacción, y de forma especial, la
actuación de los profesores, los mensajes que envía y los compor-
tamientos que modela (Alonso y Montero, 1993). 

Los hallazgos encontrados en la investigación que reportamos
nos muestran la importancia de considerar el interés y la moti-
vación de los estudiantes. Pudimos observar cuán trascendentes
son para los estudiantes los factores motivacionales y afectivos,
al interrogárseles sobre las condiciones de enseñanza que prefie-
ren para el aprendizaje y en la forma en que conciben o valoran
su desempeño en éste, y particularmente el lugar que ocupa en
ellos la actuación y modelamiento de los profesores. Tales varia-
bles nos alertan sobre su relevancia en los procesos de enseñanza
y aprendizaje, y la necesidad de tomarlas en cuenta para enten-
der el significado que los estudiantes construyen a propósito de
los contenidos disciplinarios que tienen por aprender.

De aquí la importancia de comprender que todo acto educa-
tivo es una práctica social e intersubjetiva, que el estudiante no
es un ermitaño ni construye sólo los conocimientos, y que en
la interacción continua en el aula, tanto el papel del alumno
como el del profesor son fundamentales. Del primero se espe-
ra que identifique, analice y reelabore los datos de conocimiento
que recibe, y los incorpore en su horizonte mental en estructu-
ras definidas y bien coordinadas, por lo que es esencial su aten-
ción, empeño y esfuerzo. Del segundo, se espera ponga cuidado
en orientar la enseñanza de manera que se articule con los inte-
reses de sus alumnos, con la intención de que la misma se desa-
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rrolle en una esfera de entendimiento y significación, por lo que
su función principal es mostrar comprensión e interés. Como
indica Carvajal (1993), entre las funciones importantes del
docente está manifestar actitudes positivas hacia su trabajo en
aspectos tales como el estudio y el gusto por la ciencia. 

Pensamos por lo tanto que para promover un aprendizaje sig-
nificativo no basta con orientar y guiar la enseñanza a partir de las
habilidades intelectuales, el nivel de competencia, los conocimien-
tos previos de los estudiantes, sus estilos de aprendizaje o hábitos
de estudio, sino que en la mediación y construcción del conoci-
miento conjunto en el aula, además de considerar el pensamiento
o representaciones de los profesores, se hace insoslayable conside-
rar las expectativas, motivaciones e intereses de los estudiantes.
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“Aprender, como sea
analizar. Entonces parte de
ese aprendizaje es razonar lo
que nos están diciendo que
sea coherente. No memorizar
lo que lees [pues] después se
te olvida y no le entiendes, y
a eso no le veo mucho caso”

“Para mí aprender es tener
habilidad, es adquirir
habilidades que hagan que
tus conocimientos se enfoquen
o relacionen con otros y que
tengas esa habilidad para
intercambiar”

Aprender es
analizar, razonar,
que sea coherente;
no memorizar

Aprender es
adquirir
habilidades para
poder intercambiar
conocimientos

Procesos cognitivos

Adquisición de
habilidades

Analizar, razonar

Aprendizaje
de habilidades
intelectuales

E8M,
p. 10 

E5M,
p. 7

Transcripción Categoría social Categoría
analítica Categoría teórica

“Aprendí con las dinámicas
[y] exposiciones; cuando el
maestro me dejaba lecturas” 

“Las críticas y la
retroalimentación que los
profesores hacen cuando
realizas tus fichas. Esas
exigencias hacen que tú en un
momento dado aprendas y
mejores”

Dinámicas,
exposiciones,
lecturas

Críticas y
retroalimentación
del profesor

Técnicas didácticas

Técnicas didácticas

Técnicas
expositivas y de
lectura por los
alumnos

Retroalimentación

E1M,
p. 4

E20M,
p. 7

“Creo que para mí ha sido
bueno, en términos
personales. Yo creo que sí
me ha ayudado en lo
personal a cambiar muchas
cosas de mí, me ha ayudado
a ponerlas en algo mejor y
ser mejor en muchas cosas en
las que uno se va
involucrando” 

“Ha sido bueno; es bueno
que nos dejen en la duda de
cosas que desconocemos para
buscar conocimiento”

Aprendizaje bueno 

Aprendizaje bueno

Desarrollo/
crecimiento
personal

Incertidumbre/
desconocimiento

Aprendizaje por
autorrealización/
autosatisfacción

Aprendizaje por
curiosidad

E8M,
p. 10 

E5M,
p. 7

CUADRO 2 ● ¿Qué formas de trabajo de los profesores crees que facilitan el aprendizaje?

CUADRO 1 ● ¿Qué significa para ti aprender?

CUADRO 3 ● ¿Cómo consideras que ha sido tu aprendizaje durante la carrera?
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El artículo sintetiza la perspectiva de análisis cultural que orientó una investigación sobre el desarrollo de dos
instituciones de educación superior privadas en Michoacán. Esta perspectiva contribuye a la comprensión del
desarrollo de patrones que están emergiendo y predominando en distintas partes del mundo pero en formas
diversas debido a las peculiaridades de las culturas regionales en las que se concretan. Así, busco explicar el
desarrollo de un nuevo Estado neoliberal mexicano considerando sus efectos diferenciados por regiones en el
funcionamiento de las instituciones de educación supieron privadas. Primero, detallo algunos procesos
económico-políticos y culturales del siglo XX que han tenido consecuencias duraderas en dos regiones de
Michoacán, y que resultan pertinentes para comprender el peculiar desenvolvimiento de las dos instituciones
analizadas. En seguida presento las adaptaciones y propuestas que hace cada institución frente a algunas
tendencias predominantes de la política educativa nacional a partir de los años ochenta que condicionan su
funcionamiento. Argumento que dichas respuestas están orientadas por las culturas regionales en las que
emergió cada institución.

This article presents the cultural analysis vision that underlies a research about the development of two higher
education institutions in Michoacán. This view contribuyes to the understanding of how patterns which have been
emerging and prevailing in several parts of the world can develop themselves in different ways because of the
peculiarities shown by the regional cultures in which they are implemented. That's how the autor tries to explain the
development of a new neoliberal Mexican state, showing its differentiated effects by regions on the working of
private higher education institutions. First, he shows in a detailed way some of the economic, political and cultural
processes undergone during the 20th century that had lasting consequences in two areas of Michoacan and that turn
out to be relevant to understand the peculiar development of the two analyzed institutions. The second part of the
article presents the adaptations and proposals made by each institution to tackle some of the prevailing trenes of the
Mexican educational policies since the eighties that determine its operation. I assert that those answers are orientated
by the regional cultures in which each of those institutions emerged. 

Educación superior privada / Estado neoliberal / Cultura regional
Private Higher Education / Neoliberal State / Regional Cultura
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INTRODUCCIÓN

El objetivo del artículo es presentar evidencias de la influencia
de dos culturas regionales distintas en Michoacán sobre la forma
específica que adopta un proceso presente en todo el país, pro-
ceso de alcance nacional que está relacionado con las reformas
políticas neoliberales puestas en marcha desde principios de los
años noventa, referentes a la educación superior del país.

Aunque las dos regiones del estudio resienten de manera
ostensible los efectos de dichas reformas políticas nacionales,
argumento que las culturas regionales orientan las condiciones
concretas que adopta la reforma en instituciones específicas.
Para demostrarlo me referiré en este artículo a un proceso de
alcance nacional que consiste en el incremento en números abso-
lutos y en la expansión territorial de un tipo de instituciones de
educación superior que algunos autores denominan “institucio-
nes de absorción de demandas estudiantiles” —en adelante
IAD—. Estas instituciones privadas de pequeñas dimensiones,
que ofrecen carreras altamente demandadas y no requieren ins-
talaciones ni equipos costosos, han acelerado su crecimiento
sobre todo a partir de los años noventa en ciudades de todo el
territorio nacional.

Este proceso nacional, derivado de las políticas educativas
recientes (Ibarra, 2001; Vries, 2000), será analizado a partir de
dos casos concretos, dos IAD localizadas en ciudades vecinas que
están inmersas en dos culturas regionales distintas. Es cierto
que son conocidos los rasgos generales de estas instituciones y
el lugar que ocupan dentro del conjunto de instituciones de edu-
cación superior en México (García, 2001). Sin embargo, quiero
mostrar que la perspectiva de análisis que consideré para el estu-
dio de estas dos IAD permite identificar las bases sociales persis-
tentes que modifican y generan posibilidades regionales distintas
para una misma reforma política nacional. De tal suerte que, no
obstante la fuerza que tengan las políticas y las condiciones orga-
nizativas de las instituciones nacionales, cada región cuenta con
capacidades propias que modifican los rasgos particulares de
algunas instituciones locales y, a la larga, pueden generar alter-
nativas o respuestas distintivas.

La perspectiva que retomo se basa en un concepto de cultura
que busca entender la conformación de significados sin desligar-
la de las relaciones de poder cambiantes entre los grupos cultu-
rales que se desarrollan en un espacio regional específico. En
cambio, dentro del campo de la investigación educativa en Mé-
xico predomina un concepto de cultura de orientación interpre-
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tativa cuyo principal objetivo es determinar peculiaridades de los
patrones, símbolos o significados de grupos culturales específi-
cos, más que los procesos simbólicos que se generan en las rela-
ciones económicas y políticas entre dichos grupos (Ávila, 2006).

Diversos estudios muestran la necesidad y relevancia de con-
siderar unidades de análisis y procesos que rebasen el ámbito ins-
titucional y el presente de las instituciones, y de hecho se refieren
a “aspectos estructurales”, “condiciones sociales”, “campos de
fuerza” o simplemente al “contexto” de las universidades (Flores,
2005; Miranda, 2001; Platt y Jorge, 2006). La perspectiva que
presento de manera sintética en este artículo puede aportar, a
estudios como los citados, herramientas conceptuales que con-
tribuyan a evitar una separación simple entre lo interno y lo
externo en lo que se refiere al desarrollo de las instituciones edu-
cativas de nuestro interés, precisamente por la forma en que
plantea el concepto de cultura regional.

Las fuentes primarias para la elaboración de este texto se
encuentran en las entrevistas a profundidad con los fundadores
y promotores, las autoridades, profesores, alumnos y egresados
de dos instituciones privadas de educación superior del estado de
Michoacán, una ubicada en la ciudad de Zamora, al noroeste, y
otra en la ciudad de Zacapu, al centro-norte del mismo estado.
Durante el trabajo de campo se hicieron descripciones etnográ-
ficas de diversos acontecimientos académicos (ceremonias, reu-
niones de profesores, conferencias, clases comunes) entre los
años 2000 y 2003. Más que en las técnicas y fuentes de la inves-
tigación, comunes en la etnografía, el aporte de este trabajo está
en el aprovechamiento de la información etnográfica e historio-
gráfica para intentar precisar las relaciones culturales, econó-
micas y políticas regionales en la que emerge una institución
educativa, tomando en cuenta el proceso de reforma del Estado
en el que está inserta.

En el primer apartado expondré en qué consiste el proceso
nacional de expansión de las IAD y su relación con las políticas
educativas impulsadas en los noventa. Enseguida profundizaré
en el concepto de “cultura regional” para precisar en qué senti-
do digo que es posible hablar de dos culturas regionales distintas
que orientan el desarrollo de las dos IAD bajo estudio. También
describiré de manera sintética las relaciones políticas y procesos
históricos pertinentes para comprender el predominio de ciertos
grupos e ideologías en cada región, y el lugar que ocupan los
actores regionales que fundaron o promovieron las IAD. Final-
mente, describiré las principales características institucionales de
las dos IAD de esta investigación que a mi consideración mues-

 



tran de forma más clara que la cultura regional, por medio de
cada IAD, altera las formas específicas que adopta la reforma edu-
cativa en cada región. 

POLÍTICA EDUCATIVA Y EXPANSIÓN DE IAD

Las reformas a la política educativa del Estado mexicano a partir
de inicios de los noventa han afectado drásticamente la organi-
zación y vigilancia de las funciones básicas de las universidades.
Iniciativas como ésta han tenido impacto en las instituciones de
educación superior de toda Latinoamérica (Naidorf, 2005). En
el sector público, la competencia por financiamientos extraordi-
narios individuales e institucionales por medio de la aplicación
de mecanismos de evaluación ha sido uno de los puntos medu-
lares de la reforma (Pedroza, 2001: 119). En el sector privado,
las restricciones al crecimiento del sector público y la falta de
mecanismos efectivos de supervisión al sector privado ha permi-
tido que prospere gran cantidad de instituciones privadas de
pequeñas dimensiones. La política educativa nacional permite
actualmente otorgar el registro de validez oficial de estudios
(RVOE) mediante la Secretaría de Educación del estado o de un
gobierno estatal, por lo que ya no es privilegio de las universida-
des autónomas o de la Secretaría de Educación Pública (SEP),
por lo que existe una diversidad de disposiciones legales que da
pie a un conjunto de Instituciones de Educación Superior
Privadas (IES Privadas) con derechos y obligaciones diversos. Las
IAD constituyen un subconjunto específico de esta gran diversi-
dad de IES privadas.

En México se estima que sólo alrededor de 20.7% de la
población en edad de cursar estudios de licenciatura, entre 19 y
23 años, se encontraba en dicha situación (SEP, 2003). Dicho
porcentaje se considera bajo, en contraste con países económica-
mente poderosos, a pesar de que en los últimos veinte años la
matrícula total de nivel licenciatura se ha incrementado acelera-
damente. La matrícula de 2000 duplica la de 1980 y es más de
siete veces la de 1970.

CUADRO 1 ● Matrícula de licenciatura en México

1970 1980 1990 2000
212 881 731 291 1 078 191 1 585 408

Fuente: Kent y Ramírez, 1998, y SEP, 2000.
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Las IES de sostenimiento privado en México comenzaron a
atender a una proporción cada vez mayor de la matrícula total
principalmente a partir de la década de 1980. De 1970 a 2003
se incrementó de 13.2% a 33.3% la proporción de alumnos en
IES privadas (SEP, 2003). A la par que ha crecido la demanda de
este nivel de estudios, como se observa en la gráfica 1, debido al
desarrollo de los distintos sectores de la población por edades en
México en los últimos treinta años, se ha contraído el apoyo a la
universidad pública, con excepción de los institutos y universi-
dades tecnológicos.
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GRÁFICA 1 ● Acumulación de tasas de crecimiento 1980-2000

Fuente: Estadísticas históricas de la educación en México, SEP, 2000

GRÁFICA 2 ● Crecimiento de la matrícula en universidades públicas, educación superior
tecnológica y universidades privadas

Fuente: Elaboración propia, datos de estadísticas básicas de educación superior, var. edic., SEP y Zamora, 2002



La gráfica 2 muestra un crecimiento menor de las universida-
des públicas en la década 1990-2000, mientras que la matrícula de
los institutos y universidades tecnológicos crece notoriamente, y
aún más la correspondiente a universidades privadas.

Con respecto a las características del origen social, situación
económica y condiciones de estudio en casa, el sistema de educa-
ción superior mexicano se encuentra claramente segmentado, en
el sentido de que las de la mayoría de la población de las univer-
sidades públicas contrasta con las correspondientes a la de las uni-
versidades privadas de élite, según De Garay (2002). Este autor
reconoce que estadísticamente las muestras de su estudio eran li-
mitadas a ocho ciudades, por lo que no son válidas para la genera-
lidad del país, pero son una aproximación útil (De Garay, 2001:
34). Una precisión importante en este estudio es que las univer-
sidades privadas que consideró son “instituciones que cuentan
con una importante trayectoria, reconocimiento y prestigio aca-
démico en cada una de las regiones”. En términos de la clasifica-
ción de Mendoza (1998), corresponderían a instituciones de élite.
Por ello, entre los estudiantes de las universidades privadas tam-
bién habría dos mercados de oferta segmentados, con valor desi-
gual en el mercado y con restricciones de acceso a cada uno. 

La ubicación de las IAD dentro del mercado de la educación
superior se debe a que los estudiantes de bajos recursos que no
encuentran cupo en las instituciones públicas, o suspenden sus
estudios o continúan en las opciones más baratas del sistema pri-
vado que, debido al bajo costo de las matrículas y a los pocos
recursos con los que funcionan, “se caracterizan por una educa-
ción de menor valor en calidad y en la rentabilidad del título,
que muchas universidades del sector público” (García, 2001:
82). Con base en las definiciones de García (2001) y Mendoza
(1998), hice un cálculo propio de la cantidad de estudiantes ins-
critos en IAD, considerando la información estadística de la SEP

(2000) y ANUIES (2003) sobre la totalidad de IES en el país y ade-
más con la información disponible en las páginas electrónicas de
48 instituciones privadas con más de 5 000 estudiantes, y obtu-
ve los resultados que se muestran en el cuadro 2.

Las instituciones que pueden ser clasificadas como IAD

aumentaron considerablemente entre 1995 y 2003, llegando a
captar 60% de los alumnos de licenciatura de las IES privadas.
Respecto al total de la matrícula de licenciatura (1 244 942), la
matrícula calculada en IAD en 2003 equivalía a 20.2%, una
quinta parte del total de los estudiantes de licenciatura.

Otra cuestión relacionada con la restricción al crecimiento de
la universidad pública y el fomento a la creación de IAD es la dis-
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tribución geográfica de las instituciones. En el caso de
Michoacán, es uno de los diez estados con mayor concentración
de la educación superior en su ciudad capital. La oferta más
importante de educación superior pública, la Universidad
Michoacana, concentra más de 85% de su matrícula en la ciu-
dad de Morelia. En 1970 la concentración de educación supe-
rior (privada y pública) en Michoacán era de 96.8% y en 2000,
de 78.2% (Ríos, 2001).

Como señala Vries (2000: 33), la situación indica que el go-
bierno no ha conducido organizadamente ni supervisado el desa-
rrollo del llamado “sistema educativo”. La falta de vigilancia
propicia un proceso de privatización impredecible en el que el
gobierno sólo ha restringido el sector público y ha dejado surgir
iniciativas diversas para satisfacer la demanda. La existencia de
las IAD, a pesar de las dificultades económicas de quienes asisten
a ellas y, en consecuencia, de las instituciones, demuestra una
demanda de formación en este nivel de estudios y la incapaci-
dad para pagar en otras instituciones con condiciones materiales
y de personal más favorables o para cubrir los gastos que requie-
re desplazarse a otra ciudad con universidades públicas (desigual-
dad económica regional y de clase). Su existencia demuestra, en
los hechos, que jóvenes con capacidad, interés y necesidad de
formarse en el nivel superior sólo están logrando el acceso
de esta manera, y manifiesta los efectos en todo el territorio
nacional de una política que ha limitado el crecimiento de la
educación superior pública.1

En el siguiente apartado presentaremos una síntesis de las
condiciones regionales en las que emergieron dos instituciones
de absorción de demandas estudiantiles como parte del proceso
nacional de expansión de este tipo de instituciones, orientado
por la política educativa nacional señalada. El objetivo es mos-
trar que a pesar de responder a influencias de la política nacio-
nal y a condiciones demográficas nacionales, como la elevada
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1. Según una encuesta
realizada a 65% de los
estudiantes de la
universidad de Zamora y
con información de los
archivos del Centro
Universitario de Zacapu, en
el caso de las IAD

analizadas, 42% de los
padres de los alumnos eran
empleados u obreros, 35%
eran dueños de pequeños
negocios (comercio
informal), y 87% no tenían
estudios universitarios.

CUADRO 2 ● Matrícula y proporciones en cada tipo de institución privada

1995 1999 2003

Universidades de élite y consolidadas 191 437 69.8 268 096 57.2 244 632 39.4
Instituciones de absorción de la demanda 82 749 30.2 201 028 42.8 375 901 60.6
Total en instituciones privadas 274 186 100.0 469 124 100.0 620 533 100.0

Fuente: Kent y Ramírez, 1998, y cálculo propio a partir de SEP, 2000, y ANUIES, 2003



proporción que constituye la población de entre 15 y 25 años
en la pirámide de población del país, las regiones proporcionan
bases políticas, económicas e ideológicas que dan características
peculiares a cada IAD. Analizar así el desarrollo de dos IAD mues-
tra de forma concreta un proceso conducido por actores que
aprovechan las posibilidades políticas, económicas e ideológicas
regionales al desenvolverse dentro de las condiciones nacionales
contemporáneas, de tal forma que es posible apreciar las distin-
tas capacidades de respuesta y una toma de posición política,
fundamentada en una cultura regional, frente a dichas condicio-
nes y sus consecuencias locales.

CULTURAS REGIONALES

El concepto de cultura regional que retomo está basado en la
propuesta de Lomnitz (1995), quien a su vez retoma ideas de
geógrafos marxistas interesados en la comprensión de la forma-
ción de clases sociales en contextos regionales específicos. La
propuesta de Lomnitz se ubica dentro de una corriente antropo-
lógica a la que algunos autores se han referido como realismo
histórico (Smith, 1999), interesados en la comprensión de diná-
micas de formación de grupos sociales tomando en cuenta su
interacción política, económica e ideológica con otros grupos.
Por lo tanto, resulta indispensable conocer tanto las peculiarida-
des culturales de cada grupo en un momento dado, como las
relaciones económicas y políticas que involucran a distintos gru-
pos culturalmente diferenciados, relaciones que contribuyen a la
generación de sentidos compartidos y negociados sobre los que
se fundamenta el orden social, relaciones que participan de la
transformación cultural de los mismos grupos abriendo posibili-
dades para la existencia material y simbólica de unos, la desapa-
rición de otros y la emergencia de nuevos grupos culturales
(Wolf, 1987). Así que el término “cultura regional” tiene más
que ver con las relaciones sociales establecidas entre grupos cul-
turalmente diferenciados en un espacio regional y en un
momento determinado, que con una especie de “esencia” o tra-
dición cultural cuya presencia en una región fuese independien-
te de sus procesos políticos e históricos. La perspectiva parte del
reconocimiento de la diversidad cultural que se encuentra inte-
grada por relaciones de poder en una región. 

Aproximarse así a lo que, en términos vagos, muchos estudios
se refieren como el “contexto” de las instituciones educativas,
tiene la ventaja de incorporar en la comprensión de las institu-
ciones contemporáneas los procesos históricos de formación de
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grupos culturales, las ideologías parcialmente compartidas que
sirven para mediar conflictos y consensos entre los grupos, y las
bases económicas regionales (instalación de infraestructura social
y productiva). 

En el caso de la cultura regional contemporánea de Zamora,
los estudios historiográficos y etnográficos de la región indican
la pertinencia de procesos políticos y económicos ocurridos en
un periodo que va de 1890 a 1936, lapso en el que la organiza-
ción social del trabajo regional se establece en torno a grandes
haciendas favorecidas por avances en las comunicaciones ferro-
viarias y el control de inundaciones de los productivos valles
agrícolas. En dicho periodo, la extensión regional de la dinámi-
ca económica y simbólica se debió a la importancia del capital
privado y de la Iglesia para las obras de infraestructura producti-
va y servicios sociales. La élite económica de principios de siglo
tuvo fuertes vínculos financieros con la Iglesia, así como lazos
familiares con miembros de la misma, promoviendo cambios en
la infraestructura productiva. Sus miembros ocupaban puestos
políticos locales y nacionales y la importancia de los lazos fami-
liares hacía difícil distinguir intereses personales, familiares y
públicos (Lizama, 2000).

Para comprender la situación actual también es pertinente
reconocer que la transición entre este periodo y el siguiente,
marcado por una intervención del Estado en la propiedad de la
tierra (reforma agraria tardía) y en la formación de nuevos gru-
pos políticos locales, tuvo etapas y zonas de enfrentamiento pero
también prontas alianzas y predominio de una nueva élite regio-
nal que estableció en muchos casos lazos con miembros de la
precedente (Calderón y Sánchez, 1995). También resulta rele-
vante el desarrollo de una influencia económica regional basada
en la agroindustria con centro en la ciudad de Zamora a partir
de 1940. La apertura del Banco de Zamora en ese año con la
participación de “nueve poderosos de la agricultura, el comercio
y la industria locales” (González, 1997: 144) señala un pronto
afianzamiento de grupos locales económicamente fuertes luego
de la caída de la anterior organización económica basada en la
hacienda. Es relevante la inclusión de grupos de empresarios y
comerciantes locales en los planes federales de fortalecimiento a
la producción ejidal. La relación entre éstos y la inversión estatal
para la producción comercial fue en buena medida de asociación
(Verduzco, 1992: 108). Se consolidaron así como un grupo
naciente denominado por algunos como la “nueva burguesía” de
Zamora, aunque la mayoría provenía de municipios del área
rural cercana a esta ciudad: Ixtlán, Chavinda, Ecuandureo,
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Tangancícuaro, Chilchota (Pi-Sunyer, 1973). La actividad finan-
ciera y comercial en Zamora continuó haciendo atractiva la ciu-
dad para subsecuentes migraciones, al menos hasta 1980. El
momento de la fundación del Banco de Zamora coincide ade-
más con el esfuerzo del gobierno federal en torno a la “Unidad
nacional” que propicia menores trabas a proyectos vinculados
directa o indirectamente a la iglesia católica, con la que miem-
bros importantes de la nueva élite formaron vínculos ideológi-
cos y políticos (Almada, 2001).

Por tanto, resulta comprensible que en la actualidad, aunque
la función de las élites y sus lazos económicos en la región son
distintos a los de la élite de principios del siglo xx, la tradición
católica popular impulsada desde entonces se conjuga con la
centralidad de Zamora como ciudad regional para posibilitar
que persistan ideologías basadas en una comunidad religiosa,
compartidas por varias clases sociales que incluyen sectores
amplios de la población regional, y para posibilitar un impacto
regional en los marcos de institucionales con sede en dicha ciu-
dad, controlados y propuestos por miembros de la élite econó-
mica de orígenes regionales, como el caso de la IAD considerada
en esta investigación.

Por su parte, la ciudad de Zacapu es en la actualidad el centro
de mercado de una micro-región que involucra en su dinámica a
localidades de los municipios colindantes de Villa Jiménez,
Coeneo y Huaniqueo. En esta micro-región las identidades en
torno a corporaciones sectoriales (campesina, obrera) han forma-
do la parte central de una dinámica cultural que regula impor-
tantes relaciones entre grupos sociales diversos, consolidada con
el proyecto del Estado revolucionario desde 1926. La lograda vin-
culación entre líderes locales y el proyecto revolucionario, y las
violentas rupturas en la organización social del trabajo local ante-
riores a esa fecha favorecieron que en la actualidad dichas identi-
dades tengan sentido en la vida cotidiana de grupos sociales
locales y cuenten con grandes posibilidades de ser centrales y fun-
cionar de manera efectiva en la concreción de pequeños proyec-
tos locales económicos, políticos y culturales, así como en la
definición de un proyecto nacionalista que resalte la justicia social
para dichos sectores “populares”. Esto, a pesar de los cambios en
la política económica desde los años ochenta y las incertidumbres
consiguientes en las organizaciones sindicales y campesinas que
indican el carácter residual de un proyecto de Estado revolucio-
nario-corporativo y el predominio de un proyecto neoliberal. 

La persistencia en Zacapu de un nacionalismo pos revolucio-
nario basado en la representación de una alianza social entre
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clases se debe a que las coyunturas más importantes, con conse-
cuencias radicales para la organización social del trabajo y desa-
rrollo de la población, no fueron dirigidas ni enfrentadas por
élites locales con vínculos duraderos y definitorios con institu-
ciones relevantes para la renovación y persistencia de tradicio-
nes culturales locales. Entre 1880 y 1946 no existieron élites
regionales contrarias o con proyectos alternativos que mantu-
vieran vínculos estrechos con instituciones culturales locales
políticamente centrales y con amplia cobertura (Purnell, 1999).
Durante todo ese periodo Zacapu fue una localidad muy pe-
queña, sin ninguna preeminencia, salvo por su productividad
agrícola, en el conjunto de localidades del distrito de Pátzcuaro.
Durante el porfirismo radical, que apoyó la modernización con
capital extranjero enfrentado por una oposición liberal, se ins-
tauró en Zacapu una gran hacienda moderna y tuvo lugar la
desecación de la ciénega a principios del siglo XX que destruyó
las bases de la organización de las comunidades de agricultores
y pescadores. Con la victoria de la resistencia liberal en alianza
con el socialismo revolucionario local se formaron nuevos gru-
pos políticos asociados al Estado revolucionario. El surgimiento
de nuevos líderes locales (1917) formó parte central del nuevo
Estado.

En una coyuntura posterior (1946), con la instalación de la
planta industrial CELANESE con capital extranjero, el crecimiento
e influencia de Zacapu como centro de mercado de una micro-
región se llevó a cabo sin la participación central de grupos loca-
les económicamente preeminentes. La planta industrial se fundó
con capital foráneo y empleó gran cantidad de población de
otros estados. La continuidad más importante en esta coyuntura
en la política y cultura locales fueron las identidades corporativas
del Estado revolucionario. La organización obrera local surgió
cuando ya existían corporaciones obreras nacionales en otras
partes de la república integradas a la estructura estatal (Do-
mínguez, 1998). Las corporaciones sectoriales y la representa-
ción discursiva de Zacapu mismo, “cuna del agrarismo”, en la
narrativa de la historia de la “Revolución”, han formado parte
central de la definición de una “cultura de Estado” (Lomnitz,
1995): una cultura de las relaciones sociales o un conjunto de
identidades y prácticas que median el intercambio e interacción
entre grupos de clase. Incluye las reglas formales explícitas pero
también reglas no explícitas del aparato burocrático y prácticas
que fueron desarrolladas y aprendidas en el proceso de institu-
cionalización del nuevo orden estatal. Aunque este proceso fue
impulsado en todo el territorio nacional, en la región de Zacapu
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no se topó con formas de organización social regionales amplia
y positivamente aceptadas.

La síntesis presentada en este apartado sirve para mostrar que
la persistencia de ciertas ideologías en una región no se debe a
una inercia ahistórica y apolítica, sino a la actuación que grupos
específicos han realizado siguiendo sus intereses y según sus posi-
bilidades, en una búsqueda por participar en la organización de
las diferencias culturales en la región, de manera que favorezca
sus intereses. En el siguiente apartado se mostrará que la cultura
de cada región orienta el desarrollo contrastante de dos IAD que
han surgido como parte de un proceso de expansión de este tipo
de instituciones en el territorio nacional.

CASOS INSTITUCIONALES

Cada IAD es impulsada por actores que pertenecen a grupos cul-
turales regionales que emplean sus recursos económicos e ideo-
lógicos fundamentados en un proyecto cultural que expresa su
posición política frente a debates nacionales relevantes que están
teniendo consecuencias en la vida cotidiana de las personas. La
ardua dedicación concedida por algunos actores a estos proyec-
tos muestra que ellos comprenden la importancia del poder que
puede emanar de la organización cultural de las diferencias. La
posibilidad de comprender el desarrollo de dos instituciones
educativas bajo las condiciones de una cultura regional deriva de
la propuesta de Wolf, quien afirma que como las relaciones
sociales dependen de

“la organización de la diversidad” a través de la interacción recíproca
[debemos tratar de comprender] “cómo trabaja el poder en las relaciones
sociales para dar coherencia a formas lingüísticas y culturales [...] debe-
mos tratar de identificar los medios instrumentales, organizacionales o
ideológicos que mantienen la costumbre o subyacen la búsqueda de cohe-
rencia [...] debemos tratar de identificar los agentes sociales que fundan y
defienden instituciones y que organizan la coherencia, para quiénes y con-
tra quiénes (Wolf, 1999: 66-67).

La aproximación que aquí presentamos es útil para apreciar
cómo los actores locales tienen conciencia y conocimiento del
marco discursivo estatal predominante que acompaña a la refor-
ma estatal (Roseberry, 1994), y muestra cómo participan diver-
sos grupos de interés mediante las instituciones educativas
en una lucha por organizar la coherencia o, en términos de
Bakhtin, una lucha por “marcar” el sentido de los signos (1987).
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Desde la perspectiva de Bakhtin, los procesos predominantes de
centralización política, tanto de alcance regional como nacio-
nal o       global, deben expresarse en términos ideológicos,
haciendo necesaria una lucha y negociación sobre las formas de
representación de la realidad y sobre el sentido de los signos.2

Si consideramos el proceso de expansión de las IAD en todo el
país como resultado de grupos de interés nacionales que están
consolidando una política educativa nacional (centralización
política), es posible apreciar sus efectos en algunas localidades
del estado de Michoacán. Aunque es uno de los estados con baja
proporción de educación superior privada, apenas 14% (ANUIIES,
2003), la elevada concentración de la educación pública en la
capital (78%) posibilita el impacto del proceso de expansión de
IAD en la entidad. En Zacapu la única oferta de educación supe-
rior correspondía precisamente a la IAD analizada en este estu-
dio, mientras que en Zamora existían cinco IAD que tenían en
conjunto una matrícula equivalente a 51% de los estudiantes de
educación superior, como se muestra en el cuadro 3.3

Los actores regionales que crearon las IAD participan en este
proceso recurriendo a las posibilidades económicas, sociales e
ideológicas de cada región, y los resultados de su participación
se reflejan en las características peculiares de cada institución. 

Enseguida destacaré brevemente algunas de las respuestas que
han dado los responsables de las dos instituciones analizadas a
dos debates vinculados con la emergencia de un marco discursi-
vo estatal neoliberal: privatización vs. derecho a la educación
pública superior, y educación para el trabajo vs. educación para
el desarrollo humano. En ellas se aprecia precisamente la tensión
entre la aceptación de un marco discursivo dominante que ya ha
tenido consecuencias concretas que limitan su acción,4 y la pro-
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2. En este caso,
“centralización política”
refiere a un proceso
estructural en el que ciertos
grupos, recursos e ideas
sobre la organización
política y social ocupan una
posición central en la
estructura política de un
país o una región. El
proceso de una reforma del
Estado sería un caso de
proceso de centralización
política nacional.
3. Los porcentajes
nacionales eran 77% en
instituciones públicas y
33% en privadas, durante
2003.

4. Como señala Ibarra
(1998), basado en
Foucault, la definición de
clasificaciones
institucionales, índices e
indicadores privilegia
ciertas acciones y desalienta
otras, afectando el
contenido y organización
del trabajo universitario
aun antes de que se
instrumenten evaluaciones
basadas en dichos índices y
clasificaciones.

CUADRO 3 ● Distribución de la matrícula de educación superior en Zamora, 2003

Institución (fundación) Matrícula % Institución Matrícula %

Instituto Tecnológico (1994) 1066 40.9 Universidad de Zamora (1997) 336 12.9
Facultad de Medicina UMSNH 150 5.8 UNIVER (2001)* 165 6.3
Universidad Pedagógica Primero de mayo (2002) 65 2.5
Nacional (2002) 56 2.1 UNIVA (1987) 610 23.4

CESZ (1999)* 160 6.1

Públicas 48.8 Privadas 51.2

Fuente: ANUIES 2003 y consulta directa a las instituciones. *Fuente: Subdirección/Asuntos escolares.



moción de un proyecto alternativo de sociedad (sin que “alter-
nativo signifique necesariamente progresivo”), tensión debida a
una lucha que se está llevando a cabo sobre el sentido de “sig-
nos” desde distintas culturas regionales existentes.

En torno al debate sobre el acceso a la educación superior
como un derecho o como una mercancía, la institución de edu-
cación superior privada de Zamora, a la que me referiré en
adelante como IZA, nació del impulso de un grupo regionalista
ligado a la iniciativa privada y a la Iglesia católica. Desde sus ini-
cios los actores vinculados han subrayado el papel de la iniciati-
va privada como complemento de la labor gubernamental, por
lo que no cuestiona en lo fundamental la pertinencia de proyec-
tos privados de educación superior. Discursivamente oponen a
una privatización excluyente sus “actos de justicia” mediante las
colegiaturas “personalizadas” (becas). En los hechos se observa
que un alto porcentaje de alumnos recibe algún descuento en la
colegiatura —alrededor de 30%—. El monto de las becas equi-
valdría a tener 16% del total de la matrícula con beca completa.
Sin embargo, esta acción tiene que analizarse en dos sentidos.
Por una parte, es un esfuerzo institucional notable que ha bene-
ficiado a un sector amplio de alumnos (30%). Pero por otra,
debe analizarse el detrimento de las condiciones generales de la
institución (infraestructura, personal) y del valor del título que
otorgan en un mercado de educación superior jerarquizado
(García, 2001), en tanto que tales condiciones dependen clara-
mente de los ingresos por inscripción y colegiatura de los alum-
nos. De modo que el otorgamiento de becas también parece ser
una estrategia de la IZA para insertarse en el mercado local de
educación superior en Zamora, puesto que así hace atractiva su
oferta al menos para una tercera parte de sus estudiantes.

Respecto a la falta de supervisión y planeación de la oferta
educativa superior privada derivada de la política educativa
actual, acorde con la primacía que otorga la IZA en sus princi-
pios al buen comportamiento de las personas fundamentado en
principios teológicos, se ha soslayado analizar y poner en prácti-
ca acciones sistemáticas para enfrentar los problemas académicos
de formación profesional y de inserción al mercado laboral que
enfrentan sus egresados. No existen evidencias de que la IZA esté
proponiendo soluciones a la falta de innovación en la formación
universitaria. Considerando todas las IES de Zamora, la oferta de
carreras, a pesar de algunas diferencias en los programas, es
redundante y orientada a carreras altamente demandadas. De las
15 carreras que se ofrecen, diez están entre las que poseen mayor
número de estudiantes en todo el país.
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En los años en que fueron abiertas las carreras de la IZA exis-
tían carreras similares y en años posteriores se abrieron institu-
ciones que incrementaron la redundancia en la oferta.

Las restricciones en el acceso a la educación superior de cali-
dad son notorias en la localidad. La ciudad de Zamora, por el
aprovechamiento que hace la población de más de 15 munici-
pios cercanos de los servicios de salud y educativos, públicos y
privados, se ha reafirmado como una ciudad regional. En el caso
de la IZA esta condición se aprecia en la extensión territorial de
la procedencia de sus alumnos. Es decir, se aprecia la relación
entre la necesidad de servicios educativos no elitistas y la con-
centración e insuficiencia de la oferta de la universidad autóno-
ma estatal, por lo que instituciones como la IZA han respondido
a una necesidad del mercado educativo regional, dentro de las
restricciones financieras que implica mantener una institución
exclusivamente a partir de las aportaciones de los alumnos.

Por su parte, la institución de ecuación superior privada de
Zacapu —en adelante IZU— nació como un intento de fundar
una extensión de la Universidad Michoacana de San Nicolás de
Hidalgo. Al fracasar, las fundadoras registraron la institución
como centro de educación superior privado obteniendo las auto-
rizaciones correspondientes en 1991. Tras diez años de laborar
de esta manera, nuevamente, en 2001 iniciaron una tentativa
más de transformar la IZU en institución pública y hasta la fecha
(noviembre 2003) seguían en negociaciones con el gobierno del
estado. Por lo tanto, de manera directa se han opuesto a su pro-
pia existencia como institución de educación superior privada.
Dentro de esta orientación, la institución ha procurado dismi-
nuir al mínimo indispensable sus gastos en administración (per-
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CUADRO 4 ● Concentración nacional de matrícula de licenciatura, 2001

Carrera Porcentaje Carrera Porcentaje

DERECHO 11.5 INFORMÁTICA 4.2
Administración 10.5 Ing. Sist. Computacionales 3.3
CONTADURÍA 8.7 PSICOLOGÍA 3.2
Ing. Industrial 5 Arquitectura 3
CIENCIAS COMUNICACIÓN ING. ELECTRÓNICA 2.7
y Diseño Gráfico 4.4
Medicina 4.3 Otras 27.4

Total: 100.0

Aparecen en cursivas las que no se ofrecían en Zamora en 2003 y en versalitas las ofrecidas en la IZA

Fuente: ANUIES, Estadísticas, www.anuies.mx,  consultado en noviembre 2001



sonal, trámites, etc.), recurriendo a una organización efectiva y
al apoyo de alumnos y egresados mediante el desempeño de su
servicio social. De esta manera, ha logrado mantener las cuotas
más bajas entre las instituciones de educación superior privada
de todo el Estado, aun sin tener competencia en la ciudad de
Zacapu, y mantener el pago por hora a sus profesores en un
nivel relativamente alto, similar al de la Universidad Pedagógica
Nacional. El hecho de ser la única opción de nivel superior en
esta ciudad parece indicar que no ha sido un lugar atractivo para
las escuelas privadas con presencia en el estado, aunque la emi-
gración de jóvenes para estudiar carreras no existentes en la IZU

indica que hay una demanda que no ha buscado atender la IZU.5
En cuanto a la relación falta de supervisión gubernamental,

en 2004 sus dos programas de estudios se encontraban entre
los más demandados en el ámbito nacional, considerando a
Planeación Agropecuaria como administración por su énfasis en
esa área. Pero hay que considerar que hace veinte años, en 1984,
la situación era diferente en el ámbito estatal: no existían en la
UMSHN las dos carreras que ofrece, Planeación Agropecuaria e
Ingeniería Industrial, ni existía la oferta de los tecnológicos. Así
que su propuesta fue innovadora en su tiempo. Por el énfasis que
pone la IZU en la relación entre formación profesional, ascenso
económico y solidaridad de clase, plantean como un reto central
para los profesionistas la generación de empleo y el ascenso eco-
nómico compartido con sus familiares. El principio de la uni-
versidad pública según el cual los profesionistas deben retribuir
de alguna manera a quienes con sus impuestos sostuvieron sus
estudios, en este caso adopta la forma concreta de retribución
directa a los familiares de cada estudiante. De manera equivalen-
te a la defensa de los intereses nacionales, el reto de impulsar la
economía de Zacapu merced a su labor profesional deriva en un
localismo congruente con el desarrollo paralelo de la formación
académica y de la trayectoria laboral de los estudiantes. Sus fun-
dadoras vinculan discursivamente la labor de sus egresados con
la situación de injusticia social y desigualdad económica.
Explican que sus egresados, por ser las personas más preparadas
“del pueblo”, tienen la responsabilidad moral de generar emple-
os y auxiliar con asesoría especializada a la gente menos favore-
cida que se los requiera, así como de dar clases en universidades
públicas.

Como un problema central, se le ha dado a lo largo de los
años un tratamiento sistemático y explícito a la relación entre el
ascenso económico y la formación profesional pertinente e inno-
vadora. Sobre la marcha y con dificultades han desarrollado
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5. En enero de 2000 se
anunciaba apenas la
instalación de un centro de
la Universidad Autónoma
de Guadalajara, institución
privada dedicada a formar
“profesionales asociados”
(carreras de dos años) pero
en 2003 aún no se
concretaba
(www.uag.edu.mx,
consultado en julio 2003).
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6. Casi 80% de los
alumnos provienen del
municipio de Zacapu. 75%
del total residen
específicamente en la
ciudad de Zacapu.
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estrategias como los diplomados que permiten un acercamiento
de los estudiantes a problemas cotidianos de las microempresas
locales, similar a las “estadías” en empresas de las universidades
tecnológicas. Aunque no todos los alumnos participan en ello,
al menos se trata de tentativas concretas con consecuencias que
han sido valoradas por la población zacapense. Algunas materias,
como Desarrollo de la comunidad, también son aprovechadas
para enfrentar a los jóvenes a problemas concretos de organiza-
ciones y empresas en comunidades rurales. Con acciones en
pequeña escala pero concretas como éstas, a lo largo de veinte
años de labor han logrado cierta legitimidad como una insti-
tución de interés público, a pesar de su carácter legal de institu-
ción privada, al grado que han conseguido apoyos puntuales del
gobierno estatal y municipal. Aunque se trata de una institución
de pequeñas dimensiones, sus logros son destacables si conside-
ramos que se sostienen principalmente con las colegiaturas de
los estudiantes.

El surgimiento y desarrollo de la IZU es interesante para apre-
ciar otro problema relacionado con la asignación de presupuesto
a las universidades públicas y la posible participación del muni-
cipio en la definición de proyectos institucionales de las univer-
sidades públicas: la descentralización educativa. A pesar del
Acuerdo para la modernización de la educación básica, “la pro-
porción del gasto educativo nacional que aportan los diversos
niveles de gobierno: federal, estatal y municipal” prácticamente
no han cambiado en veinte años. “El Plan de Desarrollo Edu-
cativo 1995-2000 anuncia asimismo la descentralización en el
nivel superior. En las dimensiones fiscal y financiera esta pro-
puesta enfrenta las mismas limitaciones que la educación básica”
(Kent et al., 1998). En su afán por expandir la universidad
pública y por su labor constante en veinte años, la IZU ha crista-
lizado un vínculo con la sociedad local a la manera de una
modesta “universidad urbana” en la pequeña ciudad de Zacapu.6
Su trabajo ha impulsado muy a su manera la participación del
municipio en un proyecto educativo local. En concreto, ha
logrado hacerse acreedora, en ocasiones gracias a las gestiones del
gobierno municipal, a recursos públicos federales, estatales y
municipales en montos pequeños y en ocasiones muy contados,
pero aún así ha plasmando en los hechos un posible modelo ins-
titucional: una institución pequeña, con una administración efi-
ciente, que ofrece formación profesional pertinente (con
egresados colocados en puestos vinculados con su carrera) y
atiende a población local: alumnos, empresas asesoradas y núcle-
os de población rural que reciben el servicio social de los estu-

 



diantes (asesoría profesional y académica). Esta situación mues-
tra que una desconcentración mediante pequeñas unidades de
una universidad pública podría propiciar vínculos que fortalece-
rían la participación del gobierno municipal en la orientación de
los servicios y en el financiamiento de dicha unidad. Esta orga-
nización se contrapone a la restricción del crecimiento de la
Universidad pública que deja en manos de las IES privadas e ins-
titutos tecnológicos la expansión de la educación superior a ciu-
dades menores, aunque no se opone a la tendencia neoliberal de
que al menos en parte la universidad sea auto-financiable, pues
los diplomados de la IZU son una fuente de ingresos alterna a las
colegiaturas de los estudiantes. Esta situación ha posibilitado
que, a pesar de ser una institución privada, proporcione un pro-
cedimiento ejemplar para el financiamiento de una universidad
pública desconcentrada, acorde con procedimientos de descen-
tralización promovidos en el nuevo marco estatal.

En el debate en torno a la función social de la educación
superior, ha sido criticado el renovado impulso reciente dado a
la educación tecnológica basada en una concepción simplista del
ser humano y del proceso de enseñanza aprendizaje que reduce
a los egresados a mano de obra especializada (Flores, 2005: 28).
En el caso de la IZA, aunque la apertura de carreras de alta
demanda que supuestamente se adecuan a demandas del merca-
do laboral local ha sido una de las principales formas de lograr
recursos para su sostenimiento, ha procurado mantener la carre-
ra de Trabajo Social a pesar de la baja matrícula. En algún senti-
do esta carrera está siendo sostenida por las aportaciones de
carreras con matrículas más numerosas. Aunque no se trata
de ciencias básicas, al menos se distingue así de tecnológicos
y de la mayoría de las instituciones de atención a la demanda.
La otra carrera en la que desarrolla una postura peculiar de
humanismo en la formación profesional es la licenciatura en
Psicología. La orientación de la carrera de Psicología se enlaza
con la visión de realidad que proyecta la IZA, sostenida en prin-
cipios de un humanismo cristiano.

Por su parte, aunque las dos carreras que ofrece la IZU están
orientadas a la producción y al mercado, se han incluido mate-
rias de ciencias sociales y humanidades como Ecología, Cultura
purépecha y Desarrollo de la comunidad. De ellas, se han deri-
vado acciones concretas como la asesoría para el trazado de
calles, asesorías a talleres de artesanos en comunidades rurales, y
organización de cursos para apoyo a la educación escolarizada de
niños y jóvenes. Las actividades duran al menos un semestre y
se plantean nuevas acciones de acuerdo a las materias programa-

89
PERFILES
EDUCATIVOS

Educación superior privada durante la reforma... L. A. Ávila Meléndez (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 72-92

 



das en los planes de estudio. Al tiempo que se interactúa direc-
tamente con la población próxima a la IZU, se incrementa la con-
ciencia crítica y el humanismo de los estudiantes, humanismo
entendido en este caso como una sensibilidad hacia las desigual-
dades socioeconómicas y crítica a las condiciones que la gene-
ran. Se pone en práctica una forma de entender la función social
de la educación superior desde la formación de los profesionis-
tas de carreras “técnicas”. Y sin embargo, debido a la misión de
la IZU de insertar a sus egresados en el mercado laboral regional,
en los diplomados a microempresas y en los cursos de licencia-
tura se enseñan temas como círculos de calidad, procesos de cer-
tificación, calidad total, temas referentes al control de procesos
productivos que han puesto en marcha industrias transnaciona-
les establecidas en Zacapu.

COMENTARIOS FINALES

De forma resumida he intentado mostrar que las orientaciones
ideológicas de cada IAD tienen fundamentos regionales, y que los
actores regionales aprovechan las oportunidades que se presen-
tan en una reforma estatal, con la creación misma de las IES loca-
les, pero al mismo tiempo buscan activamente diferenciarse y en
algunos puntos confrontar el marco discursivo y normativo pre-
dominante. Dichas ideologías no son simples inercias, sino resul-
tado de luchas políticas previas entre grupos culturales y de clase
que los actores contemporáneos emplean, puesto que forman
parte de su identidad pero también como parte de una estrate-
gia que consideran provechosa para sus propios intereses.

Más allá de los logros concretos de cada institución al promo-
ver un proyecto de sociedad nacional desde las regiones, este
enfoque nos permite comprender el alcance y orientación de las
instituciones educativas a partir de las condiciones regionales de
su existencia, y las posibilidades de acción de los actores regio-
nales dentro de procesos nacionales como lo es una reforma del
Estado, sin establecer una dicotomía formal entre el análisis ins-
titucional y el análisis del contexto social. En pocas palabras, se
trata de comprender la historicidad de las instituciones educati-
vas y no sólo de elaborar una historiografía de su contexto social.

Espero que este reporte de investigación sirva para la reflexión
en torno a las tendencias predominantes en el análisis de las ins-
tituciones de educación superior en México. El valor de esta
investigación deriva principalmente del esfuerzo por adaptar una
perspectiva de análisis de la antropología al estudio de institu-
ciones educativas. Esta perspectiva puede contrarrestar el énfasis
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dado en la mayoría de los análisis de la educación superior con-
temporáneos, en los que destacan perspectivas organizacionales
o de gestión y políticas públicas. En cambio, esta investigación
pretende explicar las complejas relaciones que guardan dos insti-
tuciones contemporáneas con procesos históricos de alcance
regional.
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objetivado que implica una lectura de la realidad vivida desde los sujetos implicados, y, por otro lado,
como un sistema de trabajo escolar desde y para los sujetos implicados, es decir, maestros y alumnos.

En el desarrollo de su intervención cuasi experimental se encuentra con diversos impedimentos
que son transformados en impulsos para el acercamiento al tema, los cuales a la vez

habrán exigido una capacidad de confluencia bivalente con el grupo.

This article deals with the daily life in the classroom of a public school in Mexico-City. The way to tackle this
subject is the Gestalt pedagogic approach. The author suggests a dual way to deal with the school reality: first of all,

a hermeneutical approach to the objectified world which implies a reading of the reality experienced by the
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PRESENTACIÓN 

El presente trabajo forma parte de una
línea de investigación (Pedagogía de la
Gestalt) en la que se pretende abordar
diferentes problemáticas de los proce-
sos educativos y formativos. En estos
acercamientos no sólo se busca am-
pliar el conocimiento sobre el fenómeno
educativo, sino hallar alternativas de so-
lución a los problemas expuestos por la
investigación.

En torno a la investigación educativa,
una de las metodologías más recurrentes
es la investigación en el aula desde la
perspectiva de la etnometodología. Este
abordaje tiene la bondad de develar la
heterogeneidad de los procesos áulicos y
nos presenta una realidad escolar que, en
general, tiene la tendencia a autorrepro-
ducirse como aquella “profesía autocum-
plida”, es decir, los maestros luchando
por la disciplina, el orden y el cumpli-
miento de los objetivos propuestos por
la institución-programa y del otro lado,
los alumnos tratando de cubrir mínima-
mente su propia agenda: jugar y quizás
en muchos casos sobrevivir eso que para
ellos aparece como un mal necesario: la
escuela. Esta perspectiva a menudo nos
deja un mal sabor de boca en tanto mues-
tra una realidad abrumadora que parece
difícil de modificar. La perspectiva de la
pedagogía de la Gestalt como es conce-
bida en esta investigación tiene la virtud,
a mi juicio, de permitir un abordaje
dual: como un sistema de acercamiento
hermenéutico al mundo objetivado que

lleva a una lectura de la realidad vivida
desde los sujetos implicados, y como un
sistema de trabajo escolar desde y para
los sujetos implicados.

A continuación trataré de hacer evi-
dentes estas dos posturas.

LA TEORÍA DE LA PERCEPCIÓN
O DE LAS CONFIGURACIONES 

Considero a la Gestalt, más que como
una corriente en la psicología o en la
psicoterapia, un enfoque para mirar tan-
to lo individual como lo social. Muchos
saben que la psicología de la Gestalt es
una teoría de la percepción surgida en
Alemania en el marco de la revolución
del conocimiento de fines del siglo XIX y
principios del XX. En el encuentro de la
medicina, la física, la psicología, el psi-
coanálisis, el existencialismo, y diversas
corrientes como el psicodrama y pensa-
mientos orientales como el taoísmo,
emerge la psicoterapia de la Gestalt.

Una de las principales leyes de la
Gestalt se refiere al principio “figura-
fondo” según el cual los seres humanos
percibimos siempre un todo, pero esa
totalidad no aparece homogénea frente a
nosotros sino que de ese todo emergen
figuras que se perciben de modo nítido,
mientras el resto del todo se difumina
como un fondo algo desdibujado. Nues-
tra percepción se mueve entonces cons-
tantemente de una figura a la otra. Un
ejemplo clásico de ello es cuando entra-
mos a un café por estar citados con
alguien y nuestra vista se mueve de una
mesa a otra hasta que el rostro o el cuer-
po de la persona que buscamos aparece.
En este momento la persona hace “figu-
ra” y el resto de personas y objetos del
café se desdibujan hasta que aparece la
próxima figura que emerge de ese fondo,

Contacto: sí mismo y entorno. Una forma de acercarse... Patricia Mar Velasco (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 93-112

94
PERFILES
EDUCATIVOS

* Doctora en Historia Económica y Social por la Universidad
de Viena. Investigadora en el Instituto de Investigaciones
sobre la Universidad y la Educación-UNAM y responsable del
seminario Pedagogía de la Gestalt del posgrado en
Pedagogía.
Correo electrónico: pmarvelasco@gmail.com



por ejemplo, la mesera. Este concepto se
aplica al reconocimiento de las necesi-
dades del ser humano, el hambre, la sed,
el enamoramiento, un asunto pendiente,
etcétera.

El enfoque Gestalt parte del reco-
nocimiento de la unidad denominada
“campo” para entender los hechos socia-
les o las relaciones que emergen en el
mismo, en un momento dado. El concep-
to “aquí y ahora” adquiere una dimensión
dinámica pues se entiende como el mo-
mento en el que sucede un fenómeno en
un lugar determinado. El concepto cam-
po nos permite comprender que todos los
integrantes del mismo son sujetos confor-
madores de esa realidad. El campo sólo se
entiende por la presencia de todos sus ele-
mentos, por ello es mucho más adecuada
la frase “todo es del campo” más que “el
todo es más que la suma de sus partes”,
para entender la dinámica inmersa en el
mismo y la indivisibilidad de sus inte-
grantes al integrar el campo.

La noción de “contacto” permite en-
tender el proceso dinámico al interior
del concepto topológico de campo. El “sí
mismo” en este contexto emerge en el
“límite de contacto” entre el individuo y
su entorno. En términos de la teoría ori-
ginal del campo de la personalidad de
Lewin, el sí mismo sería el resultado del
contacto del campo-organismo con su
entorno (Perls, 1989: 30 y Yontef, 1995).
Sí mismo es entonces una entidad en
construcción permanente.

LA PEDAGOGÍA DE LA GESTALT
(CAMPO, CONTACTO, PROCESO)

De la corriente psicoterapéutica sucinta-
mente reseñada, surge la pedagogía de la
Gestalt. Además de lo señalado anterior-
mente, la herencia del pensamiento sub-

yacente en esta teoría debe ser com-
prendida en el enfoque humanista de la
psicología donde Rogers y Maslow tuvie-
ron una enorme influencia. Esta pedago-
gía fue acuñada por Brown y Petzold en
1974 y publicada en libro en 1977; inte-
gra tres principios básicos que son:

1. Interacción centrada en un tema (de
Ruth Cohn) 

2. Educación confluente (de Georg
Brown) 

3. Pedagogía integrativa (de Petzold)

Esta propuesta, como fue finalmen-
te articulada (Petzold, 1987), centra la
atención y la dinámica grupal en el te-
ma. Sin embargo, junto con la atención
al tema la confluencia por parte de
quien dirige al grupo es esencial para dar
cuenta de las necesidades grupales extra-
temáticas las cuales deben ser abordadas
a fin de que no se conviertan en un
impedimento en el logro de los objetivos
(Bernfeld, 1990; Ecker, 1997); las nece-
sidades extratemáticas siempre estarán
determinadas por vínculos personales e
institucionales. La educación confluente
se refiere a conjuntar lo cognitivo y lo
emocional, eso a lo que Eduardo Galea-
no señalaba como “sentipensar”. La exi-
gencia de una actitud confluente por
parte del profesor o facilitador requiere
el contacto permanente consigo mismo,
de tal manera que la confluencia deven-
ga mecanismo desbloqueador y no
deflector1 del trabajo en el tema. 

PEDAGOGÍA DE LA GESTALT
Y PEDAGOGÍA TRADICIONAL

Ahora bien, si hablamos de pedagogía,
¿qué implicaciones tiene esta teoría en la
vida cotidiana escolar? 
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Esta corriente pedagógica no conside-
ra el tema, ni al alumno ni al maestro
como centro de su atención sino al cam-
po, es decir, a la totalidad de los inte-
grantes del mismo. El campo son todos
los actores involucrados en el proceso vin-
culados por una serie de objetivos, metas
y expectativas comunes que van más allá
de las planteadas programáticamente y
que deben ser clarificadas permanente-
mente. En el aula confluyen los factores,
señalados anteriormente, que interac-
túan produciendo de este modo el cam-
po. Es decir, el campo es producido en
el momento en que un determinado nú-
mero de personas se reúnen en ese espa-
cio áulico con una serie de objetivos,
metas y expectativas, y que en la interac-
ción producen “acontecimientos” (Hall,
1974)2 constituyentes de una realidad e
identificaciones que son vividas de ma-
nera diferenciada por cada uno de sus
miembros. Esta complejidad escolar ha
sido simplificada en la educación tradi-
cional a fin de instrumentalizar y hacer
eficientes los procesos para el logro de
los objetivos, en donde el carácter di-
námico constituyente de todo grupo se
transforma en técnica de enseñanza.
Con ello y al dar prioridad a los objeti-
vos por sobre el grupo se rigidiza la ense-
ñanza y se pierde toda posibilidad de
desarrollo creativo para cada uno de los
integrantes. Sin embargo, cuando por el
contrario, en vez de los objetivos se pone
en el centro de la atención al alumno,
tiende a predominar la perspectiva cien-
tífica tradicional importada de la medi-
cina e introducida al espacio educativo
por la psicología que observa y define
caracteres, tipos, deficiencias, facultades,
para ser encontrados, controlados y/o
corregidos a fin de ponerlos al servicio
de los objetivos. Se trata en cualquiera

de los dos casos de una instrumentaliza-
ción de todo y de todos en aras de los
objetivos. Esta perspectiva crea un pun-
to ciego en los involucrados, sobre todo
en los maestros ya de por sí atrapados en
sus propias visiones, motivaciones y fan-
tasmas vinculados con su propia histo-
ria personal y escolar, así como con el
“ethos magisterial”.

¿Qué sucede con la práctica en estas
condiciones? Una de las consecuencias
más indeseables es cierta “esquizofrenia”
en el aprendizaje donde se aprenden
contenidos, incluso normas morales y de
conducta que poco o nada tienen que
ver con lo que los alumnos-estudiantes
realmente piensan y sienten. La escisión
entre el saber y el actuar (de por sí de
difícil sintonización) se encuentra en lí-
neas asintóticas. Eso, cuando se cumplen
los objetivos de aprendizaje o de interio-
rización de información. Los casos más
comunes (y esto lo demuestra el bajo
índice de respuesta en los exámenes ob-
jetivos) se refieren a la escasa retención
de contenidos por parte de los alumnos.
Se cumple con el requisito de “enseñar”,
pero los alumnos no aprenden. La psico-
logización en términos de ver desórdenes
psicológicos en los alumnos o problemas
sociales y/o familiares que afectan su
rendimiento es una manera de justificar
—lo que no implica negar su existencia
como parte constitutiva y conformadora
del campo— el fracaso escolar proyec-
tando la responsabilidad del fracaso en el
alumno.

Cuando el aula se observa desde la
perspectiva holística del campo, ningu-
no de sus integrantes queda fuera de
foco. Cada uno de los elementos es
constitutivo y por lo tanto importante
en la realización de la tarea. En un es-
quema dinámico como este, la noción
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figura-fondo es fundamental para enten-
der esa dinámica. La noción de totalidad
nada tiene que ver con la de panóptico
donde uno observa y controla al todo
(fuera de sí), sino con una visión flexible
capaz de poner en el centro de atención
las figuras emergentes en el proceso,
incluso a sí mismo.3 El logro de objeti-
vos está siempre presente pero nunca por
encima de la propia dinámica del gru-
po. La educación confluente eso señala.
Confluir no es sencillo pues exige un
proceso de seguimiento de una dinámi-
ca aparentemente contradictoria porque
sucede con el otro grupal del cual se es
responsable (y por lo tanto exige no per-
der de vista la dirección del proceso)
pero también donde el observante está
implicado en él, es pues juez y parte si se
quiere plantear en términos jurídicos.
En términos de la Gestalt eso implicaría
por parte del profesor que al tomar con-
tacto a la vez que confluir con el grupo,
establece límites entre el sí mismo y lo
externo, entre el papel de facilitador del
aprendizaje y el de miembro activo con-
formador del campo, al igual que los
otros. Implica ocupar una posición bi-
valente. Con frecuencia ha sucedido en
la búsqueda de una educación alternati-
va que el docente en vez de ocupar esa
posición bi-valente adopte una actitud
ambi-valente y generalmente se pierda
en la totalidad del grupo olvidando su
función como responsable de la direc-
ción del grupo. En este caso renunciar
a esa función es letal para el proceso y
para el grupo. Con-fluir en el proceso
educativo es estar alerta al proceso gru-
pal, darles lugar a las figuras emergentes,
atenderlas y procurar el logro de los ob-
jetivos planteados. Con-fluir es estar en
el aquí y el ahora como proceso único,
irrepetible, asumiendo la irrenunciable

responsabilidad frente al grupo y dándo-
le su lugar a la dinámica grupal en el
tiempo y lugar donde se está inevitable-
mente implicado. 

El aprendizaje significativo en este
sentido es ir al encuentro de saberes en
la frontera del sí mismo y el mundo
exterior (que es el lugar del contacto), es
decir, vinculados con la propia expe-
riencia, con los propios sentimientos y
con la propia visión del mundo. Dicho
en términos de Petzold (1987: 52), el
fin es “realizar un aprendizaje cognitivo,
afectivo, somatomotor en el campo so-
cial y ecológico”.

El abordaje de lo escolar desde esta
perspectiva no es sencillo pues no es
cuestión de técnica. Éste exige haber
entendido la complejidad del fenómeno
del campo donde desaparece la este-
reotipada y cómoda división del mun-
do entre sujeto-objeto, yo-los otros; ese
mundo bipolar donde de un lado están
los que saben y del otro los que no
saben, de uno los que enseñan y del otro
los que aprenden, de uno los que man-
dan y del otro los que obedecen, de uno
los que tienen la razón (uno mismo)
y del otro los equivocados (los otros),
de un lado los formadores y del otro
los formandos, etc. Este abordaje exige
aceptar la imposibilidad de la sutura, del
control, de lo perfecto, que todo es con-
tingente, más aún, que el otro frente a
nosotros es un sujeto conformador del
campo, igual que nosotros. Y al decir
conformador se entiende su posición
activa y no pasiva, y reconocer la parte
conformadora del sí mismo significa re-
conocer la influencia sobre la conducta
de los otros, es decir el papel activo de
cada uno en la dinámica del campo.

Eso significaría preguntarse por qué
los alumnos no van con gusto a la escue-
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la, por qué no aprenden, por qué su
conducta es conflictiva y qué tiene que
ver eso con la manera en que se está tra-
bajando en el salón y en la escuela; eso
implica el cuestionamiento de la institu-
ción, de sus programas y del docente
como portador-representante de los ele-
mentos anteriores en el salón de clases.
El cambio de perspectiva es radical, pues
quita la atención de los contenidos y
alumnos como lo que hay que manipu-
lar y dirigir, y coloca al hasta ahora aje-
no y superior (el maestro/docente) en el
mismo nivel de implicación que todos
los integrantes del campo.

EL PROYECTO

Para ser congruente con el planteamien-
to general del trabajo y dado que éstas
son hipótesis que no tienen por qué ser
aplicadas y adjudicadas a los otros (en
este caso, los maestros), la propuesta
se plantea en términos de intervención. Se
trató de superar el esquema de aproxi-
mación al otro desde la lógica del que
sabe más o del que sí sabe. El plantea-
miento fue colocarse en el lugar del
maestro en el salón de clases y realizar
ahí el abordaje de los contenidos esco-
lares desde la noción del campo y ex-
perimentar posibilidades y límites de la
propuesta.

Pre-supuestos

Para el presente proyecto se partió de
una premisa: el trabajo con el tema
medio ambiente y todas las implicacio-
nes que éste tiene (además del conoci-
miento, crear conciencia acerca de la
importancia de preservar el medio
ambiente). Es necesario partir de un
contacto equilibrado con las tres zonas

de relación establecidas en el enfoque
Gestalt. Estas “zonas de relación” son
una topología basada en el concepto de
campo y se refieren a la relación del
individuo con su entorno, diríamos to-
mando la terminología lewiniana, a un
nivel relacional espacio vital-mundo físi-
co. Esta topología define tres zonas de
relación: zona interna, zona externa y
zona de la fantasía. De acuerdo con la
teoría de la Gestalt, un cierto balance
entre las tres zonas podría indicar que el
individuo ha logrado un equilibrio vital
que le permitirá cubrir sus necesidades
y atender su entorno sin desatenderse a
sí mismo.

Vinculada a las tres zonas de relación
antes enunciadas, la pedagogía de la
Gestalt propone el cuidado del contacto
en cuatro niveles:4

● Consigo mismo
● Con el tema
● Con el entorno
● Con el globo

En términos de esta topología signifi-
caría contacto con la zona interna (con-
migo), con la zona de fantasía (tema) y
contacto con la zona externa (entorno,
globo). Para este enfoque pedagógico, el
contacto “conmigo” es condición para
lograr los otros contactos. Mientras esto
no suceda, el contacto con la zona de la
fantasía y la externa, y con ello la con-
secución de la tarea, no será posible
de manera verdaderamente significativa
para el alumno.

Problemáticas como las relacionadas
con el medio ambiente a menudo son un
tanto difíciles de captar por los alumnos
a quienes les parecen demasiado ajenas a
su realidad. Ciertamente, ¿qué sensibi-
lidad hacia “las necesidades” del medio
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ambiente puede tener un alumno que no
es sensible a sus propias necesidades?

En este trabajo se pretende probar si
al priorizar el trabajo consigo mismo y
posteriormente con el tema, el entorno
y el globo, se logra un mayor interés,
comprensión y compromiso respecto a
las temáticas relacionadas con el medio
ambiente.

La metodología se encuadró en la vi-
sión investigación-acción, ciertamente
con un corte cuasi-experimental pues la
investigadora se integró al salón de cla-
ses como tal y a la vez en funciones
docentes, es decir, durante la interven-
ción ocupó el papel de la maestra. Dado
que se pretendía probar la efectividad
del enfoque Gestalt en el salón de clases
con un tema determinado (medio am-
biente), se decidió recabar información
sobre conocimientos y actitudes con
relación a la temática, previas a la inter-
vención para finalmente por medio de
una evaluación de salida, registrar los
cambios generados por la intervención
misma. 

La intervención contempló el trabajo
desde las nociones señaladas al principio
de este trabajo, como son: campo, sí
mismo, contacto, figura-fondo, aquí y
ahora e implicación, donde todos éstos
incluían al campo total mientras la im-
plicación tenía una referencia especial
a la investigadora como tal y a ella en
su papel docente. Ello se debe a que la
investigadora en su papel de maestra de
grupo tiene una implicación, un obje-
tivo, su propia agenda, por lo que se
encuentra frente al grupo en una situa-
ción similar a la de cualquier maestro de
grupo con la presión de lograr resul-
tados, mantener disciplina, alcanzar ob-
jetivos, etc., así como en su papel de
investigadora con relación a su propio

trabajo. En esta investigación, la investi-
gadora no pretende ser ajena, tampoco
se disfraza, se integra en su doble fun-
ción: como investigadora y como cual-
quier otro maestro auxiliar (como los de
cómputo y educación física, en el caso
que nos ocupa). Enfrentar las dificulta-
des docentes y procurar desde ahí probar
un camino diferente es no sólo el reto de
la investigación, sino parte del andamia-
je metodológico de la investigación.

Uno de los objetivos del trabajo fue
indagar en qué medida se cumplen y
estudian los contenidos programáticos
del programa de ciencias naturales rela-
cionados con el tema. De haber sido
abordados, se intentó saber qué fue lo
que los alumnos aprendieron y qué in-
tegraron en su hacer cotidiano. Final-
mente, dado que el trabajo se plantea en
una escuela tradicional, se busca conocer
en qué medida el trabajo con un méto-
do que integra la perspectiva de sí mis-
mo (y el cuidado de sí mismo) produce
resultados diferentes. Por supuesto que
este trabajo se inició con ideas previas
con respecto a los objetivos; había escep-
ticismo con relación al primer punto,
pues con frecuencia el conocimiento
prioritario —matemáticas y español—
es abordado a expensas del tiempo de-
dicado a las otras materias. Por otro
lado, en caso de haber sido abordados, se
esperaban saberes pobres y actitudes
incongruentes con ciertos saberes que de
por sí tienden a ser generalizados e inte-
grados en las representaciones sociales,
en el saber cotidiano. En cuanto al ter-
cer punto (en qué medida un trabajo
con la metodología de la Gestalt produ-
ce resultados diferentes), se esperaba una
respuesta positiva con las reservas pro-
pias que impone enfrentarse a lo desco-
nocido, en este caso a un experimento.
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Contexto. El trabajo se realizó en una
escuela de la delegación Iztapalapa (una
de las más pobres y problemáticas del
Distrito Federal). La escuela se encuentra
ubicada en una zona alejada del pueblo
iztapalapense propiamente dicho, es un
área de reciente población cerca de la
avenida Tláhuac donde predominan las
unidades habitacionales y algunas fá-
bricas y bodegas-tiendas. La escuela se
encuentra adentro de una enorme uni-
dad habitacional. Es privilegiada en cuan-
to al espacio: consta de un gran jardín y
tres grandes patios, un salón de cómputo
y una sala de usos múltiples con grandes
espejos para realizar actividades artísti-
cas. Uno de los patios, en el centro de la
escuela, está rodeado de los salones de
clases y mediado por pequeños espa-
cios verdes donde hay plantas de ornato
y algunos pinos. Los pasillos cuentan
con bancas. Tiene además, en un terreno
adyacente, un estacionamiento para los
maestros. En general, las zonas comunes
y los jardines están bien cuidados y lim-
pios. Por todo esto, la escuela da una
buena impresión.

En cuanto a su horario, también es
especial pues es de tiempo completo. Los
niños están en la escuela de 8 a 16 horas
de lunes a viernes. Hay tres grupos por
grado. Además del maestro de grupo,
hay un maestro de educación física y
uno de los maestros imparte clases de
cómputo. Cada salón cuenta con televi-
sión y video. El mobiliario es el indica-
do para realizar trabajo en equipo si se
acomoda ad-hoc. Los grupos tienen alre-
dedor de 40 niños, es una escuela con
mucha demanda por las mismas condi-
ciones. Esta situación hace que los salo-
nes resulten reducidos para los niños, es
decir, la escuela cuenta con amplios
espacios pero el lugar donde los niños

pasan la mayor parte del tiempo es más
bien reducido. El jardín que se encuen-
tra en la parte posterior de los salones es
poco frecuentado por los alumnos pues
no tienen autorizado ir ahí sin acompa-
ñamiento del profesor. El patio central
es ocupado para las clases de educación
física y para ejercitar todos los números
que se preparan para las distintas ce-
remonias y festividades de la escuela.
El patio de la entrada es utilizado como
comedor y el tercer patio (cancha de usos
múltiples) es auxiliar para las clases de
educación física. La actividad física pre-
ferida por los niños es el fútbol y lo jue-
gan por igual niñas y niños.

Forma de trabajo. Se decidió trabajar
con niños de cuarto grado. Para realizar-
lo hubo que solicitar permiso a la di-
rección de la escuela y a la Dirección
General de Educación Primaria de Iz-
tapalapa. El director de la escuela y el
inspector de la zona se mostraron muy
interesados en el trabajo y brindaron
todas las facilidades necesarias. La maes-
tra si bien no puso resistencia, tampoco
parecía muy convencida de la inter-
vención. Sin embargo fue mudando de
actitud, pues con el paso del tiempo
intercambiaba información, hacía comen-
tarios e incluso se involucró en las ac-
tividades. Hacia el final se retiró del
grupo y se dedicó a terminar sus pen-
dientes relacionados con el fin del año
escolar.

Desarrollo. Se solicitó autorización pa-
ra la realización de diez sesiones de dos
horas o dos horas y media cada una, sin
embargo, debido a que el trabajo fue
autorizado para realizarlo después de las
12:30 horas y a que no podía interfe-
rir en sus otras actividades, el trabajo
se hizo en sesiones de 40 a 50 minutos
mediados por comida, educación física y
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cómputo. Esto implicó una dificultad no
contemplada en el trabajo, a saber: la
discontinuidad entre sesiones cortas que
seguro influyó en el logro de los objeti-
vos hacia el final de la intervención.

RESULTADOS

Se llevaron a cabo 17 sesiones de trabajo
de 45 minutos en promedio y distribui-
das en 13 días a lo largo de tres semanas.

El plan de trabajo se considera un
planteamiento flexible en tanto es pen-
sado como un espacio en el cual se mo-
verán las actividades que el mismo grupo
irá determinando en su cotidianeidad,
pero a la vez es colocado como elemento
ordenador de las actividades y como
punto en el horizonte que guía las mis-
mas. El contenido de ese planteamiento
fue el siguiente:

Primera sesión
Realización de una dinámica inicial que
consistirá en que los niños hagan con-
tacto consigo mismos. Posteriormente se
aplicará un cuestionario encaminado a
conocer la postura de los niños respecto
al medio ambiente y a su visión sobre la
responsabilidad individual para conser-
varlo. Este cuestionario servirá para co-
tejar hacia el final de la intervención si
sus conocimientos y postura respecto
al medio ambiente han variado con la
intervención y en qué medida. 

Segunda sesión
Autoconcepto. Profundización del traba-
jo consigo mismos: visión de mí, cómo
soy, cómo me veo, cómo me cuido, qué
necesito para estar bien, cómo me siento
cuando me siento bien. Harán una
representación plástica de sí mismos y se
hablará sobre ella.

Tercera sesión
Los otros sobre mí. Frente a esto se abor-
dará la visión de los otros sobre mí mis-
mo. ¿Qué piensan los otros sobre mí?
¿Qué similitudes y diferencias hay entre
mi autoconcepto y el de los otros? ¿Hay
alguna diferencia entre lo que pienso de
mí y lo que los otros piensan de mí? 

Cuarta sesión
En esta sesión se propone el trabajo con
el entorno inmediato: la escuela. ¿Cómo
es mi entorno escolar? ¿Cómo es mi
entorno áulico? ¿Cómo me relaciono
con mis compañeros, con los maestros,
con las autoridades y con el resto del
personal? ¿Quién ensucia, quién limpia?
¿Cómo son las instalaciones? ¿Qué no
me gusta en la escuela y qué puedo hacer
para que esto cambie?

Quinta sesión
Polaridades: cuándo estoy bien, cuándo
estoy mal. ¿Qué me hace sentir bien? ¿Qué
me hace sentir mal?, ¿cómo me siento
cuando me siento bien?, ¿cómo, cuando
me siento mal? ¿Qué me hace sentir mejor
cuando no estoy bien? 

Para finalizar se trabajará con el “apa-
pacho”, se hará un ejercicio donde se
digan virtudes que uno ve en los otros, y
otro donde se hará contacto físico afec-
tuoso (el “lavado de coches”).

Sexta sesión
La familia. ¿Cómo es mi entorno fa-
miliar? ¿Quién limpia, quién ordena?
¿Quién cocina, quién lava? ¿Quién plan-
cha? Se estudiarán aspectos relacionados
con el trabajo doméstico, ¿quién lo rea-
liza, quién ensucia, cómo ensuciamos,
qué no nos gusta? ¿Qué podemos hacer
para que eso cambie? Se hará énfasis
en la producción innecesaria de basura
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doméstica. Llevar una propuesta a casa
para mejorar nuestro entorno.

Séptima sesión
El cuidado de mi persona: autocuidados.
Se hará trabajo con el propio cuerpo en
el sentido de accidentes, enfermedades,
etc. Trabajo con medidas preventivas y
correctivas con relación a la salud y el
bienestar. Se hará una pequeña historia
para hacer conscientes cómo mientras
crecemos la responsabilidad que primero
residía 100% en nuestros padres va cam-
biando hasta que asumimos el control
absoluto sobre nuestro cuerpo, su entor-
no, y sus cuidados.

Octava sesión
En esta sesión se propone el trabajo con
el entorno mediato: mis colonias y mi
ciudad. Se hará una radiografía sobre
la ciudad y lo que a simple vista salta:
problemas de basura, agua y contamina-
ción ambiental. ¿Quién la produce? ¿Qué
tiene que ver lo visto en sesiones anterio-
res con los problemas de la ciudad?

Novena sesión
El cuidado de los otros. Quién protege a
quién. En esta sesión se propone el tra-
bajo a nivel macro: autoridades e insti-
tuciones. ¿Cómo protegen las leyes a los
más vulnerables? ¿Quiénes y por qué se
les considera vulnerables? ¿Cómo poder
hacer valer las leyes que protegen a los
más vulnerables socialmente hablando
(incluido el medio ambiente)? El trabajo
se realizará sobre las experiencias inme-
diatas y reportes de prensa; se confron-
tarán ambas visiones y perspectivas.

Décima sesión
Soy niño, ¿qué puedo hacer? Se trabaja-
rá con los niños sobre los sentimientos

que les causa el darse cuenta de la pro-
blemática social y ecológica. Se trata de
encontrar un marco que les permita vis-
lumbrar posibilidades de acción partici-
pativa en la que no todo dependa de los
otros, en la que ellos puedan verse como
sujetos activos en su entorno. Básica-
mente se busca que los niños no se con-
sideren impotentes frente a su medio y a
la vez asuman responsabilidades.

Se propuso realizar en cada sesión
ejercicios de sensibilización a sus propias
necesidades y la capacidad que tienen
para resolverlas. Se trata de promover el
autocuidado y con ello el del entorno,
así como la solidaridad con el mismo.

DESARROLLO DE LA INTERVENCIÓN

De acuerdo con el plan, se inició el tra-
bajo con el grupo de cuarto grado que
tenía 40 alumnos. Dado lo numeroso
del grupo me percaté de que las dinámi-
cas difícilmente podían ser realizadas en
el salón de clases por el reducido espa-
cio. Por otro lado, cuando vi el hermoso
jardín quise salir a realizar ahí el ejerci-
cio de sensibilización. Fue imposible
lograr que los niños atendieran, pues la
dispersión fue enorme. Las niñas se opu-
sieron a los ejercicios debido a que los
niños les “iban a ver los calzones”; en
general se quejaron de que el pasto les
“picaba” y era obvio que lo único que
querían era jugar y correr. Ello hizo que
de acuerdo con los criterios de la Gestalt
sobre la confluencia y atendiendo a la
necesidad grupal, cambiara el plan y
organizara juegos y competencias. De
regreso al salón de clases les pedí que me
respondieran una encuesta sobre su opi-
nión en torno a los problemas del país.
Argüí que sólo se trataba de conocer su
opinión. Para mi sorpresa los niños no
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entendían las preguntas y preguntaban
incluso por el significado de algunas
palabras como “comunidad”. 

Me llamó mucho la atención la inca-
pacidad o negativa a concentrarse o rea-
lizar una actividad que no fuera acción
fuerte e impetuosa, como también su
alegría de estar en el jardín. Pregunté
con qué frecuencia salían ahí y me dije-
ron que casi nunca. Un primer dato sal-
taba a la vista: los niños están encerrados
en un espacio reducido y el uso de los
jardines y espacios amplios está muy
acotado. A pesar de ese reconocimiento
mi desconcierto ante la dificultad grupal
era enorme pues estaba acostumbrada a
trabajar con niños de escuelas “activas”
tipo Freinet y con grupos pequeños. Al
encontrarme frente a este grupo nume-
roso y rudo pensé que probablemente el
tipo de trabajo que pretendía no sería
posible en esta población. Dudé de mis
capacidades magisteriales y no tuve más
que pensar: “¡pobres maestros, con 40
niños rudos y diario durante ocho horas!”.

En cuanto a los resultados de la en-
cuesta de opinión, resalta la enorme
diferencia entre su habilidad para hablar
y exponer sus ideas cuando se hablaba
en grupo sobre las dificultades internas
grupales, y la capacidad de expresar ideas
o responder preguntas sobre otros asun-
tos menos inmediatos. La solución del
cuestionario que era una encuesta de
opinión, como ya se señaló, les resultó
difícil. Los resultados en torno a la pre-
gunta sobre su posible implicación en
los problemas ambientales (¿Hay algún
problema en el que pueda hacer algo
para resolverlo?) fueron de diversa ín-
dole, aunque puede decirse que sobresa-
lió la apreciación de que la solución a los
problemas ambientales está fuera de su
esfera de influencia, pues eso le corres-

ponde a las autoridades o a los adultos.
Sólo dos niños dieron respuestas dife-
renciadas acerca de los problemas en los
que sí pueden incidir y aquellos que les
son ajenos a su decisión o acción. Hubo
niños que no opinaron. Una menor pro-
porción de niños vieron una implicación
propia o general en toda la población
para resolver los asuntos relacionados
con los problemas que perciben en su
entorno. 

Evidentemente, a pesar de que los
niños ya son suficientemente autónomos
en su pensamiento, los problemas de la
ciudad y del país parecen rebasarlos y
ven pocas posibilidades de incidir y lo-
grar mejoras. Sin embargo, no se debe
menospreciar la cantidad de alumnos
que se consideran en condiciones de
incidir. 

El orden de problemas señalados (la
pregunta se refería no sólo a problemas
del medio ambiente sino a problemas en
general) tiene que ver en un margen
muy amplio con los del medio ambien-
te. Hablan de la contaminación, la falta
de agua, de servicios, sobre todo de re-
colección de basura, de luz, ruido y trá-
fico. En segundo lugar se mencionaron
los problemas de inseguridad; en tercer
lugar, temas globales como la guerra, el
exceso de población y la venta del país,
en cuarto lugar dificultades propias de
ellos como niños y, en quinto lugar, pro-
blemas familiares como falta de vivienda
y dinero. 

Acerca de si consideran que los adul-
tos escuchan propuestas de los niños
para resolver problemas, aunque las
posiciones se dividen en la gama de posi-
bles respuestas (desde “muchísimo” hasta
“nada”) la mayoría se sienten más bien
escépticos con relación a si son escucha-
das sus propuestas para mejorar los pro-
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blemas ambientales. Ello se opone a lo
que se observa a primera vista en la
escuela, donde no parecen ser muy escu-
chados. Probablemente esas apreciacio-
nes tengan que ver con su experiencia en
sus familias o con una tendencia a con-
testar positivamente, sin importar si esto
tiene que ver con la realidad o no. El
escepticismo lo expresa una niña dicien-
do: “Si no le hacen caso a un diputado,
obvio que a un niño, menos”.

Este primer acercamiento nos indica
que de manera general y en sus represen-
taciones sociales los niños tienen claros
los problemas ambientales. Evidente-
mente los diferentes niveles de la proble-
mática y los distintos grados de solución
no están muy claros aún. No queda muy
claro en estos primeros acercamientos a
qué se debe esa relativamente alta con-
ciencia de los problemas ambientales, si
es la escuela, los medios, el entorno o
simplemente que eso es lo que ellos su-
fren y perciben. En todo caso, como se
verá más adelante, la vinculación entre
lo que uno hace o deja de hacer y los
efectos indeseables de tales acciones, no
le queda claro a la mayoría de los niños.

La segunda intervención fue igual-
mente fallida, a pesar de que esta vez
pudimos ocupar el salón de usos múlti-
ples que es más adecuado por no tener
muebles y ser relativamente amplio. Así
pues, la dificultad inicial adjudicada
al uso de un espacio que los invitaba a
jugar fue falsa; tampoco en este espacio
cerrado los niños podían dejar de estar
en contacto con los otros y no pudieron
contactar consigo mismos. La solicitud
de que cerraran los ojos fue seguida por
muy pocos niños. Frente a esta situación
yo tampoco me pude concentrar real-
mente y mi escepticismo iba en aumen-
to. Posteriormente les apliqué la segunda

parte del cuestionario, este sí referido a
los contenidos de su libro de texto. Los
niños tuvieron serios problemas para
resolverlo.

Dadas las dificultades para establecer
contacto consigo mismos de manera di-
recta, opté por abordarlo en forma in-
directa, así que les pedí que trataran
de reconocerse en la memoria, que re-
cordaran cómo eran ellos físicamente.
Les pedí que recordaran a algún artis-
ta que hubiera hecho su autorretrato, y
mencionaron a Frida Kahlo. Como algu-
nos no la conocían otros niños la descri-
bieron como la señora que tiene bigotes
y unas “cejototas”. Les repartí hojas blan-
cas para que hicieran un autorretrato sin
importar que tan fidedigno fuera, inclu-
so que podía ser una caricatura. Muchos
niños tuvieron una enorme dificultad
para realizarlo, algunos incluso no podí-
an ni empezar con la tarea. Algunos no
terminaron y les pedí lo concluyeran en
casa. El resultado de esta tarea fue muy
heterogéneo: desde los dibujos amplia-
mente coloreados y con muchos detalles,
hasta algunos garabatos.

Me preguntaba qué pasaba con estos
niños que no podían contactar consigo
mismos incluso en una actividad in-
termedia pues en este caso el contacto
implicaba una acción (dibujar). También
me llamó la atención una aparente con-
tradicción: ante la dificultad de concen-
trarse en ellos mismos por muy poco
tiempo y dejar de ocuparse de su entor-
no, es decir, de los otros, el trabajo en
equipo también resultaba fallido por su
constante negativa a realizar actividades
con sus compañeros y excepcionalmen-
te con unos cuantos preferidos.

Al tomar en cuenta esa situación y el
plan de trabajo, decidí realizar una acti-
vidad que los llevara a trabajar sólo en
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parejas, pidiéndoles que así como esta-
ban sentados de dos en dos se levantaran
y se pusieran uno frente al otro y se
miraran sin decirse nada. Inmediata-
mente aparecieron los consabidos pro-
blemas de los quienes no desean trabajar
uno con otro. El grupo era non y una
niña no tenía pareja; le pedí que se inte-
grara al equipo de al lado. Una de las
niñas de la pareja protestó, negándose a
trabajar con ella. Finalmente logré que
las tres aceptaran trabajar en pares sub-
secuentes. Después de mirarse, la tarea
consistía en hacer movimientos y mue-
cas y que el otro imitara, y viceversa.
Aparentemente este ejercicio fue difícil
por la falta de espacio en un salón lleno
de muebles pero no fue posible salir por-
que las áreas comunes estaban ocupadas
y contábamos con poco tiempo. El ejer-
cicio no resultó fluido. Al concluir les
pregunté cómo les había ido. Dijeron
que había sido difícil pues no “entendí-
an” lo que tenían que hacer. Dado que
reproducir los movimientos de otros no
requiere de “entendimiento”, pedí a dos
niños voluntarios que pasaran al frente a
hacer el ejercicio. Dos niños aclamados
por el grupo pasaron e hicieron el traba-
jo. Los niños estaba encantados de mirar
el espectáculo y aplaudieron con gusto.
Al concluir les pregunté si acaso para
hacer eso se necesitaba entender y pre-
gunté entonces qué era realmente lo que
pasaba. Entonces emergieron los pro-
blemas. No se tenían confianza porque
luego serían criticados. Los niños mo-
lestaban a las niñas y luego las niñas les
pegaban a los niños, aun sin ser moles-
tadas. Las niñas se levantaban las fal-
das entre ellas y daban lugar con ello a
que los niños les “anduvieran viendo los
calzones a las niñas”, aunque ellas no
se llevaran con ellos. Había niños que se

sentían molestados por los movimientos
de los otros. Y entonces golpeaban a los
que les molestaban. Pedí que pensaran
con cuántos niños del salón se sentían
en confianza y bien, y buena parte seña-
ló sentirse bien con muy pocos niños del
salón de clases. Ante esta situación les
dejé una tarea: llevar escrita la respuesta
a cuatro preguntas. Qué me gusta, qué no
me gusta, cómo me gustaría y qué estoy
dispuesto a hacer para que sea así como
me gustaría que fuera la vida en el salón
de clases. Esta fue una extraordinaria
sesión. Tuvo vida y los niños hablaron y
se escucharon. 

A partir de esta sesión cada nueva
situación planteada generó nuevas discu-
siones y trabajo en torno al ambiente
predominante en el salón de clases. El
objetivo final en torno al trabajo con
contenidos del medio ambiente tuvo
que ser pospuesto debido a la necesidad
de reestructurar el tejido social del gru-
po. Se hicieron juegos de confianza y
se hablaba en grupo sobre lo que esto
generaba.

Se empezó a propiciar el trabajo en
equipo y surgió un nuevo reconoci-
miento: en este ambiente en el que los
niños se perciben en constante tensión y
lucha, donde la prioridad parece ser el
estar alerta de los otros y procurar la
sobrevivencia en un ambiente agresivo,
¿cómo se van a interesar en otras proble-
máticas? La situación como grupo nu-
meroso que tiene que convivir en un
espacio reducido y saturado por el mo-
biliario (que al ser usado indebidamen-
te deviene estorbo), y las mochilas y
objetos personales como suéteres y cha-
marras, donde la posibilidad de movi-
miento es reducida y además prohibida,
donde la maestra grita todo el tiempo y
juzga, ¿qué ocasiones hay de apertura a
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otros asuntos que no sean la sobreviven-
cia y el ataque como mejor defensa?

Se encontraron además diferencias de
género sorprendentes. En un ejercicio
escrito donde deberían registrar las re-
laciones con sus compañeros de clase
(valoradas como: buena, más o menos
buena, regular, mala) mediante colores,
los niños y las niñas expresaron muy
diferentes estrategias de relación grupal.
Como ejemplo de las estrategias emplea-
das por los niños al acotar su espacio de
relación, cuando un niño me mostró su
esquema donde sólo había anotado a
unos cuantos niños, me dijo: “para mí el
resto del grupo no existe”. Estas estrate-
gias tuvieron como resultado que los
niños mostraran relaciones más equili-
bradas y menos conflictivas que las
niñas, quienes a su vez mencionaron un
mayor número de compañeros en su
esquema de representación, pero a la vez
registraron relaciones más conflictivas al
interior del grupo. Este asunto se confir-
maba en cada una de las sesiones. Con
este ejercicio se hizo hincapié en el con-
cepto “relaciones” (otro de los conceptos
no entendidos en el cuestionario inicial),
con el fin de preparar el terreno para el
trabajo con el medio ambiente. 

Otro resultado significativo emergió
en un ejercicio de confianza realizado en
dos grupos, varones por un lado y muje-
res por otro en donde, en un círculo más
o menos cerrado tendrían un niño colo-
cado al centro del círculo que se dejaría
caer y el grupo lo tendría que contener
y evitar su caída. En este ejercicio, los
niños lograron mayor duración que
las niñas es decir, las niñas dejaban caer
más rápidamente a su compañera que
los niños. Mientras en el grupo de varo-
nes resaltó el caso de un niño excluido
del círculo, casualmente justo donde él

estaba, el círculo se cerraba tanto que
inevitablemente él quedaba afuera. Hice
varios intentos para que quedara dentro
y al final siempre terminaba fuera del
círculo. Cabe señalar que este peque-
ño fue señalado en otro ejercicio por
una gran cantidad de compañeros como
aquel con el que no se llevaban bien. En
cuanto a las niñas, poco tiempo logra-
ban mantenerse sin caer. La maestra
que estuvo al tanto de este equipo seña-
ló que las niñas sólo detenían a la amiga
en turno: quien no era considerada ami-
ga era dejada caer. Evidentemente nunca
hubo alguna niña que lograra el consen-
so generalizado y, por la tanto, la solida-
ridad del grupo. Después de este trabajo
grupal y de todos los que se hacían, se
concluía con una ronda de comentarios
acerca del juego y la dinámica y lo que
les había provocado, qué les había pa-
recido, qué dificultades habían encon-
trado, qué les había gustado, qué no,
etcétera.

Una vez que se consideró que el
grupo estaba más abierto al trabajo gru-
pal se realizó el primer cambio de mobi-
liario. Las mesas se acomodaron para la
realización del trabajo en equipo y esto
les encantó. Se promovió la autogestión,
es decir que ellos organizaran los equi-
pos a su gusto. Se les dieron algunos
conceptos y se les pidió que buscaran en
su libro su significado. No les resultó
fácil hacer la tarea pero en general hubo
bastante disposición para ejecutarla.

Para que entendieran el concepto de
medio ambiente se les pidió que des-
cribieran y dibujaran un ambiente ci-
tadino, uno rural, uno acuático y uno
desértico. Se habló sobre ello. Con rela-
ción al medio ambiente ellos tienen un
concepto con el que todo lo miran: es
divertido, o no. De ahí que en la polari-
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dad campo-ciudad ellos tuvieran po-
cos elementos para describir el campo y
muchos para la ciudad, y señalaran el
campo como un lugar aburrido. Al pre-
guntar por la causa respondieron en
general que debido a la falta de juegos,
donde resaltó el papel que adoptan las
nuevas tecnologías y lugares para realizar
diferentes actividades, generalmente asi-
milables a la vida citadina.

LA CAJA DE PANDORA

Después de dos sesiones en las que no
fue posible trabajar en el tema por falta
de tiempo, se retomó el trabajo en equi-
po. Se les pidió que observaran todo lo
que había en el salón de clases desde el
techo hasta el piso, incluidas las perso-
nas que ahí se encontraran, colores, olo-
res, aire; todo. Posteriormente, en una
hoja dividida en dos se les pidió que hi-
cieran dos listas: una con lo que les gus-
taba del salón y otra con lo que les
disgustaba. Los resultados fueron leí-
dos en voz alta al grupo. Se presentaron
cuestiones fuertes relacionadas con com-
pañeros del grupo y con la maestra (“nos
grita, no nos respeta”). Evidentemente
era necesario hablar al respecto. Se hicie-
ron varias rondas en las que los alum-
nos discutieron sus puntos de vista. Las
discusiones fueron acaloradas, vivaces y
fuertes. Dos niños, los que recibieron
críticas en su persona (“huele feo, se co-
me los mocos”), lloraron. El tiempo ter-
minó y por mi parte no estaba segura de
si había sido suficiente como para dar el
tema por concluido, por lo menos en su
discusión y planteamientos. Las siguien-
tes sesiones me indicaron la necesidad de
seguir con el tema. Los alumnos ya no
me preguntaban al llegar qué íbamos a
hacer, sino me pedían continuar con la

discusión. Surgieron aspectos interesan-
tes sobre las relaciones interpersonales
pero también sobre dos aspectos señala-
dos muy frecuentemente en las encues-
tas iniciales referidas a su comunidad, la
ciudad y al país, los temas de basura y
violencia. Les expliqué que el salón de
clases era el pequeño “medio ambiente”
que ellos habitaban de lunes a viernes
durante ocho horas y que parecía que ahí
también había problemas como afuera:
basura y violencia. Aun cuando ambos
temas no fueron abordados de manera
directa (por ejemplo, con relación a la
basura), buena parte de los equipos men-
cionaron el suelo como algo que no les
gustaba. Yo pedí que especificaran lo que
les disgustaba del suelo y entonces se-
ñalaron la basura, lo sucio que estaba.
Pregunté qué se podía hacer y ellos
respondieron que hablar con las auto-
ridades, por lo que insistí en si era
que deberíamos llamar al director para que
fuera a recoger la basura. Como se sor-
prendieron de su respuesta, les pregunté
otra vez qué hacer; les dije que veía a
sólo unos cuantos pasos de ellos dos
enormes botes de basura y se dieron
cuenta de que tirándola en su lugar el
suelo estaría más limpio. Sobre los con-
flictos, se percataron de que no se nece-
sitaban criminales o secuestradores para
crear un ambiente de violencia y nos
preguntábamos sobre lo que podíamos
hacer para que el ambiente fuera menos
violento en el salón de clases. La solu-
ción al respecto parece menos a la mano
que “poner la basura en su lugar”, sobre
todo porque de mi parte era claro que la
violencia que llevan a la escuela tanto
la crean ellos, como la maestra, la nor-
matividad escolar y el ambiente exterior. 

De acuerdo con el enfoque de traba-
jo, el hecho de colocar a los niños en
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una situación “fuera del campo” como
espectadores, como observadores de su
propio entorno, les permitió “darse
cuenta” de algo que no les gustaba: la
mugre y la violencia. Asimismo, el diá-
logo les permitió también percatarse de
su participación activa en la producción
de los problemas señalados. La solución
socorrida de derivar el problema a las
autoridades de pronto se evidencia como
algo fuera de lugar y ellos pasan a ocu-
par un lugar activo también en la solu-
ción. Eso es un camino para llegar al
principio de responsabilidad, libertad y
poder. Libertad para decidir cómo quie-
ro mi salón de clases, poder para hacer-
lo y responsabilidad sobre los resultados
de las propias acciones. Con relación a
la violencia, si bien la situación fue abor-
dada de manera similar, no fue posible
un tratamiento más profundo, pues para
eso ya no hubo tiempo; el ciclo escolar
había terminado. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Considero que el hecho de no haber
podido llevar la propuesta de investi-
gación tal como había sido planteada
responde al carácter de la investigación-
acción y del enfoque de la pedagogía
de la Gestalt; a la vez, la intervención
permitió un acercamiento a la realidad
escolar que se evidenció sin necesidad
de hacer observación pasiva en el aula
tomando notas de lo que ahí ocurría. En
entrevista previa con un niño del grupo
me enteré de que habían sido revisados
todos los contenidos del libro de texto
relacionados con el medio ambiente;
también, que habían tratado de hacer un
experimento pero que “no les había sali-
do”. Los cuestionarios que aparecían en
las lecciones habían sido contestados.

Sin embargo, al aplicar el cuestionario
elaborado con base en los contenidos del
libro de texto, los niños no pudieron
contestar casi ninguna pregunta por sí
mismos.

Por otro lado, el clima de tensión
pudo ser inmediatamente percibido
cuando se llevó a cabo la primera acti-
vidad grupal y fue claro que en medio
de esa tensión resultaba imposible conti-
nuar con el trabajo planeado y que sería
necesario antes el abordaje de esos aspec-
tos que estaban impidiendo el trabajo en
equipo, trabajar lo latente como se te-
matiza desde la perspectiva de la teoría
del grupo operativo. Al charlar con la
maestra de manera circunstancial sobre
el trabajo y el grupo fue que ella in-
formó sobre su rechazo al trabajo gru-
pal. Sus argumentos para el rechazo eran
la priorización del control grupal y de la
disciplina. Y eso lo lograba mantenién-
dolos separados y no agrupándolos, pues
si los agrupaba entre amigos sólo plati-
can y no trabajan, si los agrupaba entre
oponentes sólo pelean y no trabajan:
resultado: ni trabajo ni disciplina. Re-
sulta interesante señalar también que
la visualización que tenía de los niños
era diferenciada, pero su manejo gru-
pal era unidireccional: sólo encaminado
a cumplir con los objetivos y actividades
de manera formal y mantener al grupo
bajo control.

Así pues, al priorizarse objetivos por
encima del desarrollo grupal e indivi-
dual, evidentemente salen de foco los
sujetos y lo que queda es un mero cum-
plimiento de metas y objetivos de mane-
ra automática, sin importar realmente
qué es lo que realmente están aprendien-
do los niños. Por otro lado, la obsesión
por el silencio y la disciplina deviene
camisa de fuerza que impide probar nue-
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vas formas de trabajo y la comunicación
con ese otro que se convierte en fan-
tasma: el grupo. En este caso se eviden-
ció que en el grupo “todo es de todos” y
no sólo algo más que la suma de sus par-
tes. Y ese otro es ignorado pues la maes-
tra no ve la importancia de lo que hace
y lo que no hace, de lo que dice y cómo
lo dice, de lo que permite y de lo que
restringe.

Por lo que respecta a la intervención,
los resultados de las primeras dos sesio-
nes evidenciaron la necesidad de replan-
tear el plan de trabajo a fin de propiciar
las condiciones que permitieran consoli-
dar equipos y posteriormente el trabajo
con los contenidos escolares. Esta situa-
ción, a pesar de haber sido contemplada
y ser parte del mecanismo de inter-
vención, no dejó de generar ansiedad en
la investigadora. El campo escolar está
lleno de expectativas en cuanto al ren-
dimiento y entrar en él significa some-
terse a esa ley. Sin embargo, el hecho de
someterse a esa ley no implica que se
deba actuar de manera mecánica y es ahí
donde interviene el factor poder por
parte del maestro. ¿Qué tanto se permi-
te ir más allá de lo que está exigiendo un
programa?, ¿de qué tanta digresión es
capaz? Tomar el plan y el programa co-
mo un hilo conductor que debe ser aco-
modado a la medida del grupo parece
ser algo ajeno a la práctica escolar y qui-
zás a toda práctica institucional.

El abordaje con el que se decidió
transitar fue catártico y del orden de la
comunicación. Los niños estuvieron muy
contentos de poder expresar sus incon-
formidades, necesidades y conflictos, de
verbalizar sensaciones, de darle nombre
a los conflictos y de aclarar malenten-
didos. Pudo observarse el valor de los
niños al expresar frente a la maestra su

malestar por el trato que ella les daba. Si
bien este dato no fue una sorpresa para
la investigadora, sí lo fue el hecho de
que los niños lo tematizaran ahí de ma-
nera tan abierta y contundente. Por su-
puesto que la actitud de la maestra era
decisiva en la dinámica grupal cotidiana,
sin embargo en ese momento no pareció
prudente abordarlo ni con el grupo ni
con la maestra. Por lo pronto, se consi-
deró suficiente que la maestra escuchara
sólo las quejas de los niños y no la in-
tervención no solicitada de una desco-
nocida; tampoco se consideró prudente
alguna réplica por parte de la maestra
que pudiera desvanecer lo dicho. Final-
mente lo importante del ejercicio era
que los niños se expresaran. En esta di-
námica en cuestión la petición inicial
a los niños fue que hablaran sobre sus
temas pendientes, que se escucharan, y
atendieran a las diferentes perspectivas,
visiones e interpretaciones. Se le pedía a
los niños que trataran de escuchar las
críticas y pensar si acaso pudieran tener
razón los críticos. Se les hacía ver a los
críticos que acaso algunas faltas podían
ser más bien el resultado de ciertas
acciones no pensadas, más que del afán
de molestar. Se trató de que aprendieran
a expresar y a escuchar, también a tratar
de ver las acciones desde diferentes pers-
pectivas, priorizando el hecho de que
la acción individual tiene efectos sobre
lo grupal. También se abordó la impor-
tancia de las acciones individuales sobre
el resultado final grupal. En síntesis, se
trabajó el sí mismo y los límites en sen-
tido activo y pasivo, al ponerlos y acep-
tarlos. Se trabajó sobre la incongruencia
de pedir y no dar, sobre el respeto a sí
mismo y a los otros, ante todo a las dife-
rencias. En síntesis, las actividades pen-
sadas como mera introducción para el
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trabajo en contenidos de medio am-
biente devino materia principal para
la intervención centrada en sí mismo y
el entorno. Y en menor medida con el
tema y el mundo. Hacia el final, el gru-
po pareció más sensible a los tópicos
ahí señalados y el efecto catártico de
hablar sobre los conflictos donde todos
podían expresar libremente sus senti-
mientos, pensamientos y emociones pa-
reció dejar el terreno dispuesto al trabajo
con los contenidos.

Evidentemente hubo factores que di-
ficultaron la intervención, dado que no
se contaba con un tiempo continuo. La
discontinuidad en el trabajo generó difi-
cultades en la aplicación del modelo; sin
embargo, más allá de ello, los resultados
son contundentes. En cuanto a la forma
de trabajo y respuesta de los niños a la
intervención:

1. Los niños participaron activamente
en todas las actividades y su compro-
miso y entusiasmo con el trabajo fue
en aumento constante. Al final, pre-
guntaron si seguiríamos trabajando
en el siguiente ciclo escolar.

2. Los niños fueron abiertos y no parece
haber dificultades de comunicación si
ésta está permitida. Durante la inter-
vención su trabajo fue cada vez más
fluido. 

3. Se logró que la maestra participara en
el trabajo y superara su escepticismo
inicial.

En cuanto a los contenidos: 

A pesar de haber revisado todos los
contenidos que dispone el programa y el
libro de texto, los niños no tenían los
conocimientos ni las actitudes que se
espera tengan hacia el final del mismo.

Las respuestas que dieron a los cues-
tionarios iniciales fueron más bien del
orden de las representaciones sociales (lo
objetivado socialmente, el conocimiento
del sentido común, para lo que no ne-
cesitan ningún curso). Por otro lado, el
intento por cubrir los contenidos duran-
te la intervención fue alcanzado parcial-
mente debido a las dificultades propias
del campo.

En cuanto al dispositivo, si tomamos
el salón de clases como campo, encon-
tramos uno donde las relaciones de los
niños eran tensas y con mucha agresión.
En general el ambiente del salón de cla-
ses era de mucha tensión y agresión ver-
bal de la que no se escapa ni el niño
enfermo de cáncer. En una de las discu-
siones con relación a esa situación se
comentó el incidente de haberle dicho a
ese niño “yo siquiera no tengo cáncer”,
lo que posteriormente les horrorizó a
ellos mismos, quienes comentaron que
sus madres les habían reprendido por esa
forma de interactuar.

La maestra como parte del campo
influye en este sentido pues les grita y
constantemente les llama la atención.
Comentó que los niños se llevan mal y
aprovechan cualquier oportunidad pa-
ra no trabajar y en vez de ello, charlar.
Por ello no hace trabajo de equipo pues
“sólo se desordenan y no trabajan”.
Cuando algunos pelean mucho o no se
llevan bien lo que hace es sentarlos jun-
tos hasta que el conflicto le resulta tan
inmanejable que decide separarlos otra
vez. Ella constantemente los regaña se-
ñalando cómo deben portarse. No hay
diálogo con ellos aun cuando algunas
niñas lo intentan replicando, según lo
señalaron ellas mismas en una dinámica.
La imposición de la maestra es masiva
y en general logra el control del grupo y
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la subordinación de los niños, los cua-
les llevan la irritación producida al gru-
po y la transmiten en forma de conflicto
grupal entre sus pares. El resultado es
un campo dividido y en permanente
conflicto. 

La manera de mantener quietos a los
niños, aparte de los gritos y los regaños,
ha sido mediante tareas como la reso-
lución de operaciones matemáticas. Fue
posible constatar esto debido a que cuan-
do llegaba al salón de clases casi siempre
encontraba un grupo ordenado sentado
en sus lugares resolviendo operaciones
matemáticas o haciendo algún trabajo
manual para diferentes festividades co-
mo el día del padre o la clausura de cur-
sos. Ello evidencia la dificultad para el
logro de un aprendizaje significativo.

El extremo amor mexicano por las
formas —más que por los contenidos—,
que Octavio Paz brillantemente expuso,
son puestas en escena en la escuela visi-
tada. Una hermosa escuela con patios,
jardines, medios y recursos (sala de cóm-
puto, salón para gimnasia, TV y video,
mesas para trabajo en equipo) devienen
recursos escenográficos ajenos a los suje-
tos ahí presentes. Los jardines se usan
poco y los patios, sólo en la clase de edu-
cación física. El salón de usos múlti-
ples se emplea poco, la televisión y el
video se encienden más para mante-
nerlos quietos cuando es necesario que
como recurso didáctico; las mesas para
trabajo en equipo son cuidadosamente
puestas en fila y nunca para el trabajo en
equipo, incluso en algunos salones están
forradas de fieltro verde, como si fuesen
mesas de conferencias magistrales. Ello
significa que hay un sobre-entendimien-
to institucional que también abona a un
ambiente un tanto rígido y encaminado
a las formas, más que al fondo.

Así, el abordaje tradicional que privile-
gia aprendizaje de contenidos y la discipli-
na deviene formalismo que no sólo genera
sino impide ver dinámicas negativas al
interior del grupo y que paradójicamente
impide llegar realmente a esos objetivos
privilegiados quedándose en la forma: los
niños realizan tareas y cumplen con las
exigencias pero no aprenden; el individua-
lismo se exacerba y sólo es mitigado por
las prácticas grupales de exclusión-inclu-
sión del orden mafioso (grupos de amigos
que se juran fidelidad al interior y enemis-
tad para con los otros grupos considerados
enemigos), y la aparente disciplina sólo
encubre irritación, enojo, agresividad y
control muto. En esta intervención se hizo
evidente la influencia de aspectos externos
en el acontecer del campo, que la vida
propia del grupo influida por la compul-
sión institucional, por lo formal, al ig-
norar la dinámica como la característica
propia del grupo, genera y agrava proble-
mas que podrían ser manejables si se les
diera su lugar y se abordaran de modo
abierto, si se permitiera el movimiento, la
libertad, la creatividad, el derecho a la
palabra. Ello exigiría que el maestro estu-
viera claro de su implicación con la te-
mática “salón de clases”, que como en el
caso de la intervención se reconocieran los
contenidos en cuanto eje ordenador de las
actividades y ley inmutable a ser cumpli-
da. Sería injusto responsabilizar sólo al
profesor de la situación aquí planteada
pues éste a su vez se encuentra aprisio-
nado tanto en su implicación individual
como en la institucional, es decir, en la
Secretaría de Educación Pública que defi-
ne planes, programas y evaluación de maes-
tros y escuelas. De este modo, el cambio
en los puros maestros será difícil mientras
se encuentren aprisionados en la compul-
sión institucional.
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Es evidente que en el experimento lle-
vado a cabo en ese salón de clases fue
determinante que la maestra-investiga-
dora pudiera probar fuera de la compul-
sión institucional y con la implicación
individual bajo la lupa, que un trabajo
alternativo es posible y que el punto no-
dal está en la atención grupal, en la con-
fluencia con el grupo: su reconocimiento
y su trato en consecuencia. Mientras no
se entienda que un campo vivo es con-
tingente, complejo y caótico frente a la
planeación, y por lo tanto, siempre va a
presentar dificultades a la ejecución de
algo planeado, la enseñanza siempre esta-
rá en deuda con el grupo y los individuos
que lo conforman. Frente a esta situación
cabe preguntarse: ¿a quién sirve realmen-
te la escuela?
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NOTAS

1. Por deflectar se entiende el mecanismo puesto en juego de
manera inconsciente para evitar el contacto.

2. De acuerdo con Lewin, un acontecimiento es cuando dos
o más hechos coinciden en un campo, donde hecho es
cualquier objeto o situación.

3. Evidentemente se está hablando desde la perspectiva del
maestro, que puede ser también el sujeto que habla.

4. Una gran parte del desarrollo de la propuesta se basa en el
desarrollo que hace Burow (1993) para la región germa-
noparlante.
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Doctor José Lema Labadie, rector
general;
rectores de las unidades de
Azcapotzalco, Cuajimalpa, Iztapalapa
y Xochimilco;
distinguidos miembros del colegio
académico;
profesores, investigadores y estudiantes
de esta universidad;
distinguidos invitados;
amigos:

En el lenguaje sugerente y evocador de
los símbolos, la Universidad Autónoma
Metropolitana emite hoy un mensaje, a
través de la distinción máxima que puede
otorgar: mensaje que expresa su reconoci-
miento a mi trayectoria académica y a la
investigación educativa del país que de
alguna manera hoy represento ante uste-
des; mensaje que expresa también su
voluntad de hacer manifiesta la afinidad
de sus valores institucionales con aque-
llos que han inspirado mi obra. Recibo y
agradezco, profundamente emocionado,
esta honrosa distinción.

Entiendo este doctorado como un
reconocimiento a un esfuerzo colectivo,
mío y de otros muchos colegas, a lo largo
de cuarenta años, por abrir un nuevo
campo de investigación, el de la investi-
gación educativa en México; formar a sus
investigadores y consolidar sus institucio-

nes. Como ha señalado el rector Adrián
de Garay en la generosa presentación que
ha hecho de mi persona, me correspondió
iniciar un proceso que ha madurado al
dar carta de ciudadanía a las investigacio-
nes sobre la educación, entendiendo ésta
como el punto de encuentro de numero-
sas disciplinas.

En este proceso me han acompañado
muchos investigadores (a quienes no men-
ciono por sus nombres para no incurrir
en omisiones), por lo que considero justo
hacer extensiva la distinción que hoy reci-
bo a todos ellos, muchos de los cuales
están aquí presentes. Sin sus contribucio-
nes, el proceso de construir la investiga-
ción educativa como hoy la conocemos en
México no se hubiera dado.

Una referencia especial debo hacer a
los investigadores de la educación que
trabajan en las cuatro unidades de esta
Universidad: son muchos efectivamente
—y muy apreciados en nuestro gremio—
los miembros de la UAM que se dedican a
esclarecer los problemas de la educación
del país; para todos ellos este doctorado
constituye también un merecido recono-
cimiento y un signo de la voluntad de
esta casa de estudios de fortalecer la inves-
tigación educativa y de intensificar su
presencia institucional en la formulación
de las políticas educativas nacionales.

Quiero también agradecer a mi insti-
tución, el CESU —ahora Instituto de In-
vestigaciones sobre la Universidad y la
Educación— de la Universidad Nacional
Autónoma de México, los muy valiosos
apoyos que me ha brindado en el desarro-
llo de mis actividades académicas; aprecio
especialmente el clima de libertad acadé-
mica, confianza y compañerismo que en
él prevalece.

Y como los logros de la vida académi-
ca son inseparables de las coordenadas

* Pablo Latapí Sarre (ciudad de México, 1927) es doctor
en Ciencias de la Educación por la Universidad de Ham-
burgo. En 1963 fundó el Centro de Estudios Educativos,
A.C., institución pionera de la investigación educativa
en México; fundó también la Revista Latinoamericana de
Estudios Educativos. Durante más de treinta y seis años
ha realizado una intensa labor de investigación, formación
de investigadores y publicación sobre cuestiones educati-
vas. Es investigador nacional emérito del Sistema Nacional
de Investigadores y trabaja actualmente en el Instituto de
Investigaciones sobre la Universidad y la Educación, en la
Universidad Nacional Autónoma de México.
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más amplias en que nos realizamos los
seres humanos, deseo hacer, en esta im-
portante ocasión, un cariñoso reconoci-
miento a mi esposa María Matilde:
durante treinta años ella me ha acompa-
ñado cotidianamente en todos mis pasos,
y —lo que es más— construimos juntos
nuestras certezas y nuestras respuestas,
desde la fe que compartimos, a las pre-
guntas últimas de la vida humana. Por
todo esto, María Matilde, este doctorado
es también tuyo.

Se me ha pedido pronunciar una
conferencia magistral en esta solemne
ocasión, que sea un mensaje a esta comu-
nidad universitaria —sus autoridades,
profesores, investigadores, estudiantes y
trabajadores—. Lo considero un gran pri-
vilegio y me propongo compartir con
ustedes algunas reflexiones sobre los ries-
gos que enfrentan hoy las universidades
mexicanas. Son preocupaciones persona-
les, críticas, que pueden entenderse como
advertencias o señales de alerta. No todos
estarán de acuerdo con ellas, desde luego
—la universidad es una institución hecha
para la disidencia—; ruego respetuosa-
mente a quienes no las compartan consi-
derarlas al menos como proposiciones
que merecen discutirse.

Las universidades del país viven hoy
transiciones difíciles. Las presiones de-
mográficas y sociales, las exigencias po-
líticas, las angustias presupuestales, los
cambios culturales y educativos y, sobre
todo, los retos de la economía nacional
e internacional, las abruman y las en-
frentan a decisiones nada fáciles. Se les
exige calidad, se las obliga a modernizar-
se, a ser eficientes, a preparar los cuadros
que requiere el mercado, a desarrollar una
cultura empresarial, a innovar en sus mé-
todos pedagógicos y en sus procesos de
gestión, a evaluarse y acreditarse sobre

bases sólidas, y se les propone la “sociedad
del conocimiento” como el paradigma
obligado del futuro: si el conocimiento
es —y lo será cada vez más— el eje ver-
tebrador de las economías globalizadas,
corresponde a los sistemas educativos y
sobre todo a las universidades generar,
proveer y distribuir ese conocimiento in-
dispensable. Ustedes —funcionarios, pro-
fesores y estudiantes— conocen mejor
que yo lo que implican estos retos y su-
fren todos los días en carne propia sus
consecuencias.

Mi mensaje hoy consistirá en plantear
cuatro preocupaciones críticas ante algu-
nos equívocos que están provocando estos
retos, preocupaciones que surgen de mi
manera personal de entender lo que es la
educación y lo que es la universidad, de
una “filosofía educativa” (si queremos lla-
marla así) que he construido a lo largo de
mi vida.

Primera preocupación: el objetivo
de la “excelencia”

Hoy se proclama como obligatorio para
las universidades el ideal de la “excelen-
cia”: la institución debe ser excelente, los
programas de formación y los profesores
también, y los estudiantes deben aspirar a
ser excelentes y a demostrarlo. 

Permítanme decirles que considero
este ideal de la excelencia una aberra-
ción. “Excelente” es el superlativo de “bue-
no”; excelente es el que excellit, el que
sobresale como único sobre todos los de-
más; en la práctica, el perfecto. En el
ámbito educativo, hablar de excelencia
sería legítimo si significara un proceso
gradual de mejoramiento, pero es atroz
si significa perfección. Educar siempre
ha significado crecimiento, desarrollo de
capacidades, maduración, y una buena
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educación debe dejar una disposición
permanente a seguirse superando; pero
ninguna filosofía educativa había tenido
antes la ilusoria pretensión de proponerse
hacer hombres perfectos.

Yo creo que la excelencia no es virtud;
prefiero, con el poeta, pensar que “no
importa llegar primero, sino llegar todos,
y a tiempo”. El propósito de ser excelente
conlleva la trampa de una secreta arro-
gancia. Mejores sí podemos y debemos
ser; perfectos, no. Lo que una pedagogía
sana debe procurar es incitarnos a desa-
rrollar nuestros talentos, preocupándonos
por que sirvan a los demás. Querer ser
perfecto desemboca en el narcisismo y el
egoísmo. Si somos mejores que otros —y
todos lo somos en algún aspecto— debe-
mos hacernos perdonar nuestra superiori-
dad, lo que lograremos si compartimos
con los demás nuestra propia vulnerabi-
lidad y ponemos nuestras capacidades a
su servicio.

Sobre este tema escribí alguna vez: “La
perfección no es humana. Somos esen-
cialmente vulnerables; nuestra contingen-
cia acompaña todos nuestros pasos y
debiéramos sentirnos siempre prescindi-
bles. Somos ida y regreso entre anhelo y
desilusión, mezcla de mal y bien, ensayo
muchas veces fallido. Vivimos unos cuan-
tos instantes espléndidos para regresar a la
comprobación reiterada de que el Bien
absoluto nos queda grande. Por esto es
buena la historia y son buenos los clási-
cos: nos acercan a la maravilla de nuestra
imperfección consustancial”.

A sus ochenta y cinco años Jorge Luis
Borges escribió: “Si pudiera vivir nueva-
mente mi vida/ en la próxima trataría
de cometer más errores./ No intenta-
ría ser tan perfecto/ me relajaría más,
sería más tonto de lo que he sido.../ Si
pudiera volver a vivir viajaría más livia-

no./ Si pudiera volver a vivir comenza-
ría a andar descalzo a principios de la
primavera/ y seguiría así hasta concluir
el otoño [...]”

La antinomia de ser mejor sin por ello
separarnos de los otros, de ser fuertes sin
por ello usar el poder para oprimir, de ser
seguros sin por ello ser arrogantes, seguirá
siendo un reto educativo difícil, siempre
irresuelto, como tantos otros retos pro-
pios de nuestra condición humana que
nos obligan a caminar por desfiladeros
donde nos acechan precipicios por ambos
lados. No demos, por tanto, medallas de
excelencia a nadie; esas medallas ocultan
muchas veces un corazón perverso.

Formemos a nuestros estudiantes en la
realidad. Invitémoslos a desarrollar su
autoestima y a ser mejores y a madurar,
pero asumiendo siempre su riesgosa con-
dición humana, y a estrechar lazos soli-
darios con todos, sobre todo con los más
débiles.

Segunda preocupación: la definición
de calidad de la educación

Lo anterior nos lleva directamente al
tema más vasto de la calidad. Las univer-
sidades de todo el mundo, también las
nuestras, están hoy presionadas por la exi-
gencia de calidad; el problema es que, al
parecer, nadie cuenta con una definición
de calidad plenamente convincente. Se
han identificado factores que indiscu-
tiblemente influyen en lograr una me-
jor educación, tanto en la infraestructura
como en los programas y en los métodos
de enseñanza, y se aplican medidas para
reforzar estos factores. En contraparte, se
conocen las malas prácticas que impi-
den la calidad. Algunos identifican ésta
con los resultados que obtienen los estu-
diantes en sus exámenes y juegan con las



estadísticas, e incluso se complacen en
establecer ordenamientos engañosos de
instituciones o programas. El hecho es
que carecemos de una definición clara de
la calidad que perseguimos y que debe-
mos demostrar, y el debate sigue abierto
y probablemente lo siga así.

A mí me preocupa, primero, que se
confunda la calidad con el aprendizaje de
conocimientos, lo que simplifica el pro-
blema falsamente pues la educación no
es sólo conocimiento. Me preocupa tam-
bién que se establezcan comparaciones de
escuelas o instituciones que ignoran las
diferencias entre contextos o las circuns-
tancias de los estudiantes, a veces abis-
malmente distintas. Y me preocupa sobre
todo que la calidad educativa se confun-
da con el “éxito” en el mundo laboral,
definido éste por referencia a los valores
del sistema.

Es una perversión inculcar a los estu-
diantes una filosofía del éxito en función
de la cual deben aspirar al puesto más
alto, al mejor salario y a la posesión de
más cosas; es una equivocación pedagógi-
ca llevarlos a la competencia despiadada
con sus compañeros porque deben ser
“triunfadores”. Para que haya triunfa-
dores —me pregunto—, ¿no debe haber
perdedores pisoteados por el ganador?
¿No somos todos necesariamente y mu-
chas veces perdedores, que, al lado de
otros perdedores, debemos compartir con
ellos nuestras comunes limitaciones? Crí-
ticas semejantes habría que hacer al con-
cepto de “líder” que pregonan los idearios
de algunas universidades, basado en la
autocomplacencia, el egoísmo y un pro-
fundo menosprecio de los demás. Una
educación de calidad, en cambio, será la
que nos estimule a ser mejores pero tam-
bién nos haga comprender que todos
estamos necesitados de los demás, que

somos “seres-en-el-límite”, a veces triun-
fadores y a veces perdedores.

Seguramente la baja calidad educativa
tiene que ver con una multiplicidad de
factores, y estoy de acuerdo en que, para
efectos de macroplaneación, se la defina,
como suele hacerse, por la concurrencia
de los cuatro criterios tradicionales del
desarrollo de un sistema educativo: efica-
cia, eficiencia, relevancia y equidad.

Esto dicho y aceptado, quiero sugerir
una concepción de la calidad a la que
regreso siempre que reflexiono sobre el
tema: hablando como educador, creo que
la calidad arranca en el plano de lo micro,
en la interacción personal y cotidiana del
maestro con el alumno y en la actitud
que éste desarrolle ante el aprendizaje. 

Muchas veces me he preguntado: ¿qué
fue lo que hubo en mi educación que yo
considero que la hizo, al menos en ciertos
momentos, buena o muy buena? ¿Qué
hicieron mis educadores —mis padres,
maestros, hermanos mayores y compañe-
ros de clase— para que esa educación
fuese buena? Si tuviera que resumir en
una frase mi respuesta, diría que mis edu-
cadores me aportaron calidad cuando
lograron transmitirme estándares que me
invitaban a superarme. Progresivamente,
de muchas maneras, en diversas áreas de
mi desarrollo humano —en los conoci-
mientos, en las habilidades, en la forma-
ción de mis valores—, mis educadores,
además, me incitaron a compararme con
esos estándares, a comprender que había
algo más arriba, que yo podía dar más, es
decir, me ayudaron a formarme un hábi-
to razonable de autoexigencia.

Muchos años después vine a saber que
ésta era precisamente la definición de
calidad que daba Ortega y Gasset: la
capacidad de exigirnos más. Una educa-
ción de calidad es, por tanto, para mí, la

Conferencia magistral al recibir el doctorado Honoris Causa... Pablo Latapí Sarre (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 113-122

117
PERFILES
EDUCATIVOS



Conferencia magistral al recibir el doctorado Honoris Causa... Pablo Latapí Sarre (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 113-122

118
PERFILES
EDUCATIVOS

que forma un hábito razonable de autoe-
xigencia. Y digo “razonable” para no caer
en un perfeccionismo enfermizo o en un
narcisismo destructivo. La búsqueda de
ser mejor debe ser razonable, moderada
por la solidaridad con los demás, el espí-
ritu de cooperación y el sentido común.

Tendríamos así una definición formal
de la calidad educativa; “formal” porque
los estándares de mejoramiento pueden
aplicarse a asuntos diversos, y las diferen-
tes visiones del mundo y apreciaciones
valorales darán contenidos distintos a esta
definición formal.

Creo, por tanto, que buscar una edu-
cación de calidad no es inventar cosas
extravagantes (como llenar las aulas de
equipos electrónicos o multiplicar tele-
conferencias con premios Nóbel), sino
saber regresar a lo esencial. Veamos un
ejemplo: un cuaderno de composición de
Español, corregido con lápiz rojo, en el
que el profesor explica el por qué de cada
corrección, está transmitiendo “estánda-
res de superación” y llevando al estu-
diante a comprender que hay mejores
maneras de utilizar el lenguaje, que él
puede escribir mejor, y lo motiva para
exigirse más.

Esta concepción de la calidad educati-
va descansa en dos supuestos: que para
poder transmitir calidad es necesario re-
conocerla, y que para poder reconocerla
es necesario tenerla. No hay en esto cír-
culos viciosos ni tautologías, sino el reco-
nocimiento de que la educación es en
esencia un proceso de interacción entre
personas, y de que la calidad depende
decisivamente de la del educador.

Los educadores abordamos el proble-
ma de la calidad no desde teorías em-
presariales de la “calidad total” ni desde
la preocupación por mejorar nuestra “ofer-
ta” comercial para triunfar en la com-

petencia, sino desde perspectivas existen-
ciales más profundas; queremos transmi-
tir a los jóvenes experiencias personales en
virtud de las cuales adquirimos nuestra
propia visión de lo que es una vida de ca-
lidad, y nos esforzamos por que el estu-
diante llegue a ser él mismo, un poco
mejor cada día, inculcándole un hábito
razonable de autoexigencia que lo acom-
pañe siempre.

Al fin de cuentas  los educadores sólo
transmitimos lo que somos, lo que hemos
vivido: algo de sabiduría y algunas virtu-
des venerables que no pasan de moda; un
poco de compasión y solidaridad; respe-
to, veracidad, sensibilidad a lo bello, leal-
tad a la justicia, capacidad de indignación
y a veces de perdón, y algunos estímulos
para que nuestros alumnos descubran su
libertad posible y la construyan.

Es poco; pero si los jóvenes y las jóve-
nes recogen estas enseñanzas y si además
se toman a sí mismos con sentido del
humor, podrán cumplir decorosamente
con el cometido de convertirse en hom-
bres y mujeres cultivados, que estén a la
altura de hacerse cargo de sí mismos y de
los demás.

Tercera preocupación: el conocimiento
del que se trata en la “sociedad del
conocimiento”

Se propone hoy a las instituciones de
enseñanza superior, como dije al princi-
pio, asumir el paradigma de la “sociedad
del conocimiento” para normar sus trans-
formaciones: ante la globalización ine-
luctable, ellas deben esmerarse —dice el
discurso ortodoxo— en proveer el cono-
cimiento que requieren los países para su
desarrollo. Pero no se especifica, por lo
general, cuál es ese conocimiento; más
bien se da por entendido que se trata
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sobre todo del conocimiento necesario
para conquistar los mercados, o sea el
conocimiento práctico, aplicado, el vin-
culado a la economía, el que produce
innovaciones rentables y asegura el éxito
en la competencia.

Permítaseme también cuestionar esta
gloriosa bandera de la “sociedad del cono-
cimiento” que se hace ondear como ideal
obligatorio de toda institución de edu-
cación superior, no porque no sea un
ideal válido sino porque es incompleto y
equívoco. El conocimiento que requieren
las sociedades no es sólo el vinculado a la
economía, sino otros muchos tipos de
conocimiento. Las universidades no exis-
ten sólo para crear y promover el conoci-
miento económicamente útil, sino todas
las formas de conocer que requiere una
sociedad. Por esto sostenemos que ellas
son el hogar legítimo de la filosofía y
las humanidades, de la historia, del tea-
tro, la poesía y la música; defendemos
también el profundo sentido humano de
las ciencias naturales, y afirmamos el va-
lor de lo inútil y de lo gratuito como
parte de la misión de la universidad. Por
esto también creemos en lo valioso de la
convivencia de los diferentes en las co-
munidades universitarias, tan propia de
nuestras universidades públicas. Por tan-
to, decimos “sí” a  la sociedad del conoci-
miento que incluya la universalidad de
los saberes humanos, y advertimos contra
la trampa de convertir a las universidades
en fábricas de inventos prácticos; aquellas
son creaciones del homo sapiens, no las
reduzcamos a talleres del homo faber.

¿Hay que vincularse con las demandas
de la economía? Por supuesto. ¿Hay que
formar profesionistas competitivos ante
los retos de la globalización? Totalmente
de acuerdo. ¿Hay que desarrollar investi-
gación aplicada, vinculada a los requeri-

mientos de las empresas? Nadie lo duda,
con tal de definir sus condiciones. Pero al
enfrentar estas demandas, no hay que
olvidar que la universidad es algo más: no
es un apéndice de la empresa, sino una
institución responsable de generar, prote-
ger y difundir todos los tipos de conoci-
miento que requiere el país, incluso los
aparentemente improductivos.

Y quiero decir algo más en relación
con este tema: la universidad actual de-
bería ser un baluarte contra el devasta-
dor proceso de comercialización total al
que está llevando la entronización del
mercado.

En esta etapa extrema del capitalismo,
la globalización está llevando a la mer-
cantilización del mundo. Hoy se conside-
ran mercancías muchos bienes primarios
que condicionan la existencia; se vende el
agua que nos es indispensable y viene del
cielo, se la industrializa, exporta y anun-
cia; pronto seguirán el aire y el sol. La
salud hace mucho que se comercia en un
mercado altamente tecnificado. Hoy se
venden los conocimientos tradicionales,
patentados por laboratorios transnaciona-
les que se los apropian sin dar crédito a su
origen, y se habla con todo rigor de “in-
dustrias culturales”, reduciendo obras del
espíritu y de la creatividad humana a la
categoría de simples mercancías.

La dimensión mercantil se extiende ya
a todos los dominios de la vida; todos los
días surgen nuevas mercancías sutiles, in-
geniosas, muchas imaginarias y casi todas
prescindibles; ya no son cosas ni servicios;
son commodities, satisfactores de capri-
chos, inventos de la publicidad, imáge-
nes virtuales que halagan la vanidad o
explotan los miedos o los remordimien-
tos. Todo se vale para vender porque toda
venta hace avanzar al capital, aunque sea
a costa del sentido común y de nuestra
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dignidad, y los hombres vamos cayen-
do, sin darnos cuenta, en redes invisibles
de dependencia que disminuyen nuestra
libertad.

La cultura de la mercancía va modi-
ficando nuestros valores, la conciencia
de lo que somos y aun la memoria de lo
que fuimos, así como los límites de lo que
definimos como posible y deseable. He-
mos perdido aquel antiguo sentido de lo
trágico que nos había legado Grecia, con
sus mitos, dioses y pasiones. Y ya no sa-
bemos disfrutar de las puestas de sol por-
que son, todavía, gratuitas. 

Al homo mercantilis no le interesan las
preguntas de la Esfinge; no ahonda sus
enigmas ni se tortura con sus perpleji-
dades; ya no entiende que su plenitud
humana requiere, a veces, apostar por una
incertidumbre o saltar al ámbito de la
generosidad, ámbito que por definición
está fuera del mercado y es condenado
por él.

Ante esta era de la mercancía total,
ante este intento mundial de convertir-
nos a todos en mercaderes, la universidad,
creo, tiene una misión: no dejarse llevar
acríticamente por el juego de las compli-
cidades del mercado —en las carreras que
abre, en las investigaciones que emprende
o en los servicios que presta— sino aler-
tar contra  los abusos de este proceso: las
rapacidades que están acabando con la
naturaleza y con el planeta y amenazan
la maravilla de la vida, las perversiones
psicológicas de la publicidad, el poder
incontrolado de la TV, y —lo que está en
el fondo de todo esto— el afán de lucro
por arriba de todo. La universidad debe
promover el rescate de nuestra humani-
dad disminuida.

Debatamos, por tanto, estas cuestiones
al definir las responsabilidades de la uni-
versidad contemporánea.

Cuarta preocupación: romper la prisión
del conocimiento racional

Se dice que las universidades son los tem-
plos de la razón. Es verdad, porque en
ellas se enseña a pensar y se hace ciencia,
se discuten epistemologías y se destruyen
prejuicios irracionales. Sus profesiones y
sus investigaciones descansan en el cono-
cimiento —en el conocimiento racio-
nal—, y el respeto a las reglas de éste es lo
que les da su legitimidad.

Me pregunto si no hay, también aquí,
un equívoco o una contradicción con la
pretensión de la universidad de educar,
porque la educación va más allá del cono-
cimiento racional. La educación, para mí,
ni empieza ni termina en los territorios
de la razón. Abraza otras formas de desa-
rrollo de nuestro espíritu; las que hoy
empiezan a vislumbrar las teorías de las
inteligencias múltiples y de la inteligencia
emocional.

Lo mejor de la educación que yo re-
cibí —y creo haber recibido una edu-
cación intelectualmente exigente— fue
precisamente lo no-racional, la apertura
a dimensiones humanas que considero
esenciales: el mundo simbólico y artís-
tico, el ámbito de lo dionisíaco, el orden
de la ética que fundamenta la dignidad de
nuestra especie, y el de las virtudes huma-
nas fundamentales, sobre todo el respeto
a los demás y a la vida. Me horroriza una
educación que excluya la compasión, que
renuncie a la búsqueda de significados o
que cierre las puertas a las posibilidades
de la trascendencia.

Releo con frecuencia este verso de
Octavio Paz:

Soy hombre. Duro poco
y es enorme la noche.
Pero miro hacia arriba:

 



Las estrellas escriben.
Sin entender comprendo:
también soy escritura,
y en este mismo instante
Alguien me deletrea.

Las universidades que nacieron antes
de la Ilustración y el racionalismo y so-
brevivirán cuando las influencias de esas
épocas den lugar a otras, deberían mante-
nerse abiertas a otras formas de conoci-
miento y a los misterios del hombre
inexplicado (el “sin entender compren-
do”, que decía Octavio Paz). Sería lamen-
table que se entendiesen las “sociedades
del conocimiento” como confinadas al
conocimiento de la sola razón y olvidasen
en su labor educativa los ámbitos poco
explorados pero esenciales del desarrollo
humano que rebasan lo racional.

Esto nos lleva también a considerar
críticamente el concepto de ciencia que
prevalece en la universidad contempo-
ránea, concepto exitoso por los avances
vertiginosos de las ciencias y de sus apli-
caciones tecnológicas, pero peligroso si se
absolutiza como el único conocimiento
válido.

Debe hacerse ciencia siguiendo sus
reglas y métodos, pero sin olvidar que
la verdad científica, siempre provisoria,
no rebasa la validez de sus métodos. Es
importante tomar conciencia de lo que
sabemos pero también de lo que no sa-
bemos, y pedir a las filosofías de la cien-
cia que nos precisen el alcance y el
significado de ésta, a partir de la dia-
léctica entre lo que sabemos y lo que
ignoramos. Es mala la ciencia que des-
truye el asombro, esa actitud presente
en los grandes científicos que suelen ser
modestos, alejados de la autosuficiencia,
habituados a dudar y a admirar, callar y
contemplar.

Entendida así, la ciencia se hace eco de
esta sentencia de un rabino jasídico que
refiere Martín Buber: “Oíd, oíd, oíd: el
mundo está lleno de grandes misterios
y de luces formidables que el hombre
intenta ocultar con su mano diminuta”.
Sobre esto escribí alguna vez: “Saber que
no se sabe conlleva perplejidades que re-
basan el plano de la razón y conducen
a otras dimensiones de la conciencia: el
verdadero científico se sorprende de que,
siendo el hombre parte de la naturaleza,
pueda pensar la totalidad de esa natura-
leza; de que estando destinado a morir,
pueda imaginarse trascender, y de que
estando sumido en el mal, pueda aspi-
rar a una reconciliación definitiva. El
asombro es una apertura de nuestro espí-
ritu hacia formas no-racionales de co-
nocimiento, un puente salvador entre
la pequeña verdad científica y verda-
des quizá absolutas a las que hoy sólo
aspiramos”.

Las universidades deberían profundizar
en la naturaleza del conocimiento cien-
tífico y sus limitaciones: al conocimien-
to científico que busca explicaciones hay
que añadir el “conocimiento cultural” que
busca significados. El primero es —podrí-
amos decir— “computacional”, asume
que la actividad fundamental de nuestra
mente es procurar información, y que ésta
es finita, unívoca, codificable, precisa y
sujeta a comprobación. El segundo, el cul-
tural, acepta que nuestra mente no exis-
tiría si no fuese por la cultura, y que por
tanto lo que conocemos está dado por re-
laciones de significado, las cuales depen-
den de los símbolos creados por cada
comunidad cultural, empezando por el
lenguaje. Por esto la mente humana tiene
una naturaleza diferente de la de la com-
putadora más perfecta; puede descubrir
y descifrar significados diferentes de un

Conferencia magistral al recibir el doctorado Honoris Causa... Pablo Latapí Sarre (2007), vol. XXIX, núm. 115, pp. 113-122

121
PERFILES
EDUCATIVOS



mismo hecho. Su función distintiva es
comprender, más allá de la función del
conocimiento científico qué es explicar.

Un autor, Jerome Bruner (The culture
of education, Harvard University Press,
1996), señala perspicazmente que la con-
cepción del conocimiento que está en la
base de la ciencia moderna ha resultado
en un empobrecimiento de la educación,
y quizá está propiciando que nuestra es-
pecie se desarrolle en una sola dirección,
cercenando posibilidades de su dotación
genética y espiritual.

Anotemos estas inquietudes, estas
sospechas en nuestra agenda de reflexio-
nes sobre nuestro quehacer como uni-
versitarios.

CONCLUSIÓN

He compartido con ustedes cuatro preo-
cupaciones personales que atañen hoy a
nuestras universidades y que, a mi juicio,
ameritan discutirse: primero, el ideal de
la “excelencia” que considero perverso;
segundo, los equívocos de la calidad edu-
cativa, sugiriendo que enfaticemos la cali-
dad en la interacción maestro-alumno y
la centremos en formar hábitos de autoe-
xigencia; tercero, el error de sostener una

“sociedad del conocimiento” que con-
temple sólo el conocimiento útil a la eco-
nomía y subordine la universidad a la
empresa, y cuarto, lo que llamé “la pri-
sión del conocimiento racional”, prisión
que hay que romper para abrir la educa-
ción a otras dimensiones del ser humano,
incluyendo una revisión del sentido del
hacer científico.

Al expresar estas preocupaciones he
mezclado valoraciones personales que
provienen, como dije al principio, de una
filosofía de la educación que fui constru-
yendo —sin querer y queriendo— a lo
largo de muchos años y en la que creo.
No pretendo que todos ustedes estén de
acuerdo con cuanto he dicho; sólo he
intentado ofrecer algo de mi experiencia
personal para agradecer de alguna mane-
ra la distinción que hoy me otorga gene-
rosamente esta universidad.

Los educadores proclamamos que no
ha llegado el fin de la historia; que ésta
siempre está reiniciándose, que sí hay
otras alternativas y que nos toca crearlas.
Por esto continuaremos corriendo tras
nuestras utopías y experimentando los
riesgos de nuestra precaria libertad, que
son formas de decir que seguimos tenien-
do esperanza.
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Pierre Bourdieu es uno de los
autores contemporáneos más
importantes y polémicos de
los últimos años, sus
contribuciones y obras
comprenden diversos
problemas sociales,
académicos y
epistemológicos que han
trascendido el contexto
francés y han impulsado el
análisis de su obra en
diferentes países, entre ellos
México. Como resultado de
este interés surge el
Seminario Permanente de
Investigación sobre Pierre
Bourdieu que cuenta con la
participación de importantes
discípulos del autor como
Patrice Pinell, Loïc Wacquant
e Isabel Jiménez. Uno de los
primeros productos de este
trabajo es el libro Ensayos
sobre Pierre Bourdieu y su
obra, que ofrece al lector la
posibilidad de situar al autor
y sus conceptos clave,
profundizar en algunos
aspectos teóricos y
metodológicos, así como
apreciar su aplicación en la
construcción de diferentes
objetos de investigación.

El texto está dividido en tres
partes, en la primera se define
la trayectoria, campo de
producción y conceptos
básicos, elementos que
permiten entender su postura
teórica, epistemológica,
política y social, rastrear los
orígenes de su pensamiento y
ubicar las semejanzas y
diferencias con algunos
autores contemporáneos. El
primer artículo de esta sección
a cargo de Cariag Calhoun y
Loïc Wacquant reconstruye la
formación y trayectoria de
Bourdieu dentro del espacio
de posibilidades, perspectivas
teóricas y tradiciones
predominantes. El análisis
abarca su contexto
sociocultural y las particulares
circunstancias que
coadyuvaron a la
conformación de su habitus,
intereses académicos, sociales
y políticos. Este entramado
contextual contribuye a
“desnaturalizar” los procesos
de formación y recordar que
todos los elementos que
participan en la constitución
de los sujetos son sociales. 
Pero tal como señala
Bourdieu, para comprender un
autor y su obra es necesario
entender la trayectoria y el
campo de producción en el

que se genera y al que va
dirigido, por ello después de
aproximarse a su trayectoria,
es importante ubicarlo dentro
de su campo intelectual, ver
su posición, vínculos y
relaciones con otros autores y
propuestas teóricas. Así, el
siguiente artículo de Isabel
Jiménez se dirige a ubicar la
posición y trayectoria del autor
dentro del campo intelectual.
El texto define los vínculos, las
tensiones y las relaciones con
las diferentes posturas
filosóficas y sociológicas en el
contexto en el que se
desenvuelve. En este espacio
podemos apreciar la herencia
de capital cultural apropiado de
filósofos y sociólogos como
Bachelard y Durkheim, y, al
mismo tiempo, los factores
que lo distinguen y distancian
de autores como Michel
Foucault. 
Una vez definida la trayectoria
y el campo de producción y
formación filosófica y social,
es posible comprender la
génesis de la propuesta
bourdiana y de sus
fundamentos básicos. Por ello,
en el tercer artículo, Loïc
Wacquant plantea una serie
de pistas que ayudan a
aproximarse a ciertos
postulados metodológicos,
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teóricos y éticos de la obra.
En el aspecto teórico se
abordan conceptos como
campo, habitus y capital, y su
incidencia en el análisis de
diferentes problemas
involucrados con la
dominación y las formas de
reproducción. En el
metodológico, el texto destaca
el interés por crear una
ciencia práctica basada en un
racionalismo aplicado; postura
que insiste en la construcción
de objetos de investigación
que se conquistan, construyen
y comprueban mediante
métodos empíricos. Se
subraya la importancia de una
constante vigilancia de las
acciones de investigación y
una objetivación del sujeto
objetivante (investigador), que
ayuden a reflexionar sobre el
proceso de construcción del
conocimiento y a definir una
postura ética en la
comprensión de los problemas
sociales.
El cuarto artículo de esta
sección, elaborado por
Gilberto Jiménez, se centra en
el análisis de algunos
aspectos epistemológicos y
teóricos. El autor analiza los
tres ejes básicos de la obra
bourdiana, habitus, campo y
capital, articulándolos entre sí
y enfatizando la necesidad de
usar los conceptos como
herramientas de investigación,
de ahí que siempre resulten
inacabados y deban ser
ajustados constantemente
conforme a los diferentes
objetos de investigación. 
El quinto artículo, de José
Alfredo Zavaleta y Betancourt,
elabora un complejo
andamiaje que articula obra

y trayectoria pues profundiza
en los conceptos antes citados
y los enlaza con el espacio de
posibilidades en que se
encuentra Bourdieu (posición)
y con su historia incorporada
(habitus). Esta compleja
construcción proporciona al
lector elementos para
comprender los vínculos entre
la teoría y la historia del autor.
Además, el texto se ocupa de
establecer una diferencia entre
esta postura y concepciones
similares, lo que permite
ahondar en las
particularidades de la obra y
distinguirla de otras
propuestas.
En el siguiente artículo,
Roberto Follari destaca la
importancia de realizar una
objetivación del sujeto
objetivante que contribuya a la
reflexión sobre el compromiso
que tiene el investigador social
en la producción y
construcción de objetos de
investigación. Al parecer el
aspecto ético de la formación
de investigadores sociales es
un tema que cobra relevancia
y se manifiesta de forma
reiterada, tanto como la crítica
a la educación en cuanto
mecanismo de reproducción y
promesa fallida de movilidad
social condicionada por el
volumen y tipo de capital
y habitus que poseen los
sujetos.
Hasta este punto, el libro se
aproxima al autor, su campo
de producción y algunos
conceptos básicos que
mediante un lenguaje sencillo
hacen accesible al lector esta
compleja propuesta teórica y
metodológica. Sin embargo,
hay que destacar que

comprender la obra bourdiana
no es fácil y, como prueba de
esto, encontramos el séptimo
artículo que señala los pasos
y vicisitudes que fueron
necesarios para aproximarse
al autor. Isabel Jiménez relata,
mediante un método
autobiográfico, su propio
proceso de constitución en
investigadora social dentro de
la propuesta bourdiana. El
itinerario narra los aspectos
académicos, políticos, sociales
y afectivos imbricados en su
formación, la forma en que
fue apropiando y acumulando
capital cultural y social en el
medio académico nacional e
internacional para desarrollar
un habitus orientado a este
tipo de investigación. Estos
elementos ayudan a apreciar
la extrema dificultad y
complejidad que representa la
obra, incluso para los
expertos, lo que nos permite
entender por qué ésta en
ocasiones es mal
comprendida y leída. Si bien
es conocido por algunos la
crítica de Bourdieu a la
“ilusión biográfica”, hay que
destacar que el texto no cae
en estos errores y realiza una
definición contextual,
sociopolítica y relacional de
cada uno de los momentos y
espacios de su trayectoria, lo
que permite ubicar la posición
de la autora, sus relaciones y
lugares de pertenencia social,
histórica y política. Mediante
un proceso autorreflexivo, se
señala el marco de espirales,
rupturas, posibilidades e
incluso retrocesos que fueron
necesarios para la
comprensión y transición de
lectora en autora.
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La segunda parte del libro
profundiza en algunos
aspectos teóricos y su
aplicación dentro de diferentes
campos disciplinarios. El
primer artículo de esta
sección, a cargo de Loïc
Wacquant, se centra en
algunos aspectos filosóficos
vinculados con la práctica de
los sociólogos. El texto invita a
la reflexión sobre algunos
pilares epistemológicos en la
construcción de la
investigación, la lógica de la
práctica académica y el papel
y compromiso social que
adquiere el sociólogo como
investigador. 
El segundo artículo de Isabel
Jiménez examina el habitus
escolástico caracterizado por
una tendencia a interesarse
por el análisis y comprensión
de los fenómenos a partir de
una producción discursiva. El
texto identifica este tipo de
disposiciones, la forma en que
se fueron consolidando, las
condiciones en que se
generan y los errores que esta
postura trae a la aproximación
y construcción de objetos de
investigación.
El tercer artículo de esta
sección se dirige a un tema
polémico y de gran relevancia:
el análisis de las diferencias
de género a partir de los
conceptos bourdianos. Si bien
es conocido el texto La
dominación masculina, hay
que destacar que la relevancia
del artículo de Vania Salles
estriba en articular estos
conceptos con los diferentes
libros de Bourdieu, trazando
nuevos vínculos entre los
textos a la luz de un
problema: la diferencia de

género. La autora ahonda en
la forma en que se construyen
los papeles, la concepción del
mundo, las diferencias
sociales de los sexos y la
objetivación de la cultura en
torno al tema de la diferencia.
El cuarto artículo, elaborado
por Margarita Favela, se
centra en los mecanismos que
condicionan las acciones
individuales y colectivas
cotidianas que contribuyen a
perpetuar la dominación
social. El texto destaca los
conceptos de habitus, campo,
capital, y su incidencia en las
acciones y procesos sociales.
Favela reflexiona y responde a
algunas críticas efectuadas a
la propuesta bourdiana.
La segunda parte del libro
cierra con un artículo de Loïc
Wacquant en el que se
rescata la importancia de La
distinción, investigación que
devela el vínculo entre la
cultura, el poder y la identidad
en la sociedad moderna. En el
análisis se destaca el interés
de esta obra por
desnaturalizar los gustos
y consumos sociales y
enmarcarlos dentro de
diversos condicionamientos
y disposiciones aprendidos y
favorecidos por las diferentes
posiciones socioeconómicas
de los agentes. 
La tercera parte del libro
expone las experiencias de
investigación de quienes han
asumido la invitación de
Bourdieu de utilizar sus
conceptos y métodos como
herramientas para abordar
problemas de forma empírica.
En consecuencia, en esta
sección encontramos la
aplicación de la obra

bourdiana en diversos objetos
de investigación y en
diferentes contextos. El primer
artículo de esta sección,
elaborado por Patrice Pinell y
Markos Zapiropoulos, aborda
el proceso de constitución del
campo médico francés
dedicado a la infancia
inadaptada. Los autores
realizan una reconstrucción
histórica del problema, el
contexto, la tensión entre las
diferentes perspectivas y
profesiones interesadas, los
espacios institucionalizados,
las presiones e influencias de
otros campos como el político
y el económico, y ofrecen un
breve panorama para apreciar
la forma en que los conceptos
y métodos de Bourdieu
pueden aplicarse en el estudio
y análisis de un campo y
problema.
En el segundo artículo,
Patricio Solís realiza un
análisis similar al efectuado en
La distinción y profundiza
en los estilos de vida y el
consumo cultural en la ciudad
de Monterrey. Acorde con los
postulados bourdianos, el
autor utiliza los conceptos y
los métodos como
herramientas de investigación
para construirla como un caso
particular de lo posible,
situado y fechado, condiciones
que contribuyen a la
adecuada construcción del
objeto de investigación y a la
valoración del poder heurístico
de estos conceptos para el
análisis de un problema en el
contexto mexicano. 
El tercer artículo de esta
sección estudia el campo
cultural literario en México
antes de 1968. En un texto
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complejo, interesante y muy
detallado, Patricia Cabrera
reconstruye el subcampo
literario, ubicando las
diferentes posiciones,
jerarquías y vínculos entre los
agentes, las formas de
acumulación de capital
simbólico y político, las
estrategias para adjudicarse la
herencia hegemónica de algún
grupo o de imponer la visión o
perspectiva de una posición. 
En el cuarto texto, Daniel
Gutiérrez examina la forma en
que los materiales didácticos
coadyuvan en la conquista
simbólica sobre la cultura
indígena. El trabajo permite

apreciar la forma en que se
imponen los arbitrarios
culturales ajenos a los
contextos y cosmovisión
indígena, mismos que, según
el autor, contribuyen a una
“conquista dóxica” y a
procesos de dominación,
exclusión y marginación social
de estos grupos.
Finalmente el último artículo
del libro, “Un taller sociológico
en acción, Actes de la
recherche” de Loïc Wacquant,
ofrece una retrospectiva de la
trayectoria de esta
publicación, ubicándola como
un laboratorio sociológico que
busca comprender,

desenmascarar y analizar los
problemas sociales mediante
una ciencia social práctica,
analítica y comprometida.
El libro constituye una valiosa
herramienta para quienes
desean aproximarse a la
propuesta teórica
y metodológica de Bourdieu,
conocer los conceptos básicos
y apreciar su aplicación a
diversos objetos de
investigación. Éste es un texto
que dialoga con los lectores e
invita al análisis, la reflexión
y el debate de la obra
bourdiana.


