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Uno de los retos más importantes que enfrentan las Instituciones de Edu-
cación Superior (IeS) en México, y las de casi todo el mundo, es el de erra-

dicar la desigualdad de género que todavía se manifiesta y reproduce a su in-
terior. Desde sus orígenes, las universidades han sido espacios históricamente 
desfavorables para las mujeres, quienes durante siglos ni siquiera tuvieron de-
recho a acceder a este nivel educativo. 

Por medio de exigencias y luchas continuas, a partir del siglo xIx, las mujeres 
lograron ingresar a la educación superior, incrementando de forma progresiva 
su presencia (Alvarado, 2004). Sin embargo, muchas desigualdades aún per-
sisten; son notables en el ámbito de la profesión académica (nombramientos y 
promociones), en las evaluaciones y en el otorgamiento de reconocimientos, en 
el acceso y la permanencia por áreas y disciplinas, así como en ciertas regiones 
del país (García Guevara, 2004). Tampoco es posible olvidar que lamentable-
mente existen situaciones de acoso, hostigamiento y violencia de género en las 
IeS mexicanas.

Cobertura

Según la UNeSco (2012), el índice de paridad de género (IPG)1 en la matrícula 
de educación terciaria a nivel mundial pasó de 0.74 a favor de los hombres en 
1970, a 1.08 —que está en el rango de paridad, aunque favorece ligeramente 
a las mujeres— en 2009. En 1970 sólo en Europa central y del Este había más 

1 El índice de paridad de género (IPG) es la razón de mujeres entre hombres, en consecuencia 
es uno cuando el número de hombres y mujeres es igual, menor que uno cuando hay más 
presencia masculina y mayor que uno cuando hay más presencia femenina.
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mujeres que hombres en la educación superior. Para 2009, en cuatro regiones 
(Norteamérica y Europa occidental, Europa central y del Este, América Latina 
y el Caribe, y Asia central) el IPG fue favorable a las mujeres. La mayor parte 
de Asia, los países árabes y el África sub-sahariana todavía se mantenían por 
debajo de la paridad en 2009. 

Hay más mujeres entre los estudiantes de educación superior en la mayoría 
de los países; los datos de población global, sin embargo, no son tan alentado-
res, ya que en 2009 el 54% de la juventud habitaba en países en los que había 
una distribución de la matrícula más favorable a los hombres y el 43% en países 
que favorecen a las mujeres. A pesar de ello, la representación femenina en la 
educación terciara es mayor que la alcanzada en el nivel básico y en secundaria 
(UNeSco, 2012).

La misma fuente señala que el mayor crecimiento en la cobertura femenina 
en este período correspondió a América Latina y el Caribe, que pasó de un IPG 
de 0.62 en 1970 a 1.21 en 2009. Según datos reportados por Gil Antón, Mendoza 
Rojas, Rodríguez Gómez y Pérez García (2009), la tasa de cobertura bruta en 
educación superior en México pasó de 17.1% en 1997-1998 a 24.1% en 2006-2007 
(con 23.5% en 2005). Por su parte, el Banco Mundial reporta que la tasa bruta de 
cobertura en educación superior (grupo de edad de 18 a 23 años) pasó de 23.3% 
en 2005 a 29% en 2012. El IPG en el mismo período pasó de 0.976 en 2005 a 0.959 
en 2012, lo que representa casi una condición de paridad entre estudiantes, con 
una ligera ventaja de participación masculina (World Bank, 2015).

Por supuesto, ni las tasas de cobertura ni el IPG son homogéneos en todo el 
país. En 1997-1998 la cobertura varió de 37.5% en el d.f. a 8.6% en Chiapas; en 
2006-2007 la enorme disparidad se mantenía con 47.4% en el primero y 13% 
en el segundo (Gil Antón, Mendoza Rojas, Rodríguez Gómez, & Pérez García, 
2009). En 2013-2014 el IPG fue de 1.09 favorable a las mujeres en Tlaxcala, a 0.87 
a los hombres en Coahuila (SeP, 2015).

Finalmente, también existe disparidad en la distribución de la matrícula por 
disciplina académica o profesión. La UNeSco reporta que en 2009 el porcentaje 
de mujeres matriculadas de América Latina por disciplina era de 41% en cien-
cias (67% de la salud y de la vida, 51% en físicas, 53% en matemáticas y estadís-
tica y 31% en computación), y 57% en ciencias sociales, negocios y leyes (70% 
ciencias sociales y del comportamiento, 61% periodismo e información, 56% 
administración y negocios, y 52% leyes). En esta distribución no están conteni-
das las ingenierías, manufactura y construcción, ampliamente dominadas por 
los hombres en todos los países (UNeSco, 2012). 
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Profesión académica

La UNeSco también reporta que la participación femenina en la educación ter-
ciaria disminuye de forma notable en la transición entre la maestría y el docto-
rado; es aún más significativo el descenso entre quienes se incorporan al trabajo 
académico y a la investigación. La proporción de hombres respecto a mujeres 
con empleos en investigación es de 71% a 29%. En la mayoría (54) de los 90 paí-
ses para los que presenta datos, la presencia de las mujeres en la investigación 
va de 25% al 45% (UNeSco, 2012).

En México, la paridad existente en la matrícula de educación superior no 
tiene correspondencia con la distribución entre hombres y mujeres en la acade-
mia. El IPG medio de empleos académicos era de 0.69 favorable a los hombres 
en 2014. La variación por estado es muy significativa, desde 0.82 en Hidalgo a 
0.57 en Chiapas (SeP, 2015).

En un gran número de universidades del mundo ha sido documentada una 
presencia decreciente de mujeres entre el personal académico a mayores nive-
les de jerarquía (Buquet Corleto et. al., 2013; etaN, 2001). En México ocurre el 
mismo fenómeno. En la Universidad Nacional Autónoma de México (UNam) 
las académicas representan un 42.2% de la planta, pero solamente constituyen 
un 26.9% de los nombramientos de titular C y de éstos menos del 20% en las 
áreas de investigación científica (Buquet Corleto et. al., 2013). La distribución 
de nombramientos de investigador nacional por sexo, vigentes en 2015, ratifica 
esta condición de desigualdad en el país:

Relación de Investigadores en el sni vigentes en febrero de 2015, por nivel y sexo

Masculino Femenino Total

Nivel No. % del 
sexo

% del 
nivel

No. % del 
sexo

% del 
nivel

No. % del 
total

% del 
nivel

Candidato 2,655 17.7 58.0 1,920 23.0 42.0 4,575 19.6 100.0

1 7,961 53.2 62.3 4,814 57.7 37.7 12,775 54.8 100.0

2 2,777 18.5 70.1 1,187 14.2 29.9 3,964 17.0 100.0

3 1,578 10.5 78.8 425 5.1 21.2 2,003 8.6 100.0

Total 14,971 100.0 64.2 8,346 100.0 35.8 23,317 100.0 100.0 

 Fuente: ExecUm, UNam, 2015.

En 2013-2014 la proporción de académicas en todo el país fue de 41%, sin em-
bargo, su presencia en el SNI fue de sólo 35.8%. Las mujeres, por lo tanto, están 
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sub-representadas en este sistema. La desigualdad se manifiesta de manera cre-
ciente en todos los niveles, llegando a una proporción de casi cuatro hombres 
por cada mujer en el nivel III y de 195 a 34 en nombramientos de Emérito.

Cuerpos colegiados, cargos y autoridades

De acuerdo con el informe de la European Technology Assessment Network 
(etaN) elaborado en 2001, no hay correspondencia entre el incremento en la par-
ticipación de mujeres académicas en las universidades y la baja representación 
de las mismas en los máximos cargos y órganos de toma de decisiones (etaN, 
2001). La ausencia de mujeres en los principales espacios de decisión ha sido se-
ñalado y criticado en casi todos los estudios e informes que analizan la situación 
de las mujeres en las universidades (Burton, 1997).

En Estados Unidos hay muy pocas mujeres presidentas en colegios superio-
res o en universidades. A principios de 2014, sólo 26% de las presidencias eran 
ocupadas por mujeres, en contraste con el 57% de mujeres estudiantes (Lapo-
vsky, 2014). 

En América Latina, la presencia de mujeres en cargos directivos es aún más 
limitada. En Chile, por ejemplo, sólo había cuatro rectoras en el año 2000 (6.25%) 
y cinco (8%) en 2005. En ese mismo país, la presencia de mujeres en jefaturas de 
carrera era sólo de 33% (Saracostti, 2006).

En México la mayoría de los cargos de decisión en las universidades son 
ocupados por hombres. De acuerdo con el estudio de Adrián de Garay y Ga-
briela del Valle (2012: 22), en 14 universidades seleccionadas “los hombres tie-
nen un claro dominio en los altos puestos de dirección académica, con el 74%, 
lo que pone en evidencia la existencia, aún, del techo de cristal en ese ámbito 
laboral”. De las mujeres académicas empleadas en el sector ciencia y tecnología 
(en México es fundamentalmente universitario), sólo 3.4% participa en puestos 
directivos, mientras que la participación masculina promedio en los mandos 
superiores es de 82.5% (Zubieta García & Marrero-Narváez, 2005).

El caso de aNUIeS es representativo del conjunto de IeS consolidadas. En la 
Asociación hay 180 instituciones afiliadas y sólo 20 de ellas son encabezadas 
por mujeres con cargos de directora general o rectora. En el Consejo Nacional, 
constituido por quince universidades o institutos, sólo una de ellas es encabe-
zada por una mujer.
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Hostigamiento, acoso y violencia de género

El hostigamiento y el acoso sexual son formas de violencia de género. En ge-
neral se tiende a suponer que en las universidades y en otras Instituciones de 
Educación Superior la discriminación y la agresión contra mujeres se presentan 
de forma poco frecuente. El tema es tan incómodo que durante muchos años ha 
sido considerado tabú y los estudios que hacen evidente la violencia de género 
en la educación terciaria, son duramente criticados (Mendoza Morteo, 2011). 
A pesar de ello hay estudios que exploran los problemas de violencia de gé-
nero en la educación superior, los cuales señalan que se trata de “un problema 
que acontece en diferentes regiones del mundo, sin condición de nacionalidad, 
edad, clase social o nivel académico”, una forma de agresión física, sexual y 
psicológica perpetrada en contra de las mujeres “en función de su género y que 
se presenta al interior de la comunidad universitaria, tanto dentro como fuera 
del espacio físico de la universidad” (Valls Carol, 2008: 34-35).

En México son todavía insuficientes los estudios sobre violencia de género 
en la educación superior. El Conacyt, a través del programa Genero y Violencia, 
ha financiado en 2015 al menos treinta investigaciones en diferentes IeS del país. 
Estudios realizados a través de entrevistas, cuestionarios y grupos focales re-
velan las culturas adversas a las mujeres, en las que privan el menosprecio, la 
denigración y las situaciones repetidas de acoso y hostigamiento, así como las 
reacciones y respuestas frente a estos sucesos dentro de las instituciones (ver 
por ejemplo Buquet Corleto et. al., 2013).

Conclusiones

Los temas de desigualdad, discriminación y violencia de género en la educa-
ción superior son incómodos y difíciles de manejar al seno de las instituciones y 
en el contexto político nacional. A pesar de ello, varias universidades e institu-
tos han reconocido y enfrentando de manera decidida situaciones de violencia 
y discriminación.

Algunas instituciones han planteado la equidad de género como parte de 
sus principios fundamentales, establecidos en sus estatutos y reglamentos; ade-
más, han formulado políticas y lineamientos para alcanzar la equidad, y han 
creado organismos diversos para desarrollar campañas, programas y políticas 
específicas con este mismo fin. En particular, en muchas universidades se em-
piezan a establecer protocolos e instancias para atender las denuncias de discri-
minación, acoso, hostigamiento y otras formas de violencia de género.
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La propia aNUIeS ha atendido esta temática a través de las Redes Regionales 
de Estudios de Género, que junto a otras redes similares han hecho gestiones a 
favor de una agenda de equidad. A nivel nacional destacan la creación y la acti-
vidad continua de la Red Nacional de IeS: Caminos para la Equidad de Género 
(reNIeS), establecida en agosto de 2009. Además de emitir una Declaración para 
establecer un compromiso con rectores y autoridades, la reNIeS ha mantenido la 
atención a la temática de equidad de género, así como el diseño y la socializa-
ción de propuestas y alternativas para todas las IeS del país, en las cinco reunio-
nes nacionales realizadas.

Las acciones asumidas por las IeS y la aNUIeS hacen realidad demandas histó-
ricas que muchas mujeres y agrupamientos en favor de la equidad han venido 
enarbolando en los campus a lo largo y ancho del país desde hace décadas. Los 
avances no son menores, pero es necesario reconocer que todavía existen necesi-
dades y retos muy importantes que encarar; entre éstos merece la pena retomar 
los enunciados en las directrices a favor de la equidad de género planteadas en 
la Declaración de reNIeS (2009):

Legislación

Es necesario incorporar la perspectiva de género en las legislaciones universi-
tarias, promover que la aNUIeS realice una propuesta de acuerdo con todas las 
universidades e Instituciones de Educación Superior para conformar los mo-
delos, estructuras, planes de igualdad y mecanismos a seguir, que contenga los 
siguientes puntos:

 • La integración del precepto de equidad de género dentro de las legislacio-
nes de las universidades e Instituciones de Educación Superior, y su actua-
lización a fin de promover la igualdad de oportunidades entre mujeres y 
hombres.
 • Garantizar la asignación de recursos anuales específicos, que sean irreduc-
tibles, para implementar políticas institucionales a favor de la equidad de 
género en las IeS.
 • La creación de una comisión de equidad al interior de los consejos u órga-
nos de gobierno de las IeS.
 • La formación de un mecanismo, instancia o estructura para la implementa-
ción de la equidad de género dentro de las IeS.
 • La creación de un plan de igualdad dentro de cada institución de educación 
superior.
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 • El desarrollo de un reglamento para la implementación de la equidad de 
género que también permita darle seguimiento.
 • La formación de una red nacional de coordinaciones de equidad que fo-
mente el intercambio de experiencias y enriquezca los procesos de imple-
mentación de la equidad de género en las universidades e Instituciones de 
Educación Superior.
 • Indicar en los presupuestos institucionales los recursos destinados a políti-
cas de igualdad, e impulsar la transversalización de género de la totalidad 
del presupuesto de todas las IeS.
 • Promover vínculos con la legislatura federal y las legislaturas estatales.

 

Igualdad de oportunidades

 • Generar una política institucional que, en el mediano y largo plazos, ase-
gure la participación equitativa de ambos sexos en los distintos ámbitos 
universitarios. 
 • Impulsar el acceso al trabajo y a la promoción profesional igualitarios me-
diante la reforma de los reglamentos internos de contratación, promoción 
y definitividad.
 • Promover el acceso de las mujeres a los puestos de toma de decisiones.
 • Garantizar la paridad de género en la composición de tribunales o comi-
siones responsables de evaluar los concursos a plazas o puestos convoca-
dos por la institución.
 • Fomentar la investigación y la publicación entre las mujeres abriendo con-
vocatorias especialmente dirigidas.

 

Conciliación de la vida profesional y la vida familiar

 • Promover medidas, como centros de desarrollo infantil, que disminuyan 
la tensión entre los tiempos que hombres y mujeres dedican a los ámbitos 
laboral y familiar.
 • Ampliar los límites de edad para el acceso a becas de posgrado (dado que 
coincide con la edad reproductiva).
 • En el caso de licencia de maternidad, garantizar el financiamiento de su-
plentes y la reintegración al trabajo al término de la licencia.
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Estadísticas de género y diagnósticos con perspectiva de 
género

 • Incorporar la perspectiva de género en los procesos de recolección, análisis 
de datos y divulgación de la información estadística generada por cada uni-
versidad y cada institución de educación superior.
 • Generar diagnósticos sobre la condición que guarda la igualdad entre hom-
bres y mujeres en cada institución. 
 • Utilizar el Sistema de Indicadores para la Equidad de Género en Institucio-
nes de Educación Superior generado por el PUeG y el INmUjereS para homo-
geneizar criterios.
 • Crear un banco de datos con la información relativa a la transversalización 
y perspectiva de género. 

 

Lenguaje

 • Debe fomentarse un lenguaje institucional no sexista que privilegie el uso 
de términos neutros siempre que sea posible e incorpore la forma “las/los” 
para visibilizar a las mujeres.

 

Sensibilización a la comunidad universitaria

Visibilizar el sexismo, la desigualdad de género y sus consecuencias en la vida 
institucional y de las personas, y en el desarrollo de la sociedad, a través de las 
siguientes acciones:

 • Poner en marcha procesos permanentes de sensibilización para las distin-
tas poblaciones de la comunidad universitaria, incluidas las personas que 
ocupan puestos de gestión.
 • Diseñar campañas permanentes de difusión a favor de la equidad de géne-
ro dirigidas a todos los públicos.
 • Impulsar acciones de reconocimiento a las personas o instancias de la co-
munidad universitaria que favorezcan la igualdad entre hombres y mujeres.
 • Diseñar talleres de profesionalización para especialistas en la implementa-
ción de la equidad de género.
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Estudios de Género en la educación superior

Impulsar que a las coordinaciones, unidades, programas o centros en Estudios 
de Género de las Instituciones de Educación Superior y universidades naciona-
les y estatales, se les otorgue infraestructura, plazas académicas y administrati-
vas estables, presupuesto suficiente, equipamiento, así como todos los recursos 
con los que cuentan estos espacios de excelencia académica: 

 • Generar un esquema de transversalización de la perspectiva de género en los pla-
nes y programas de estudio, en la investigación, la vinculación y la extensión de 
la cultura.
 • Crear una línea de publicaciones, de trabajos de investigación y apoyo a la docen-
cia con perspectiva de género.
 • Promover la incorporación de una asignatura sobre relaciones de género y pers-
pectiva de género en las licenciaturas como herramienta teórico‐metodológica en 
todas las áreas del conocimiento.
 • Procurar la creación de un programa nacional de posgrado en estudios de género 
constituyendo una red de universidades e instituciones de educación superior.

 

Combate a la violencia de género en el ámbito laboral y 
escolar

 • Impulsar un código de ética con perspectiva de género para sensibilizar 
y minimizar el ambiente hostil que existe en los distintos ámbitos de la 
comunidad universitaria (órganos de toma de decisiones, órganos de go-
bierno universitario, consejos técnicos, salones de clase, etc.)
 • Diseñar estrategias y generar un diagnóstico para combatir la violencia de 
género (hostigamiento y acoso sexual en el ámbito laboral y escolar, ho-
mofobia y otras formas) en cada institución de educación superior y cada 
universidad.
 • Instrumentar recursos para que la institución brinde asesoría psicológica 
y jurídica a las víctimas de violencia de género y generar acciones de pre-
vención y detección precoz. 

En estos enunciados se ubica mucho de lo avanzado a favor de la equidad en 
las Instituciones de Educación Superior. También se formulan, de manera or-
denada y sistemática, los grandes objetivos que todavía es necesario alcanzar y 
muchas de las propuestas e iniciativas a través de las cuales lograrlos.
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Resumen
Este artículo tiene como objetivo proponer y discutir 
las categorías de ciencia social politizada y de movili-
zación del conocimiento para las Ciencias Sociales en 
América Latina, en especial ante un renovado énfasis 
en la orientación a prioridades. A partir de la reflexión 
sobre algunas medidas actuales de la política científica 

Palabras clave
Ciencia Social Politizada/
Ciencia Social Móvil/
Movilización del 
conocimiento/Política 
científica/Prioridades/
América Latina



20

La ciencia social politizada y móvil de una nueva agenda latinoamericana

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 19-46)

Abstract
This paper proposes and discusses two categories for the 
social sciences in Latin America: politicized social science 
and knowledge mobilization. These two categories pro-
vide a frame for conceptualizing the renewed emphasis 
on priority-based scientific and university policies. Ba-

sed on preliminary fieldwork conducted in eight Latin American countries, we assess 
current policies and provide insights into the role and potential of the social sciences 
in Latin America, both in shaping the new profiles of researchers and in promoting 
innovative forms of knowledge construction.
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y de la política universitaria en un trabajo de campo preliminar en ocho países de la 
región, nos proponemos discutir el papel y la potencialidad de la ciencia social latinoa-
mericana para pensar en los nuevos perfiles de investigadores así como en novedosas 
formas de construcción del conocimiento.

Introducción

El concepto de ciencia social politizada se inspira en los debates que han 
surgido en la denominada Escuela de Pensamiento Latinoamericano en 

Ciencia, Tecnología y Desarrollo (la Escuela, en adelante) en la región duran-
te las décadas de 1950 y 1970. El propósito de este grupo —investigadores, 
tecnólogos, ingenieros y otros pensadores— fue indagar en las posibilidades 
de establecer una propuesta de desarrollo tecnológico propio —latinoame-
ricano— a partir de la inserción de políticas sectoriales y nacionales, como 
variable fundamental del desarrollo económico y social integral (Martínez 
Vidal, C. y Mari, M., 2002). Arraigada en la coyuntura histórica particular por 
la que atravesaba América Latina, a partir de la detección y de la conceptua-
lización del fenómeno del deterioro de los términos del intercambio (como 
proceso que signaba su carácter dependiente y subdesarrollado), el esfuerzo 
se orientó al intento de incentivar la industrialización local de carácter susti-
tutivo, en desmedro de la especialización en la producción de materias pri-
mas (atacando así el doble objetivo: contribuir a la industrialización y contar 
con términos de intercambio más favorables). Así, desde el aporte de diversos 
pensadores, tales como Amílcar Herrera, Jorge Sábato, Osvaldo Sunkel, Luisa 
Leal, Gustavo Bayer y Francisco Sagasti, entre otros, se propusieron políticas 
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científico-tecnológicas para el desarrollo de la industrialización en el contexto 
de los países dependientes (para más información, véase también: Albornoz, 
1997; Rietti, 2002; Dagnino et. al, 1996).

De esta efervescencia del pensamiento latinoamericano, los postulados 
de Oscar Varsavsky han despertado nuestro interés desde hace varios años 
por su fuerza y la vigencia de sus propuestas,2 en particular en el marco 
de una relación conflictiva que se sucedió en torno de los debates sobre 
la ciencia, la tecnología, el desarrollo y la dependencia.3 Las críticas de 
Varsavsky a lo que él denominaba el cientificismo —caracterizado como un 
modo de hacer ciencia desvinculado de la política y, en última instancia, 
de la sociedad— establecen proposiciones acerca de la ciencia politizada: 
aquella que está vinculada con el compromiso social y dispuesta a revisar 
metodológicamente los parámetros que forman parte del edificio científico 
en función del cambio social.

A partir de las características que asume la ciencia politizada, ensaya-
mos una definición sobre la ciencia social politizada que desarrollamos a 
lo largo del presente escrito. El tópico resulta novedoso para la discusión 
actual en materia de política científica, no sólo al retomar la categoría po-
litizada para destacar una ciencia comprometida con el cambio social, en-
clave autonómico y emancipador, en especial para las ciencias sociales, en 
tanto que éstas se encuentran en proceso de permanente revisión dentro 
del particular escenario que se inicia en el siglo xxi.4

Asimismo, en segundo término, proponemos vincular, tensionar y com-
plejizar la categoría de ciencia social politizada con la de movilización del co-
nocimiento. La categoría de movilización del conocimiento surge en el año 
2000, enmarcada en la discusión sobre la necesidad de que las políticas de 

2 Ubicamos a Sábato y a Varsavsky como los pensadores que marcan los debates 
fundacionales en torno a la tensión entre la vinculación Universidad-Empresa (Naidorf, 
2001). En nuestro equipo de investigación se destacan los trabajos y tesis de Vasen (2011) 
y Riccono (2010) sobre el pensamiento de Varsavsky y la Escuela.
3 Un ejemplo de dicho cruce vital de opiniones entre Jorge Sábato, Gregorio Klimovsky, 
Thomas Moro Simpson, Oscar Varsavsky, Osvaldo Sunkel, Helio Jaguaribe y otras tantas 
figuras de la época (González, H. 2011) se refleja en el prólogo del libro El pensamiento 
latinoamericano en la problemática ciencia-tecnología-desarrollo-dependencia compilado por 
Jorge Sábato en 1975 y reeditado en el año 2011, en el que Sábato afirma que Oscar 
Varsavsky, por razones que ignora, no autorizó a incluir sus textos en dicha compilación.
4 En los encuentros del gt de clacso que coordinamos, tanto el que tuvo lugar en Gua-
dalajara (2014) como en Honduras (2014), los temas centrales de discusión y producción 
han procurado problematizar y comprender los procesos de cambio posteriores al año 
2000 en los 8 países (ver nota 1) que componen el mismo, con énfasis en la comprensión 
del papel de las ciencias sociales en el contexto latinoamericano.
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investigación en ciencias sociales se ajusten a un nuevo requerimiento: con-
tar con la producción de un tipo de conocimiento de lo social “listo para la 
acción”. Esto implica ir más allá de la tradicional etapa de difusión: sería 
una función adicional del investigador en ciencias sociales encontrar cami-
nos que enlacen la producción del conocimiento social con la utilización de 
ese mismo conocimiento social producido.

Esta categoría surge en un contexto particular, Canadá (Levesque, P., 
2009; Sá C., 2011, Levin, 2011; Qi & Levin, 2013; Fishman, 2014), y sin pre-
tensión de difusión a otras latitudes. Sin embargo, destacamos su riqueza 
reflexiva en tanto que nos motiva a enlazar la necesidad de una ciencia 
social orientada —epistemológica, metodológica y ontológicamente— al 
cambio social en aquellas sociedades periféricas, desiguales y dependien-
tes (ciencia social politizada) con el requerimiento de que ese tipo de conoci-
miento de lo social pueda, al mismo tiempo, tener un componente preocu-
pado por su impacto efectivo (ciencia social móvil).

En la actualidad, cualquiera que sea el color político de los Estados lati-
noamericanos, la mayoría de los gobiernos de la región ha implementado 
una agenda de prioridades en ciencia y tecnología, incluyendo las ciencias 
sociales. Al mismo tiempo han endurecido los mecanismos de control y de 
medición de la actividad científica.5 Sin embargo, en varios países —y al 
calor de los gobiernos de corte neodesarrollista— se tornó más clara la re-
conducción de la política científica por parte del Estado en función de las 
metas hacia las que se orienta el ejercicio del poder político. Igualmente, es 
de destacar la tendencia —más o menos generalizada— de la re-centración 
de su papel en la definición de las agendas y de la orientación de las polí-
ticas científicas y universitarias hacia modelos direccionados a núcleos es-
tratégicos que varían según los países. Por lo expuesto, consideramos que 
las categorías propuestas pueden ampliar la compresión de estos nuevos 
estilos de desarrollo y brindar herramientas para el debate y la definición 
de las políticas públicas.6

Este artículo se estructura en dos partes. La primera se orienta a la in-
troducción de las dos categorías nodales para aprehender la ciencia social 

5 No es el objetivo de este trabajo discutir los criterios de medición de la actividad 
académica, altamente contestados por basarse en criterios asumidos por países centrales 
y erigiendo como parámetro exclusivo a la publicación en revistas del circuito académico 
central (isi-Scopus). Para más información véase: Naidorf, J. y Pérez Mora, R., 2012.
6 Oscar Varsavsky postulaba la existencia de estilos (en plural) de desarrollo en detrimento 
de un camino único. Ver Varsavsky, O. y Calcagno, A. E., Modelos matemáticos, América 
latina, Ed. Universitaria, Santiago, Chile, 1970. Especialmente los artículos: “Modelos 
matemáticos y experimentación numérica”, y “Estilos de desarrollo”.
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y las políticas científicas y universitarias orientadas a la ciencia social en 
el contexto latinoamericano actual. La segunda se dirige a la presentación 
del escenario reciente en materia de política científica y tecnológica, con 
especial énfasis en las ciencias sociales. Cabe destacar que no es pretensión 
de este trabajo presentar una descripción unificada, única y homogénea de 
Latinoamérica, pero sí los avances de nuestras investigaciones en curso, las 
cuales permiten identificar algunos aspectos comunes que contribuyen al 
análisis con perpectiva regional (y desde ella). Primero, el establecimiento 
de prioridades y, segundo, la gestación de un nuevo perfil de investigador. 
A partir de las categorías conceptuales que proponemos de ciencia social 
politizada y móvil, estas tendencias serán aquí problematizadas.

La ciencia social politizada y la ciencia social móvil 

Argumentamos que las ciencias sociales juegan un renovado papel en el 
contexto latinoamericano que se moldea a partir de la crisis de la hegemo-
nía del Consenso Neoliberal desde inicios del presente milenio. Afirmamos 
que las ciencias sociales cumplen una función en el actual concierto —y no 
se quedan meramente en que deberían cumplirlo— porque partimos del re-
conocimiento de que, por acción o por omisión, su papel ha ido cambiando 
con las épocas.

En este sentido, resulta relevante retomar el señalamiento de Wallers-
tein (2001): los científicos sociales del mundo moderno han dado cuenta 
incesantemente sobre la centralidad del individuo, y han realizado prome-
sas imposibles acerca del día en que nuestro sistema histórico produciría 
un orden social en el cual cada uno gozaría de comodidades materiales y 
nadie tendría privilegios sobre los otros. Wallerstein nominó a esto como la 
producción de la primera cultura genuinamente colectivista de la historia. 
Pero, en tanto la razón de ser de la economía-mundo capitalista (léase su 
fuerza motriz) es la acumulación incesante de capital, ésta es incompati-
ble con esas promesas materialistas y colectivistas, ya que la previsión es 
premiar sólo a unos y no a todos, lo que trajo aparejada una desilusión 
consecuente.

Los científicos recibían la aprobación y el apoyo de la sociedad porque 
ofrecían perspectivas de mejoras concretas en el mundo real. De los cien-
tíficos sociales se esperaba que analizaran realidades complejas, y estable-
cieran simples y sencillas reglas que las gobernaran (Wallerstein, 2001). La 
razón de ser de las ciencias sociales fue manipular las relaciones sociales 
y así domar a las clases peligrosas bajo la justificación de la racionalidad, 
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así como la fe en el progreso. Los científicos sociales no lograron, en ge-
neral, alcanzar una conciencia reflexiva clara de su  propio papel social 
(Wallerstein, 2001), y dado que la estrategia del liberalismo como ideología 
política había sido “manejar” el cambio, éste debía estar en mano de per-
sonas competentes, aptitud que no podía ser garantizada por herencia ni 
por popularidad. La única posibilidad restante era por mérito; para ello 
los científicos sociales jugarían ese rol indispensable de elaborar y, luego, 
justificar las reformas basándose ya no en prejuicios, sino en información 
que fuera producto de la investigación. Tal como expresa el autor, el libe-
ralismo se ocupó de seleccionar entre los intelectuales aquellos más dis-
puestos a concentrarse en asuntos “prácticos”,7 y de manera particular en 
aquellos comprometidos con la idea de la perfectibilidad humana basada 
en decisiones racionales, supuestamente no orientadas a valores sino a fi-
nes (Wallerstein, 2001).

Tras el encantamiento y el desencantamiento de las respuestas que las 
ciencias sociales han venido prometiendo, y han —o no— logrado satis-
facer, cada nuevo tiempo histórico se vuelve a encontrar frente a las pre-
guntas fundamentales acerca del para qué y para quién se deben orientar 
sus preguntas. Cuestionarse e interrogarse de esta manera es vital para 
comprender a qué proyecto político y social se corresponden las opciones 
preferidas de la política científica y, muy puntualmente, en el caso de las 
ciencias sociales. Sobre esta base, postulamos las nociones de ciencia social 
politizada y ciencia social móvil a fin de intentar analizar las opciones de 
nuestro tiempo presente.

De la ciencia politizada a la ciencia social politizada

En el año de 1969, Oscar Varsavsky publicó el libro Ciencia, Política y Cienti-
ficismo en Buenos Aires a través del Centro Editor de América Latina, don-
de presentó sus argumentos en torno al cientificismo;8 caracterizó a dife-
rentes tipos de profesores (en términos de fósiles, totalitarios, reformistas y 
rebeldes o revolucionarios), y expuso la definición de ciencia politizada. No 
se pretende aquí analizar todo el aspecto de su obra, sino señalar aquellos 
elementos que aportan al objetivo del trabajo.

7 El entrecomillado es del autor.
8 Cabe aclarar que el cientificismo también ha sido definido por Habermas como la fe en 
la ciencia en ella misma: es decir, la convicción de que ya no podemos entender la ciencia 
como una forma de saber posible, sino que más bien debemos identificar el saber con la 
ciencia (Habermas, La crisis de la racionalidad en el capitalismo evolucionado, 1973).
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Varsavsky afirma que un cientificista es aquel investigador que se ha 
adaptado al mercado científico y que renuncia a preocuparse por el signifi-
cado social de su actividad, desvinculando ésta de los problemas políticos 
y aceptando de manera acrítica los valores y normas de los grandes cen-
tros internacionales de producción de conocimiento. Así, el cientificismo 
refuerza nuestra dependencia cultural y económica respecto de los países 
centrales. En el caso de los países dependientes, el científico es un frustra-
do perpetuo: para ser aceptado en los “altos círculos” de la ciencia debe de-
dicarse a temas más o menos de moda; pero, en tanto las modas se implan-
tan en el Norte, siempre su tarea comienza con desventaja de tiempo. En 
este contexto, su única esperanza es mantener lazos estrechos con su Alma 
Mater —léase el equipo científico con el que hizo su tesis o tuvo su apren-
dizaje, generalmente en el exterior— y conformarse con trabajos comple-
mentarios —o de relleno— de los que allí se producen (Varsavsky, 1969).

Los científicos rebeldes fueron definidos por Varsavsky como aquellos 
cuya sensibilidad política los lleva a rechazar el sistema social reinante en toda 
América Latina, pues lo consideran irracional, suicida e injusto —afirma-
ba—, de forma y de fondo. Varsavsky desconfiaba de las soluciones enmarca-
das en el desarrollismo imperante en la región durante los años 60. Desde 
su perspectiva, los científicos rebeldes o revolucionarios no aceptan el pa-
pel que el modelo les asigna de ciegos proveedores de instrumentos para 
el uso —por parte de cualquiera— que pueda pagarlos, y sospechan de la 
pureza y la neutralidad de la ciencia así como del apoliticismo de los que 
imponen temas, métodos y criterios de evaluación. Afirmaba Oscar Var-
savsky (1969: 101):

 A estos científicos rebeldes o revolucionarios se les presenta un dilema 
clásico: seguir funcionando como engranajes del sistema —dando clases 
y haciendo investigación ortodoxa— o abandonar su oficio y dedicarse 
a preparar el cambio de sistema social como cualquier militante político. 
El compromiso usual ante esta alternativa extrema es dedicar parte del 
tiempo a cada actividad, con la consiguiente inoperancia en ambas. Este 
dilema tiene un cuarto cuerpo, mencionado muchas veces pero al nivel 
de slogan: usar la ciencia para ayudar al cambio de sistema, tanto en la 
etapa de lucha por el poder como en la de implantación —y definición 
concreta previa— del que lo va a sustituir. Sostengo que esto es mucho 
más que un slogan, o puede serlo, pero requiere un esfuerzo de adapta-
ción muy grande por parte de los científicos. 

Varsavsky estaba pensando en una ciencia no sólo revolucionaria sino re-
volucionada. De este modo, su propuesta se orienta a los países de América 
Latina, en su condición de dependencia, en tanto se debía superar el dis-
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curso que apelaba a ocuparse de los “problemas nacionales” y a hacer cien-
cia aplicada o funcional. Esa prédica —consideraba— era insatisfactoria 
porque la tendencia natural era interpretarla como reformismo o desarro-
llismo: una búsqueda de soluciones dentro del sistema. Varsavsky insistía 
en diferenciar su propuesta del desarrollismo afirmando que “la misión del 
científico rebelde es estudiar con toda seriedad y usando todas las armas 
de la ciencia, los problemas del cambio de sistema social, en todas sus eta-
pas y en todos sus aspectos, teóricos y prácticos” (Varsavsky, 1969). Esto 
remite a hacer “ciencia politizada”. Así, la ciencia politizada es una opción 
superadora de la propuesta desarrollista, a la vez que una ciencia revolu-
cionada en estado de proyecto.

Varsavsky se centró y planteó su modelo desde las ciencias exactas y 
naturales. Sin embargo, consideramos aquí que su pensamiento inspira 
cuestionamientos actuales para las ciencias sociales. Por eso, proponemos 
la categoría de ciencia social politizada con la idea de discutirla, al igual que 
Varsavsky, con el modelo de ciencia que justifica y contribuye al sosteni-
miento del sistema social que reproduce la desigualdad en América Latina. 

Pues, ¿a qué nos referimos con la noción de ciencia social politizada? 
Para comenzar, no es ciencia social politizada aquella que ha sido, y conti-
núa siendo, condescendiente con las injusticias sociales, económicas, polí-
ticas y culturales. Tampoco es aquella que ha contribuido a la justificación 
de la aplicación de las políticas neoliberales, que replica recetas elaboradas 
en el Norte y que se dedica a la copia de los “temas de moda” de las agen-
das de investigaciones elaboradas en y para otros contextos. En contraposi-
ción, la ciencia social politizada parte de la problematización contextuada, 
históricamente determinada, y busca valerse de la capacidad de la praxis 
para revisar agendas, métodos, temas y prioridades. En tanto su quehacer 
no puede limitarse a lo contemplativo, pretende igualmente ser proposi-
tiva desde un nuevo ángulo. Lejos de la concientización, la iluminación o 
el espíritu civilizatorio y normatizador, la ciencia social politizada debería 
propender al diálogo como punto de partida, a la equivalencia de lo Otro 
y a la construcción de puentes de entendimiento con lo social, sin dejar de 
asumir el conflicto y la disputa como motor de los cambios emancipatorios.

La ciencia social móvil: la movilización del conocimiento 
como demanda a las ciencias sociales

Desde hace unos años, hemos comenzado a analizar la categoría “movili-
zación del conocimiento” o “movilidad del conocimiento” para referirnos 
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a aquella ciencia social que pretende encontrarse lista para su utilización 
por los actores hacia los que se dirige ese conocimiento. 

La categoría fue enunciada de forma reiterada por los investigadores, 
evaluadores de proyectos y gestores entrevistados en el marco de un pro-
yecto de investigación encaminado en el año 2009 en Canadá.9 En efecto, 
el órgano rector de la actividad científica en este campo, el Consejo de In-
vestigación de las Ciencias Sociales y Humanidades de Canadá, fue el que 
incorporó la categoría de movilización del conocimiento para evaluar los 
impactos de la investigación de estas disciplinas. Es menester destacar que 
es una categoría canadiense, pero que no cuenta con carácter de difusión 
(vía imposición, emulación, persuasión, etc.), como sí han hecho otros or-
ganismos regionales o internacionales, por ejemplo, la Unión Europea con 
la categoría de cohesión social.

La nominación de la categoría podría enmarcarse en las tendencias uti-
litaristas, orientada a prioridades establecidas principalmente por organis-
mos estatales extrauniversitarios o por el Parlamento, como es el caso en 
cuestión. Vale destacar que una fortaleza de la categoría es que fue elabo-
rada desde las ciencias sociales y para las ciencias sociales. Su riqueza y su 
potencialidad reside en esta característica notable y es el motivo por el cual 
la consideramos de relevancia en la discusión actual de la política científica 
para las ciencias sociales.

El concepto de movilización del conocimiento asume diferentes pers-
pectivas y definiciones, por ejemplo —y para comenzar—, una referida al 
uso de la evidencia y del resultado de las investigaciones para la toma 
de decisiones en políticas públicas (Nutley et. al, 2007); otras perspectivas 
la entienden como un método o herramienta que facilita la traslación de 
resultados de la investigación a la acción  (Bennet et. al, 2007); también 
se le define en términos de los esfuerzos por compartir resultados de in-
vestigación con posibles usuarios (Levin, B., 2011); y, finalmente, como las 
acciones que permiten dejar el conocimiento listo para la acción y su inter-
vención mediante interlocutores (Levesque, 2009).

9 En el marco de una beca de investigación corta del Consejo Internacional para los Estudios 
Canadienses desarrollada por la Dra. Judith Naidorf, se entrevistaron investigadores de 
universidades canadienses en tanto directores de proyectos de investigación, miembros de 
equipos de gestión de la investigación en estas universidades y evaluadores de proyectos 
de investigación. En este marco se evaluó el impacto de la movilización del conocimiento 
promovida por el Consejo de Investigación de las Ciencias Sociales y Humanidades del 
gobierno de Canadá, en interlocución con quien motorizó la implementación de este 
parámetro de productividad en las ciencias sociales, el Dr. Peter Levesque (también véase: 
http://www.knowledgemobilization.net/).
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La noción de movilidad o movilización del conocimiento, por la que 
aquí optamos, se refiere a la puesta a punto del conocimiento para su apli-
cación práctica (Levesque, 2009; Sá, 2011). A diferencia de la difusión, don-
de no se implica, per se, compromiso alguno con la responsabilidad en el 
proceso que conduce hacia el canal de llegada del conocimiento elaborado, 
la movilidad o movilización del conocimiento involucra un paso interme-
dio entre el resultado arribado y su aplicación práctica. La metáfora utili-
zada para diferenciar difusión o diseminación, por un lado, de movilidad o 
movilización del conocimiento, por el otro, es la que se puede homologar al 
logro del crecimiento de una planta y la simple distribución de las semillas 
en una parcela de tierra. Mientras difusión o diseminación implican sólo 
arrojar las semillas a la tierra, la movilidad o movilización involucra otros 
procesos ligados al rastrillaje de la tierra: su fertilización, el riego, así como 
el compromiso de que —al final— lo plantado florezca.

Con todo, hemos puesto a prueba y en tensión dicha categoría en con-
gresos, conferencias y ante distintos interlocutores porque afirmamos su 
potencial como una categoría elaborada exclusivamente para las ciencias 
sociales.10 En estudios anteriores analizamos la categoría de transferencia 
del conocimiento (Naidorf, 2009) y transferencia social del conocimiento 
(Llomovatte, Naidorf y Pereyra, 2009), asumiendo —de modo particular— 
el uso que se ha hecho de la misma a partir de la conversión de la tra-
dicional extensión universitaria en una amplia gama de actividades que 
van desde la venta de servicios a la transferencia tecnológica. Esta última 
categoría había sido elaborada para disciplinas tales como ingeniería, bio-
química y otras ciencias naturales, aspecto que limitaba el análisis sobre el 
papel de las ciencias sociales y su rol en un nuevo escenario que apela a la 
relevancia —en tanto adecuación de los propósitos de los proyectos— de 
las políticas públicas o de los objetivos estratégicos. 

Por lo tanto, procuramos desde hace unos años invocar al potencial de 
la categoría para comprender qué hay de nuevo en las ciencias sociales en 
torno a lo que de ella se espera, sus tensiones, su definición autónoma y 
hasta su mirada regional a partir de la pregunta acerca de si acaso exis-

10 En actas en los congresos lasa, Río de Janeiro 2009, Filosofías de la Universidad y 
Conflicto de Racionalidades en Montevideo, 2010, Congreso Internacional de Educa-
ción Comparada, Buenos Aires, 2013, Seminario Universidad, conocimiento y desarrollo 
social, Guadalajara 2014, Pre Alas Calafate, 2014, entre otros. También en el artículo a ser 
publicado en septiembre de 2014 Naidorf, J. C. (2014). Knowledge Utility: from Social 
Relevance to Knowledge Mobilization Education Policy Analysis Archives, 22 (70).  
http://epaa.asu.edu/ojs/article/view
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te algo como las ciencias sociales latinoamericanas, con criterios regionales 
compartidos, de diferenciación y de especificidad, y la tan citada pregunta 
sobre su llegada a los destinatarios.

El rol del Estado y los modelos que inspiran 
las políticas de ciencia y la política tecnológica 
en América Latina

Una forma de analizar las políticas de ciencia y tecnología en los países 
latinoamericanos, según Cimoli et. al (2009), consiste en la identificación 
de dos modelos: uno lineal por oferta y otro lineal por demanda. El modelo 
lineal por oferta prevaleció desde la creación de las primeras políticas de 
ciencia y tecnología durante la segunda posguerra hasta los primeros años 
de la década de 1980 y se relacionó con el proceso de industrialización 
por sustitución de importaciones.11 En este período, aquellos gobiernos que 
contaban con instituciones públicas de ciencia y tecnología asumieron un 
papel central en la identificación de áreas prioritarias para la inversión en 
pos del desarrollo científico y tecnológico, así como la difusión y la circula-
ción de los conocimientos producidos a partir de los sectores identificados 
como estratégicos para el desarrollo industrial.12

11 En líneas generales, a partir de cierta retracción de los flujos del comercio internacional 
como resultado de la Segunda Guerra Mundial, algunos países de la región (puntualmente, 
Argentina, Brasil y México) experimentaron un proceso de industrialización de sustitución 
de importaciones, tendiente a producir localmente aquellos bienes con mayor valor 
agregado y cuyas importaciones habían mermado. En este marco, también se desarrolló 
en la región la teoría del deterioro de los términos del intercambio, postulada por Raúl 
Prebisch en la Comisión Económica para América Latina (cepal). El organismo regional 
partía del diagnóstico de que la región de América Latina y el Caribe (alc) se encontraba 
segmentada en compartimentos estancos poco intercomunicados comercialmente y con 
estructuras productivas primarias de escasa industrialización. Para ello, la solución fue 
la promoción de un modelo de industrialización por sustitución de importaciones (isi) a 
nivel nacional y regional. Esto implicaba la coordinación intrarregional del establecimiento 
de industrias pesadas y la promoción de productos de exportación no tradicionales 
(Teubal, 1968).
12 La situación latinoamericana en cuanto a política científica y tecnológica, y política 
universitaria, no es homogénea. Al contrario, la persistencia de marcadas asimetrías 
estructurales y regulatorias (Perrotta, 2013) en los complejos de educación superior 
(Naidorf y Perrotta, 2009) y de culturas académicas y/o tradiciones universitarias  
(Naidorf, 2009), nos colocan desafíos no sólo para generalizar situaciones sino para 
avanzar hacia una región menos desigual en materia de la institucionalidad pública y 
gubernamental para el desarrollo de la ciencia y la tecnología.
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El modelo lineal por demanda comenzó a instalarse tibiamente en la 
región desde la década de 1990. Este modelo considera que el gasto público 
en desarrollo tecnológico puede y debe ser compartido con el sector pro-
ductivo, en tanto eje orientador de las agendas de investigación.

En el actual contexto de renovación del rol de los Estados latinoameri-
canos y su orientación hacia los modelos de desarrollo inclusivo (Perrotta, 
2010) —lo que ha sido caracterizado por algunos como posliberal (Sader, 
2009; Sanahuja, 2012) o posthegemónico (Riggirozzi y Tussie, 2012)—, la 
función de la ciencia se ha tornado una discusión prioritaria y estratégica 
que ha dado lugar a la creación y a la reorientación de las acciones de los 
Ministerios de Ciencia y Tecnología, así como a la reorganización de las 
políticas científicas de las propias universidades. En este sentido, tanto los 
Ministerios como las universidades han establecido prioridades y promo-
ciones al desarrollo de áreas del conocimiento consideradas estratégicas 
para la solución de los problemas sociales más acuciantes que identifican, 
con más o menos éxito, y con más o menos resistencia y/o acompañamien-
to, por parte de las comunidades científicas.

Priorizar implica promover en un sentido determinado un área de cono-
cimiento, tema o problema (Naidorf, 2011; Emiliozi, 2012). En momentos de 
mayor intervención financiera por parte de los Estados, en las agendas de 
investigación la definición heterónoma de las mismas queda menos librada 
al mercado o al financiamiento internacional.

La recuperación del Pensamiento Latinoamericano 
en Ciencia y Tecnología

Un renovado interés en la Escuela ha venido ocupando un lugar en los es-
tudios contemporáneos de la sociología de la ciencia (Vasen, 2011; Emiliozi, 
2014; Hurtado, 2014). Como expresamos, la primera década del presente 
milenio ha despertado el interés y ha hurgado en aquel proyecto inconclu-
so de la Escuela, puntualmente en aquellos gobiernos de corte redistribu-
cionista y que procuran el desarrollo autónomo. 

En efecto, a partir del derrumbamiento de la matriz neoliberal es po-
sible comprender, de acuerdo a Hurtado (2014), por qué los escritos de la 
Escuela han retornado al centro de la escena. La estructura de las relaciones 
de hegemonía y de dependencia actual es diferente de la que se encontraba 
vigente en los años de la Escuela. Sin embargo, a partir de dicha relación se 
elaboró una agenda de lineamientos para la acción que apuntaba a la reso-

La ciencia social politizada y móvil de una nueva agenda latinoamericana

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 19-46)



31Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174 abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 19-46)

lución de los problemas regionales tales como la autonomía tecnológica y 
la opción entre estilos tecnológicos (tal como lo había pensado Varsavsky 
en ese entonces). Asimismo, un aspecto central en nuestros días para visi-
bilizar la vigencia de estos postulados consiste en la masiva intervención 
de las ciencias sociales para comprender el tipo de ciencia y tecnología que 
necesita la región y el tipo de políticas públicas que posibilitarían su con-
creción (Hurtado, 2014).

Con todo, no es casual que, justamente en el escenario actual signa-
do por la crítica y la oposición a la hegemonía del paradigma neoliberal 
imperante,13 se retome este pensamiento y se intenten esbozar programas 
que se emparentan con aquéllos (en su finalidad) y también que sean di-
ferentes (atendiendo a la especificidad del contexto presente). Al mismo 
tiempo, una situación conflictiva que se expresa en esta década en la mayo-
ría de los países de la región se refiere a la tensión entre las demandas por 
una ciencia social centrada en las problemáticas concretas de las realidades 
latinoamericanas, vinculadas al desarrollo —y promovida por varios ins-
trumentos de política científica y universitaria nacionales—, y la constante 
necesidad de rendición de cuentas y evaluación del trabajo académico a 
partir de parámetros que no aprehenden esa actividad científica orientada 
a prioridades, por estar basadas en mediciones desconectadas de la aplica-
ción social del conocimiento generado.

Para poder hacer referencia concreta a los cambios aludidos en la re-
gión, presentamos a continuación una selección de políticas públicas de 
ciencia y tecnología, así como de políticas universitarias atravesadas por 
el debate pendiente planteado desde la Escuela, y en virtud de pensar las 
mismas desde las categorías de una ciencia social que es politizada y móvil.

¿Cuáles son las novedades en materia de políticas científicas 
que puedan impactar en las ciencias sociales hoy?

En línea con el objetivo del artículo de identificar aspectos de una cien-
cia social politizada y móvil en América Latina, este apartado presenta los 
primeros resultados de una investigación colectiva, encaminada desde un 

13 Varios autores consideran a este momento, post Consenso de Washington que 
experimentan varios países de la región, en términos de gobiernos posliberales, en tanto 
el ascenso de una Nueva Izquierda, con similitudes y diferencias, según el caso (Sader, 
2009; Vilas, 2010; Moreira, Raus y Gómez Leyton, 2008; entre otros).
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Grupo de Trabajo auspiciado por el Consejo Latinoamericano de Ciencias 
Sociales (clacso).14 Por lo tanto, destacamos que, lejos de generalizar un 
estado de situación en la región latinoamericana, se pretenden identificar 
una selección de instrumentos de políticas con vistas a marcar un debate 
académico, necesario y relevante, sobre la producción, la circulación y la 
movilización del conocimiento social en el marco de la prosecución de un 
escenario alternativo al neoliberal. En este marco, es también imperante 
destacar que partimos de una situación compleja: las tendencias entre los 
países revistados no son homogéneas y persisten marcadas asimetrías es-
tructurales entre los complejos de educación superior (Naidorf y Perrotta, 
2010) así como asimetrías regulatorias (Perrotta, 2013) en cuanto a las polí-
ticas de promoción de la ciencia y la tecnología.

A título ilustrativo, de acuerdo a la Red de Indicadores de Ciencia y Tec-
nología Iberoamericana e Interamericana (ricyt), el panorama de agencias 
gubernamentales para la regulación de la ciencia y la tecnología es el que 
sigue:

Cuadro 1
Organismos de apoyo a la ciencia y la tecnología en países 

latinoamericanos y selección de programas post 2000 orientados a prioridades

Organismo de 
definición de políticas y 
lineamientos en ciencia, 
tecnología e innovación

Organismo de 
promoción de las 

actividades de ciencia, 
tecnología e innovación

Programas destacados que 
se orientan a dar respuesta 

a problemas prioritarios 
definidos por los organismos 

estatales

Argentina
Ministerio de Ciencia, 

Tecnología e Innovación 
Productiva (mincyt)

Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y 

Técnicas (conicet)

Programa Nacional de Popularización 
de la Ciencia y la Innovación, 

Proyectos de Investigación Orientados, 
Proyectos de Desarrollo Tecnológico 

y SocialAgencia Nacional de Promoción 
Científica y Tecnológica (anpcyt)

Bolivia

Viceministerio de Ciencia y 
Tecnología (vcyt)

No hay instrumentos relevados 
en esta categoría

Plan sectorial de ciencia 
y tecnología 

con una visión 2020Secretaría Nacional de Ciencia 
y Tecnología e Innovación 

(senacit)

14 Esta cuestión la hemos abordado en el Grupo de Trabajo de clacso (2013-2016) “Ciencia 
social politizada y móvil en y para una agenda latinoamericana de investigaciones 
orientada a prioridades desde la universidad” (2013-2016). Países participantes: Argen-
tina, Brasil, Bolivia, Guatemala, Honduras, México, Cuba y Paraguay. Las conclusiones 
se publicarán en 2015 en la Revista Cubana de Educación Superior.
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Organismo de 
definición de políticas y 
lineamientos en ciencia, 
tecnología e innovación

Organismo de 
promoción de las 

actividades de ciencia, 
tecnología e innovación

Programas destacados que 
se orientan a dar respuesta 

a problemas prioritarios 
definidos por los organismos 

estatales

Brasil Ministério da Ciência e 
Tecnologia (mct)

Conselho Nacional de 
Desenvolvimento Científico e 

Tecnológico (cnpq)

Programa de ciencia, tecnología 
e innovación y el de comunicaciones 

para el desarrollo, la inclusión 
y la democracia

Financiadora de Estudos e 
Projetos (finep)

Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (capes)

Banco Nacional de 
Desenvolvimento Econômico e 

Social (bndes)

Agencia 

Brasileira de Desenvolvimento 
Industrial (abdi)

Fundaciones Estaduales 
de Apoyo a la Ciencia, la 

Tecnología y la Innovación

Cuba
Ministerio de Ciencia, 

Tecnología y Medio Ambiente 
(citma)

Resoluciones, la 132 (Política 
científica de las Ciencias 

Sociales y Humanísticas) y 
la 133 (Creación del Consejo 

Superior de Ciencias Sociales) 
en el año 2002

Polo científico del oeste, dedicado a 
la biotecnología en salud y el polo de 

ciencias sociales y humanidades

Guatemala Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (concyt)

Fondo Nacional de Ciencia 
y Tecnología (fonacyt)

Estudio del acceso al agua

Programa de Apoyo a la 
Innovación Tecnológica 

(prointec)

Fondo Competitivo de 
Desarrollo Tecnológico 

Agroalimentario (agrocyt)

Comisiones Técnicas Sectoriales 
e Intersectoriales

Honduras
Consejo Hondureño de Ciencia 

y Tecnología e Innovación 
(cohcit)

Consejo Hondureño de Ciencia 
y Tecnología (cohcit) Establecimiento de prioridades 

en conjunto con Consejo Superior 
Universitario Centroamericano (csuca)Comisión Nacional de 

Competitividad

México

Consejo General de 
Investigación Científica, 
Desarrollo Tecnológico e 

Innovación

Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (Conacyt) Programa especial de ciencia, tecnología 

e innovación 2014-2018; Programa para el 
desarrollo científico y

tecnológico de Conacyt
Consejos y Organismos 
Estatales de Ciencia y 

Tecnología

Paraguay

Consejo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (Conacyt)

Fondo Nacional de Ciencia y 
Tecnología (Fonacyt)

Libro verde de la política de ciencia, 
tecnología e innovación de Paraguay

Consejo Nacional de Educación 
Superior, Ciencia y Tecnología 

(conesct)

Fuente: Elaborado a partir de la ricyt. http://www.ricyt.org/indicadores y los resultados relevados en el Grupo de Trabajo 
clacso del que participamos

De lo anterior se desprende el variado mapa de regulación del sector. En 
especial, queremos destacar la situación de asimetrías persistentes al inte-
rior de la región. Este elemento es relevante para comprender los disímiles 
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marcos regulatorios domésticos y los ritmos diferenciados en la implemen-
tación de políticas públicas en ciencia y tecnología, en general, y la ciencia 
social, en particular. En efecto, la situación de la mayoría de los países 
revisitados en el marco de nuestro Grupo de Trabajo, para el período post 
2000, da cuenta de la necesidad de revisar el marco regulatorio para la cien-
cia y la tecnología, en general, incluyendo especial atención a las ciencias 
sociales, de modo más particular y en algunos casos; mientras que aquellos 
países que partían de una situación de ausencia de tal marco regulatorio 
(como Bolivia o Paraguay, por ejemplo), se dieron a la tarea de encaminar 
su creación. Otros, sin embargo, han profundizado el modelo que venía 
gestándose desde la década de los años noventa (siendo México el caso pa-
radigmático). Por lo tanto, en las líneas que siguen nos abocamos a marcar 
grandes trazos de un escenario de transformación de las regulaciones en 
materia de ciencia, destacando que no se pretende una generalización del 
conjunto latinoamericano.

En Argentina, de acuerdo a Naidorf et. al (2014), encontramos, primera-
mente, una experiencia puntual de revitalización de la Escuela en el año 
2010; por la Resolución N° 881/10 se creó el Programa de Estudios sobre 
el Pensamiento Latinoamericano en Ciencia, Tecnología y Desarrollo, en el 
Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación Productiva en Argentina. 
En el caso argentino, el escenario post 2000 plantea rupturas respecto de la 
década anterior (vale destacar que la crisis política, económica y social de 
diciembre de 2001 introdujo una ruptura de oposición al paradigma neoli-
beral, que fue generalizada en amplios sectores sociales). Como se señala 
en el artículo de referencia, crisis, innovación y relevancia social son los 
tres elementos que marcan el desarrollo de la política científica desde el 
año 2003 (Naidorf et. al, 2014). El hito de mayor relevancia en este escenario 
es la creación del Ministerio, antes citado, en el año 2007. 

En lo referido puntualmente al eje del presente trabajo, el Programa 
Nacional de Popularización de la Ciencia y la Innovación (2013) busca pro-
fundizar en el acercamiento de la ciencia y la innovación a la sociedad con 
el propósito de contribuir a la apropiación social del conocimiento y a la 
formación de una ciudadanía responsable. El Programa se propone esti-
mular las vocaciones científicas y tecnológicas en los jóvenes, promover la 
cultura científica, contribuir a la comprensión de la importancia de la in-
vestigación y de sus resultados para el desarrollo de la sociedad, promover 
la cultura innovadora en pequeñas y medianas empresas y contribuir a la 
comunicación dentro de la comunidad científica. 

También se destacan los convenios firmados por el Consejo Nacional de 
Investigaciones Científicas y Tecnológicas (conicet) en torno a los Proyec-
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tos de Investigación Orientados (pio), que cumplen con el propósito de pro-
mover mayores comprensión y atención de problemáticas y desafíos que 
afronta el país en las distintas dimensiones de su proceso de desarrollo. 
Así, el conicet ha iniciado una activa vinculación con diversos organismos 
y agentes de gestión pública y privada que comparten el interés, o tienen 
la responsabilidad por impulsar soluciones concretas en dichas áreas, y 
ha avanzado en la concreción de acuerdos específicos de colaboración, así 
como en la creación de un nuevo instrumento de financiamiento que posi-
bilite la orientación de los esfuerzos de investigación hacia un conjunto de 
temas que resulten de particular interés para las partes.15

Una tercera herramienta de política que destacamos son los Proyectos 
de Desarrollo Tecnológico y Social (pdts), los cuales surgen en el año 2012 y 
consisten a su vez en un proyecto más general que hace uso de conocimien-
tos científicos y tecnológicos pertenecientes a una o más disciplinas. Tiene 
por objetivo la resolución de problemas o necesidades de carácter práctico, 
lo cual se refiere a problemas y necesidades no justificados en la sola curio-
sidad científica —el avance del conocimiento disciplinar o la solución de 
incógnitas teóricas—, sino a problemas o necesidades enmarcados en la so-
ciedad, la política, la economía o el mercado. Está orientado a la resolución 
de un problema o al aprovechamiento de una oportunidad —sea ésta una 
tecnología, un marco normativo, un programa de intervención en la socie-
dad, una prospectiva o una evaluación de procesos y productos— que pue-
de ser replicable o sólo aplicable a un caso singular. Cuenta con un objetivo 
que debe estar justificado en un interés nacional, regional o local, sea por 
acciones estatales o privadas. Debe presentar la resolución de problemas 
y/o necesidades incorporando innovaciones cognitivas, esto es, que no se 
limita a la aplicación de procedimientos, rutinas, metodologías, hallazgos, 
afirmaciones de conocimiento, etcétera, ya codificados y normalizados en 
la base de conocimientos accesible localmente, y que es propia de las disci-
plinas del proyecto, aunque estos elementos formen parte del mismo. 

En el mismo sentido, el proyecto debe identificar una o más organiza-
ciones públicas o privadas que estén en capacidad de adoptar el resultado 
desarrollado, o —en su caso— que lo demanden de manera concreta; debe 
tener una o más instituciones financiadoras que proveerán, garantizarán o 
contribuirán a su financiamiento; y debe contar con una evaluación previa 
realizada en la institución que presenta el proyecto al Banco Nacional por 
especialistas o idóneos, que contemplará: 1) factibilidad técnica y econó-

15 Para más información, véase: http://web.conicet.gov.ar/web/conicet.convocatorias.
orientadas/pio
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mico-financiera o equivalente, 2) adecuación de los recursos comprome-
tidos (humanos, infraestructura y equipamiento, y financiamiento), y 3) 
informes de avances sobre la ejecución del proyecto cuando corresponda 
(Documento ii de la Comisión Asesora sobre Evaluación del Personal Cien-
tífico y Tecnológico: precisiones acerca de la definición y los mecanismos 
de incorporación de los Proyectos de Desarrollo Tecnológico y Social (pdts) 
al Banco Nacional de Proyectos del Ministerio de Ciencia Tecnología e In-
novación Productiva, 2013).

Este tipo de proyectos que se incorporan en un Banco Nacional de pdts 
están ordenados por disciplinas y permiten a los involucrados, por un 
lado, acceder a convocatorias de financiamiento de becas posdoctorales u 
otras que se financian desde las universidades, aun a sabiendas de que se 
trata de proyectos cofinanciados por el demandante; por el otro, a evalua-
ciones de desempeño de los investigadores involucrados con un criterio no 
sólo disciplinar sino a partir de una comisión ad hoc, que no sólo valora el 
criterio bibliométrico de “productividad” sino otros aspectos de su contri-
bución. 

La situación de Bolivia remite a un caso de construcción del andamiaje 
del sistema de ciencia y tecnología en el país, que intenta combinar as-
pectos centrales del proyecto político —basado en el principio del Buen 
Vivir— con los parámetros centrales de la ciencia académica. De acuerdo 
a Camacho et. al (2014) se han encaminado diferentes políticas —cristali-
zadas en la sanción de leyes y la creación de instituciones rectoras para la 
ciencia y la tecnología— vinculadas al Plan Nacional del Desarrollo, en que 
postula que los rubros de ciencia y tecnología han de tener un rol articula-
dor entre los sectores (gestores de ciencia y tecnología, saberes locales y co-
nocimientos ancestrales, y demandantes de conocimiento). En este marco 
se ha formulado el Plan Sectorial de Ciencia y Tecnología con una visión al 
2020, pero sin implementación a la fecha. Vale señalar que el Plan Nacional 
de Desarrollo indica cuatro criterios para alcanzar la transformación pro-
ductiva del país: la utilización del proceso de investigación para conocer 
la realidad local y regional; el fomento de la producción de conocimiento 
para resolver problemas locales y regionales; la generación de políticas de 
Estado para el desarrollo de la ciencia y la tecnología como sustento de 
una cultura científica incluyente y recíproca; desarrollar actividades que 
permitan que tanto el conocimiento científico y tecnológico como los sabe-
res locales y conocimientos ancestrales puedan encontrar aplicación en la 
producción de bienes y servicios. Los autores alertan que pese a los esfuer-
zos, aún se requiere la definición de una referencia general sobre la cual se 
construyan las normativas específicas.
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En lo que compete al caso de Brasil, Monfredini (2014) señala que, efec-
tivamente, desde el gobierno de Lula Da Silva las políticas científicas y 
tecnológicas han dado un giro significativo. Se ha incorporado una bate-
ría de iniciativas para su contribución al desarrollo social, y uno de los 
aspectos significativos de las mismas es contar con políticas de ciencia y 
tecnología para la inclusión social. En relación con este último punto, la 
Secretaría Nacional de Ciencia y Tecnología para la Inclusión Social (secis, 
creada en 2003)16 en su plan 2012-2015 se encuentra ejecutando acciones en 
el marco de dos planes: Programa de Ciencia, Tecnología e Innovación, y 
Programa de Comunicaciones para el Desarrollo, la Inclusión y la Demo-
cracia. Los objetivos de los mismos pueden resumirse en: a) promover la 
popularización de la ciencia, la tecnología, la innovación y la mejora de la 
enseñanza científica; b) promover la ciencia, la tecnología y la innovación 
para la inclusión productiva y el desarrollo social; c) fomentar el desarrollo 
de soluciones tecnológicas innovadoras para ciudades sostenibles; d) pro-
mover el uso de bienes y servicios de comunicación con énfasis en las apli-
caciones, servicios creativos y contenido digital para mejorar el desarrollo 
económico y social del país. En función de estos objetivos programáticos 
se enfilaron iniciativas y acciones, entre las que destacamos el apoyo a pro-
yectos de tecnología social, investigación aplicada a seguridad alimentaria 
y nutrición, fomento a sectores productivos (micro, pequeñas y medianas 
empresas, así como emprendimientos locales), etc.

Para la situación de Cuba, Trista et. al (2014) realizan un recorrido his-
tórico sobre la situación de las ciencias sociales, destacando que hacia la 
primera mitad del siglo xx, el avance se basó en el trabajo de determinadas 
figuras en el marco de unas pocas instituciones, sin alcanzar una verda-
dera comunidad científica en el campo. La Revolución de 1958 permitió, 
entonces, abrir una oportunidad para que las ciencias sociales participa-
ran en la definición del proceso de transformación social de la realidad 
cubana. A partir de los años noventa, el contexto de la caída de la Unión 
de Repúblicas Socialistas Soviéticas y el recrudecimiento del bloqueo a la 
isla marcaron un cambio en materia de política científica, reforzando su 
papel como manera de posicionar al país de manera más competitiva a 
partir de sus recursos cognoscitivos. En este marco se crearon dos polos: el 
Polo Científico del Oeste, dedicado a la biotecnología en salud, y el Polo de 
Ciencias Sociales y Humanidades, a modo de instancia de diálogo entre las 

16 Serafim y Dagnino (2011: 422) afirman que la secis nació de la presión de un grupo de 
organizaciones no gubernamentales (ong) sobre los grupos “tradicionales” de la política 
científica y tecnológica desde la realización de la ii Conferência Nacional de Ciência e 
Tecnologia e Inovação de 2001.
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diferentes instituciones del país. En 1994 se creó el Ministerio de Ciencia, 
Tecnología y Medio Ambiente (citma). A partir del andamiaje construido en 
esta década, el nuevo milenio incorporará elementos diferenciadores para 
las ciencias sociales a partir de dos resoluciones, la 132 (Política Científica 
de las Ciencias Sociales y Humanísticas) y la 133 (creación del Consejo Su-
perior de Ciencias Sociales) en el año 2002. La primera propone el fomen-
to de enfoques multidisciplinares, promoción de la investigación-acción, 
introducción de resultados a la práctica social. El Consejo, por su parte, 
es un órgano asesor al que se encomienda la elaboración de demandas de 
investigación.

En el caso de Guatemala, Cajas (2014) destaca cómo en la resolución de 
problemas científicos y tecnológicos —ejemplificando su caso a partir del 
estudio del acceso al agua— requieren de discusiones multidisciplinarias, 
en las que las ciencias sociales tienen un rol de relevancia, así como de 
la participación de los diferentes actores involucrados (gobiernos, socie-
dad civil, privados, científicos, etc.). Destaca que el marco de las políticas 
científicas y tecnológicas aún no ha podido dar una respuesta a este re-
querimiento, y señala que este tipo de acciones de vinculación se realizan, 
como es en su caso, a partir de decisiones de política de las instituciones 
universitarias. 

La situación de Honduras, revisitada por Iriarte (2014), da cuenta de que 
a pesar de la creación en el año 2008 del Consejo Hondureño de Ciencia, 
Tecnología e Innovación, como órgano rector de la promoción y coordina-
ción de la actividad científica, tecnológica y de innovación, no ha logrado 
constituirse en una institución gravitante, e incluso ha tenido una impor-
tancia cambiante según las variaciones gubernamentales del país. Tampoco 
existe un plan nacional de desarrollo de la ciencia y la tecnología capaz de 
formular metas y acciones a corto, mediano y largo plazo. Sin embargo, en 
este contexto, adquiere relevancia —como en la situación guatemalteca— 
aprehender las políticas encaminadas por las propias instituciones uni-
versitarias; en este caso, la Universidad Nacional Autónoma de Honduras 
(unah) encauzó un proceso de reforma universitaria para promover modi-
ficaciones en la gestión del conocimiento de manera que éste contribuya 
a orientar opciones y alternativas que brinden respuestas a los problemas 
nacionales. En este proceso, se conceptualizaron a los centros regionales 
universitarios como los agentes y polos del conocimiento, que apuntala-
rían la ciencia y la tecnología para el desarrollo. Por otro lado, la unah ha 
definido también temas prioritarios y urgentes para el país, ejes vinculados 
a las líneas estratégicas del Consejo Superior Universitario Centroameri-
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cano (csuca). Se destaca, al igual que en caso antes señalado, la necesidad 
de reconducción del debate público en torno a la definición de la política 
científica orientada a prioridades (de desarrollo) y sobre la base de la arti-
culación de múltiples disciplinas. 

En lo que refiere a México, Ortiz Lefort et. al (2014) dan cuenta de la pre-
eminencia —vía su profundización— del paradigma científico y tecnológi-
co instalado durante los años noventa. Sin embargo, dado que el modelo 
instaurado por entonces tendió a la individualización y la segmentación de 
la actividad académica y de los académicos (como el Sistema Nacional de 
Investigadores —sni—, el programa de estímulos al desempeño docente, el 
reconocimiento al perfil del Programa de Evaluación del Mejoramiento del 
Profesorado —Promep—), en el periodo revisitado se ha lanzado una polí-
tica que tiende a paliar y/o revertir tal situación. El Programa Nacional de 
Educación 2001-2006, por tanto, establece la necesidad de fomentar la con-
solidación de los cuerpos académicos de las instituciones en vistas a me-
jorar sus capacidades. El Promep, impulsado desde el 2001, se ha erigido 
como el instrumento financiero de apoyo a la creación y la consolidación de 
los cuerpos académicos, es decir, de la necesidad de producir conocimiento 
de manera colectiva. 

En Paraguay, si bien el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología fue 
creado en el año 1997 (Ley 1028), en el escenario post 2000 se gestaron las 
Políticas Nacionales de Ciencia y Tecnología (2002) y se creó el Sistema 
Nacional de Ciencia y Tecnología (2003), a partir de la Ley 2279 (modifi-
catoria y ampliatoria de la Ley 1028). Caballero y Almada (2014) destacan 
que desde entonces se han encaminado numerosos esfuerzos, centrados 
mayoritariamente en programas de estímulo (económico) a investigado-
res, que tienen un efecto más paliativo que propositivo. Sin embargo, es 
menester destacar que la situación de partida era bastante desfavorable, 
en especial porque presenta un grupo académico reducido. La mayoría de 
los esfuerzos se han centrado en la elaboración de diagnósticos para la 
propuesta de políticas, como es el caso del Libro Verde de la Política de 
Ciencia, Tecnología e Innovación de Paraguay. Destacan que las ciencias 
sociales y humanas aún no han sido sector específico de atención en estos 
documentos y acciones.

Por lo expuesto, el panorama descripto recupera la identificación de las 
asimetrías marcadas, señaladas con anterioridad, y que tiñen la posibilidad 
de la generalización. Al mismo tiempo, aun en los casos donde el marco 
normativo de la ciencia y la tecnología está en gestación, se destaca el he-
cho significativo de discutir la ciencia y la tecnología en los términos que 
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aquí postulamos: politizada y móvil. Ciencia al servicio de los problemas 
de la región, ciencia elaborada autónomamente y ciencia a punto para su 
uso (léase, sin mediaciones). Hemos visto también que en los casos con un 
mayor desarrollo relativo de la conformación de los sistemas científicos, en 
los últimos años se ha dado un paso más en pos de la incorporación del rol 
gravitante de las ciencias sociales y de la ciencia y la tecnología para la in-
clusión social. Asimismo, hemos abordado cómo se busca la articulación de 
saberes del campo universitario tradicional con aquéllos pluriversitarios, 
en términos de Sousa Santos (2005; 2014), lo que deviene, a todas luces, en 
un desafío sobre cómo hacer dialogar ambos sectores, requiriendo un cam-
bio epistemológico en la forma de producir conocimiento (de lo social). Por 
último, el mapa también da cuenta que persisten paradigmas anclados en 
la matriz neoliberal, revisitada “dentro” de la matriz y con cierta opacidad 
para los procesos en clave politizada (éste es el caso de México).

Tendencias comunes a partir de lo nuevo

Lejos de establecer generalidades, consideramos que otras realidades na-
cionales de América Latina pueden encontrar puntos en común con uno 
o más de los casos esbozados. Al calor de nuestro objetivo, de brindar la 
discusión por una ciencia social móvil y politizada, se da paso finalmente 
a la identificación de dos aspectos recurrentes en el escenario post 2000. 

En primer término, el establecimiento de prioridades y de temas prioritarios. 
La tendencia a reforzar los temas o problemas prioritarios, orientados a las 
necesidades locales en complementación con los temas abiertos y aquellos 
que los científicos consideran relevantes ya sea por vacancia o por que se 
orientan a las modas de las agendas internacionales. Esta tendencia cobra 
fuerza y legitimidad en la cultura académica.17

Mientras podemos reconocer una desconfianza inicial a los reclamos de 
“pertinencia”, por haberla identificado como un ajuste al mercado o como 
parte de una supuesta irresponsabilidad social de los académicos (de ahí 
la apelación a la responsabilidad tan presente en el discurso neoliberal), 
las tendencias actuales parecen mostrar una tibia aceptación a compartir la 

17 Entendemos por cultura académica al universo de pensamiento múltiple y diverso que 
caracteriza las maneras de ser y hacer de los científicos de la Universidad. Está conformada 
por las representaciones, motivaciones, concepciones e ideas acerca de los objetivos 
de las tareas de docencia, investigación, extensión y transferencia, que condicionan 
sustancialmente los modos de realizarlas (Naidorf, J. 2009: 22).

La ciencia social politizada y móvil de una nueva agenda latinoamericana

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 19-46)



41Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174 abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 19-46)

decisión sobre los temas de investigación relevantes respecto de aquellos 
que no lo son.

Las apelaciones a temas o ejes prioritarios varían en relación con su de-
finición más o menos específica (o más o menos general), ya sea por la re-
ferencia al establecimiento de núcleos socio-productivos específicos o por 
una apelación general a temas que produzcan resultados, que redunden en 
mayor inclusión social o bien en la solución de los problemas nacionales.

Experiencias previas, como las llevadas a cabo en Argentina en el año 
1999,18 procuraron definir desde los Ministerios —en aquellos países donde 
la ciencia, en general, y la ciencia social, en particular, se encuentra institu-
cionalizada— los temas prioritarios a partir de una consulta a los académi-
cos, experiencia que no arribó a buen puerto en virtud de que los estudio-
sos pretendieron justificar la relevancia de su área o tema de investigación. 
En este nuevo escenario, los Estados, de forma centralizada, avanzan en 
un contexto favorable al cambio de la matriz neoliberal dominante en la 
definición de temas prioritarios, aunque reconocemos que esta cuestión no 
se encuentra libre de conflictos de interés. Lo que queremos afirmar es que, 
en otro contexto, propuestas como las actuales —que priorizan algunos 
temas— no podían haber generado ningún tipo de consenso.  

En segundo lugar, la formación de un nuevo perfil de investigador/a orien-
tado a la solución de problemas. Algunos países que han incrementado los 
recursos en ciencia y tecnología han comenzado a perfilar políticas de en-
lace entre ciencia, desarrollo e inclusión social. Tal como se expuso en el 
mapa señalado, se destacan, principalmente, Argentina y Brasil, además de 
Cuba (este país, por las características puntuales que presenta su historia 
política, da cuenta que hace tiempo había colocado el eje en esta concor-
dancia). También es posible observar esbozos de estas directrices en el caso 
boliviano. Los esfuerzos en pos de la creación de este nuevo perfil de in-
vestigador quedan como prerrogativas de las propias universidades en los 
dos casos centroamericanos revisitados. Se expresa de forma manifiesta la 
voluntad de perfilar un nuevo tipo de investigador/a que se diferencie de 
un modelo tradicional que establece, bajo un supuesto lema de “libertad de 
elección” de tema de investigación, la sumisión a los temas de las agendas 
de investigación de los países centrales. 

Con todo, si bien nos afirmamos sobre los presupuestos de una ciencia 
social móvil y politizada, en construcción y con potencial transformador, 
recuperamos las tensiones entre los modelos de ciencia en el escenario la-

18 En el año 1999 se realizó la Encuesta de Opinión Pública para la elaboración del Plan 
Nacional de Ciencia, Tecnología e Innovación. Véase: Sautú et. al, 1999.
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tinoamericano: conviven una tendencia hacia una ciencia social emancipa-
dora y otra que mide su impacto a partir de una visión reducida y reduc-
cionista de la productividad.

Conclusiones y continuaciones

El presente trabajo monográfico se ha centrado en la presentación de algu-
nas de las tensiones que actualmente tienen lugar en las ciencias sociales 
respecto a las políticas que reclaman una orientación a prioridades, utili-
dad y puesta a punto del conocimiento para su aplicación práctica. Asi-
mismo nos hemos propuesto avanzar en algunas definiciones preliminares 
acerca de las posibilidades de una ciencia social politizada: inspiradas por 
los postulados de la Escuela y, en el marco de la reconfiguración del pa-
pel de los Estados en América Latina, hemos pretendido contribuir con la 
apertura de nuevos temas de reflexión más que con conclusiones acaba-
das; es decir, visualizar ciertos aspectos de un debate pendiente que, con 
perspectiva de historicidad, permita repensar el presente y el futuro como 
opciones de prospectiva posibles y viables. 

La ciencia social politizada y la movilización del conocimiento, como 
aspectos de una orientación renovada de las ciencias sociales en el marco 
de las actuales políticas de ciencia y tecnología en Latinoamérica, implican 
pensar nuevos perfiles de investigadores que tendrían impacto en las ca-
racterísticas que asuma la futura forma de construcción del conocimiento. 
Definiciones “negociadas” sobre los temas prioritarios de agenda de inves-
tigación, ampliación del criterio bibliométrico como parámetro de “pro-
ductividad”, puesta a punto del conocimiento para su “utilización” por 
parte de la sociedad, relevancia como criterio político de valoración del 
trabajo de investigación, son algunos de los temas sobre los que creemos 
que estará abocada la reflexión sobre las políticas de ciencia y tecnología en 
América Latina en el futuro inmediato.

Estos temas, entre otros, creemos que van a ocupar las preocupaciones 
de los científicos sociales latinoamericanos, quienes de manera activa de-
berán pronunciarse acerca de los modelos preferidos. Destacando el carác-
ter exploratorio de los casos y reforzando el potencial de las dos categorías 
revisitadas, pretendemos dejar abierto un debate y una agenda de investi-
gación.
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Resumen
Las políticas del sector universitario han variado la conforma-
ción de su identidad: de un pensamiento político social hacia 
una concepción político mercantil. La internacionalización de 
la educación superior abarca una multitud de estrategias, entre 

ellas: movilidad académica para estudiantes y profesores; creación de redes internacionales, 
asociaciones y proyectos; nuevos programas académicos e iniciativas de investigación; trans-
misión de la educación a otros países mediante universidades filiales o franquicias, tanto pre-
senciales o a distancia. En esta investigación indagamos las diferentes formas en que la cultura 
académica se ha acomodado a los cambios producidos por el sistema de acreditación y evalua-
ción externa, fundamentalmente en relación al concepto de autonomía académica, elemento 
fuertemente incorporado a la identidad de la cultura universitaria argentina.
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Abstract
University policies have undergone a major transforma-
tion, in which social and political identities have been 
subsumed by a new market-based logic. The internatio-

nalization of higher education entails a multitude of strategies: student and faculty 
mobility; the creation of international networks, projects and associations; research 
initiatives and new academic programs; and the transmission of education in other 
countries with affiliated universities, in both the traditional and online sectors. In this 
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Introducción

En el contexto latinoamericano existen diversas investigaciones y estu-
dios —entre ellos, Brunner, J.(1996); Juarros, F. y Naidorf, J., (2007); 

Llomovatte, S., (2006); Martinetto, A., (2007); Naidorf, J. (2005); Corti, A., 
(2010); Didrikson, A., (2008)—, los cuales ponen de manifiesto que las polí-
ticas del sector universitario han variado su conformación identitaria des-
de una concepción político social hacia una político mercantil. 

En este sentido, el concepto de Internacionalización de la Educación 
Superior suele abarcar diversas estrategias, entre ellas se encuentran: la 
movilidad académica para estudiantes y profesores; la creación de redes 
internacionales, asociaciones y proyectos; nuevos programas académicos 
e iniciativas de investigación; la transmisión de educación a otros países 
mediante universidades filiales o franquicias, tanto presenciales como a 
distancia. Por tales razones, ese concepto se asocia al de mercantilización 
y, conjuntamente con ello, a las necesidades de pensar las funciones de 
docencia, de investigación y de extensión en forma global, generando re-
formas curriculares basadas en competencias y redefiniendo los campos 
según los requerimientos de acreditación para un mercado global.

Si bien esta dimensión internacional formó parte de las universidades 
desde sus orígenes, en tanto movilidad e intercambio académicos y cientí-
ficos, fue a partir de la segunda mitad del siglo xx cuando adquirió carac-
terísticas diferentes. En este contexto se incrementó la importancia de las 
Redes de Cooperación Internacional fomentadas por los diferentes agentes 
y actores de órdenes nacional e internacional que buscaron promover la In-
ternacionalización de la Educación Superior unida a la trasnacionalización 
de títulos y al financiamiento conjunto de acciones. Knight (1994) y De Wit 
(1995) propusieron desde el inicio que la Internacionalización de la Edu-
cación Superior es “el proceso de integración de una dimensión interna-
cional/intercultural en las funciones de la enseñanza, la investigación y el 
servicio de la institución” (Knight, 1994: 2), presentando el concepto como 
un proceso intercultural que no sólo se orienta a las políticas de educación 

article, we explore the impact of systems of accreditation and external evaluation on 
the academic culture, and, in particular, on academic autonomy, given the importance 
of the concept for the university culture in Argentina.
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superior como tales, sino también a los diferentes grupos culturales de un 
país, a las diversas comunidades científicas y a las culturas profesionales. 

Desde esta concepción, se busca que las redes oficien de marco para 
las acciones de fortalecimiento de las capacidades institucionales ante la 
amenaza de un mercado competitivo y globalizado. De allí que el inter-
cambio de cooperación suele vincularse con la legitimidad y la apropiación 
del conocimiento que se generan en las universidades latinoamericanas, 
lo cual plantea la necesidad de incrementar los vínculos entre ellas desde 
una perspectiva solidaria y endógena, a partir de la importancia de realizar 
actividades de cooperación horizontal sin perder la identidad institucional 
(Didrickson, 2008), y contemplando la existencia de un denominador co-
mún que consiste en la necesidad de generar y transmitir un conocimiento 
relevante a las necesidades sociales (Dagnino, 2007). 

La internacionalización en el contexto local

En el caso de Argentina, en los últimos años se han estado desarrollando 
esquemas que promueven los vínculos entre las universidades latinoame-
ricanas. En un contexto internacional donde está cambiando la arquitectura 
de la cooperación (Morales López, 2012), resurgen programas de Coopera-
ción Sur-Sur como instrumentos que invitan a elaborar proyectos de desa-
rrollo endógeno, de características horizontales y de fomento de la integra-
ción regional (Lechini, 2009; 2012). 

Pensada la internacionalización de la Universidad desde un enfoque 
contextual latinoamericano, ésta implica analizar la expansión de sus re-
laciones en una dimensión de política educativa integradora en un marco 
y en un contexto específicos con identidades comunes y, a su vez, particu-
larizada en cada país. Bajo esta orientación se pueden identificar diferen-
tes trabajos, por ejemplo, Altbach (2004) —cuyo estudio proviene de esta 
perspectiva de análisis— define la internacionalización como políticas y 
programas específicos emprendidos por los gobiernos, sistemas académi-
cos, instituciones, y aun departamentos individuales para bregar por la 
globalización o explotarla favorablemente. Desde una perspectiva similar, 
Zarur, Miranda y Xiomara (2008: 8) hacen referencia a la internacionaliza-
ción como “una de las formas en que la educación superior reacciona a los 
desafíos y posibilidades de la globalización”. 

En este sentido, las acciones de internacionalización adquieren un pro-
tagonismo activo como estrategias de cooperación, buscando articular po-
líticas a través de otros actores del sistema de ciencia y tecnología —en este 
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caso las universidades— para lograr así mayores impacto y visibilidad, 
potenciando el sistema con un intercambio que ayude al progreso conjunto 
de la comunidad. Consecuentemente, se consideran cruciales las caracte-
rísticas que adquiere la construcción de Redes Regionales de Cooperación 
como un instrumento orientado desde un punto de vista endógeno, ya que 
son apoyadas por una convocatoria propuesta por la Secretaría de Políticas 
Universitarias del Ministerio de Educación de la Nación Argentina, con el 
fin de maximizar el intercambio y la cooperación del sector. 

Se podría afirmar que, si bien hay una agenda de Estado con relación a 
la educación superior y el mercosur, estas políticas nacionales de articula-
ción han estado sometidas a las oscilaciones de las administraciones que se 
sucedieron a lo largo de más de una década, sin continuidad de criterios. 
Sin embargo, no es inocente que las distintas administraciones hayan pro-
puesto el término “articulación” como aspecto estratégico para pensar la 
forma de vincular los programas académicos y científicos.

Lo que nos dicen las diferentes investigaciones es que se ha intentado 
mostrar cómo las políticas de articulación promovidas por los gobiernos 
nacionales, durante la década de los 90 del siglo xx y los primeros años de 
este nuevo siglo, se orientaron a redefinir la relación entre Estado-Univer-
sidad-Sociedad bajo un contexto global.

Haciendo referencia a nuestra universidad, hasta el momento presen-
te, el proceso de internacionalización de la Universidad Nacional de San 
Luis (unsl), Argentina,  está en un punto casi incipiente. Con relación a la 
movilidad de estudiantes se han alcanzado cifras bastante positivas. En 
estos últimos años, diversos grupos de alumnos cursaron estudios en el 
extranjero gracias a los programas de movilidad con reconocimiento aca-
démico, y varios otros más, procedentes de otras universidades, llevaron a 
cabo un periodo de estudios en la unsl. En estos momentos, la unsl cuenta 
con  potenciales destinos de movilidad para estudio en los programas de 
financiamiento nacional e internacional.

A pesar de todo, como afirmamos, la movilidad de los estudiantes sólo 
representa una parte de lo que entenderíamos por una universidad verda-
deramente internacional, dado que la unsl debería tener más en cuenta este 
contexto en otros ámbitos como el ejecutivo, el administrativo, la enseñan-
za, la estructura de los estudios y la investigación. Por lo que hace a estos 
extremos, el número de movilidades de profesores (entrantes y salientes), 
del personal de administración y servicios, o incluso el de participación en 
programas internacionales de investigación y/o docencia, debe aumentar 
sensiblemente.
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En el caso específico de nuestro equipo se han conformado diversas ac-
ciones con el formato de “redes de cooperación”, asociando a diferentes 
universidades argentinas y de la región latinoamericana, referidas a forta-
lecer la sinergia entre los investigadores mediante la conformación de un 
intercambio que potencie el análisis de los temas en política educativa, con 
enfoques complementarios y situados en países de la región latinoamerica-
na, y con especial referencia al mercosur.

La red como una forma de trabajo 
científico-académico

Las últimas dos décadas del siglo xx estuvieron signadas por una serie de 
acontecimientos internacionales en los marcos de la economía y de la tec-
nología, los cuales modificaron la organización de la producción de cono-
cimiento hacia un formato en redes (Velho, 2000). Si bien la evolución hacia 
una modalidad asociativa-colaborativa aconteció en forma más acelerada 
en el campo de las Ciencias Naturales y Exactas (Russell, et. al, 2007; Fer-
nández et. al, 1998), las disciplinas de las Ciencias Sociales se incorporaron 
posteriormente (Casella y Calvi, 2009), alcanzando al día de hoy paráme-
tros de evaluación y exigencias de “excelencia científica” similares equi-
parados con los demás campos de producción de conocimiento (Martín, 
2013).

Nuestra experiencia se basa en la conformación de dos redes de trabajo 
en el campo de la política educativa y en el análisis institucional, una de 
ellas surgida por la integración de diferentes universidades en el marco de 
los financiamientos otorgados por la Secretaría de Políticas Públicas (spu) 
—dependiente del gobierno nacional—, y otra por una asociación de uni-
versidades nacionales de diferentes países e institutos de formación docen-
te financiada por la Comunidad Económica Europea. 

En ambos casos, las acciones se vieron favorecidas por la política de 
financiamiento promovida en el ámbito de la educación superior —actual-
mente inmersa en un creciente proceso de internacionalización— que su-
pone poner énfasis en el trabajo cooperativo y colaborativo, bajo un claro 
propósito de alcanzar la sustentabilidad del desarrollo, especialmente a 
través de la integración de las instituciones de este nivel educativo en los 
diferentes países y regiones latinoamericanas. 

En este sentido, la necesaria búsqueda por la mejora de la calidad en la 
formación de grado y posgrado, así como de las prácticas institucionales, 
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podrá lograrse a partir de la conformación de comunidades científicas di-
námicas e innovadoras que apuesten a la formulación e implementación de 
estrategias y acciones consensuadas regionalmente, y orientadas a enfren-
tar los desafíos emergentes. Ello no supone la pérdida de la singularidad 
de cada una de las instituciones participantes, sino que las mismas forman 
parte o son concebidas dentro de una totalidad mayor como dispositivos 
de integración regional, internacional e intercultural. 

Desde esta perspectiva, los equipos de investigación entendimos que 
era imperiosa la necesidad de generar nuevas formas de encuentro e inter-
cambio con las distintas universidades de diferentes regiones.

En la última década, la mayoría de los países latinoamericanos vienen 
otorgando importancia a la educación como un bien público y social que 
debe ser sostenido prioritariamente por los Estados, para contribuir a la 
creación de una conciencia solidaria y comprometida con el logro de ma-
yores niveles de inclusión social y educativa. 

Las universidades involucradas en este proyecto, algunas de las cuales 
se han asociado en acciones de cooperación y colaboración académicas des-
de el año 1998, contemplan entre sus políticas institucionales: 

a) La formación docente de grado y posgrado universitarios orientada al me-
joramiento de la enseñanza y la de los distintos niveles que conforman los 
sistemas educativos. 

b) La gestión universitaria fundada en y para el conocimiento y el mejora-
miento de sus prácticas. 

c) La investigación sobre la educación como objeto de conocimiento y funda-
mento de las transformaciones necesarias.

d) La extensión entendida como proyección social de los conocimientos con 
los que se trabaja. 

e) La concepción de la internacionalización como proceso dinámico en la mi-
sión de las universidades latinoamericanas.

En el marco de estas políticas, las instituciones que participan vienen pro-
moviendo acuerdos y convenios de trabajo, en pos de la construcción de 
alianzas estratégicas de intercambio académico e investigativo que buscan 
consolidarse en el ámbito de la educación. 

Es a través de estos proyectos —sustentados en las acciones previas 
realizadas— que se aspira a lograrlo, en tanto que cada una de las insti-
tuciones posee equipos de trabajo que cuentan —sobre la base de carreras 
de grado y posgrado altamente consolidadas— con la capacidad necesaria 
para contribuir a la construcción de sólidos marcos teóricos en el campo 
de estudio, los cuales pueden dar respuesta tanto a las necesidades socia-
les y educativas al interior del país como del extranjero. Específicamente, 
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docentes e investigadores —de Argentina, Uruguay y Brasil, en un caso, y 
de Argentina, Brasil y Paraguay, en otro— posibilitarán el trabajo coope-
rativo en red, alrededor tanto de la reflexión como de la producción sobre 
la educación y su compromiso social, buscando generar líneas de trabajo 
sobre las problemáticas centrales de los sistemas educativos de cada país.

Estos proyectos buscan afianzar la cooperación entre instituciones se-
mejantes en la región, ya sea del ámbito nacional —tales son los casos ar-
gentinos de la Universidad Nacional de Salta (unsa), la Universidad Nacio-
nal de San Luis (unsl) y la Universidad Nacional del Centro de la Provincia 
de Buenos Aires (uncpba)— como del internacional —representados por la 
Universidad de Campinas y Estadual de Río de Janeiro (Brasil), la Univer-
sidad de la República (Uruguay), la Universidad Federal Rural de Pernam-
buco (ufrp) y la Universidad Nacional del Este (une), ambas de Paraguay—. 
Estas instituciones vienen trabajando en los intercambios necesarios para 
profundizar y consolidar las acciones en los planos académico y científi-
co, enmarcándose así en los objetivos generales que brindan en sus bases 
la oportunidad de desarrollar y de afianzar la constitución de redes que 
orienten sus acciones académicas; también se enmarcan en un contexto re-
gional e internacional de cooperación para la coordinación de políticas y 
estrategias de internacionalización del sistema universitario. 

Las Redes promueven el trabajo académico conjunto entre docentes-
investigadores de las universidades públicas anteriormente mencionadas, 
en algunos casos por más de cinco años, a partir de una serie de accio-
nes vinculadas, conducentes a articular un espacio de trabajo en torno a 
la educación, las instituciones y la política en contextos diversos. Como 
producto de estas actividades se han firmado convenios interinstituciona-
les bilaterales, y un convenio específico: “Acuerdo de cooperación entre la 
Universidad de la República (Udelar, Uruguay), la Universidad Estadual 
de Campinas y Estadual de Río de Janeiro (Brasil), la Universidad Nacio-
nal de San Luis (unsl, Argentina), la Universidad Nacional de Salta (unsa, 
Argentina) y la Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos 
Aires (uncpba, Argentina)”, bajo la Resolución cs/uncpba 5037/2013. 

En este sentido, la generación de programas y proyectos académicos en 
red de docencia, de investigación e intercambio de docentes, se constituye 
en un instrumento privilegiado para el logro de los propósitos de esta red, 
fundamentalmente por la sinergia para analizar y proponer las acciones 
ajustadas al contexto interregional y nacional.

En los últimos años, y fundamentalmente desde 2009, las universidades 
participantes y los miembros de esta Red han venido trabajando desde di-
versos programas y proyectos en pos de la convergencia y la articulación 
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entre los sistemas de educación superior. Los antecedentes que se destacan 
para el período 2011-2013 los enunciamos en los párrafos siguientes.

Bajo el marco del Programa de Promoción de la Universidad Argentina (Pro-
yectos Línea  Fortalecimiento de Redes Ínter universitarias iv), Ministerio 
de Educación de la Nación (Resol. spu Nº 1492/10), se realizó el i Seminario 
Internacional Educación, gobierno e instituciones en contextos diversos, los días 
8 y 9 de diciembre de 2011 en la sede de la UdelaR (Facultad de Humani-
dades y Ciencias de la Educación), con la participación de veinte miembros 
de la Red, entre investigadores y tesistas de las tres universidades argen-
tinas (uncpba, unsa y unsl) y y un número igual de extranjeras (UdelaR, 
unicamp y uerj). En dicho encuentro se expuso un estado de la situación que 
guardaban los trabajos de investigación que cada uno de los miembros de 
la Red venía desarrollando en sus universidades de origen; se buscó definir 
—a través de discusiones grupales— los puntos de encuentro o articula-
ción interinstitucional—tanto desde lo temático como desde lo histórico— 
con vista a la elaboración de un proyecto de investigación conjunto. Dichos 
grupos se reunieron inicialmente alrededor de tres ejes: “Reformadores: 
actores, consultores, asesores y técnicos”, “Políticas públicas: procesos de 
des/centralización educativa” y “Prescripciones y políticas curriculares”; 
los investigadores se comprometieron a profundizar sobre cada uno de 
ellos hasta el próximo encuentro a llevarse a cabo en la unsa (2013). 

En el marco del Programa de Promoción de la Universidad Argentina 
(Proyectos de Fortalecimiento Redes Ínter universitarias vi), Ministerio de 
Educación de la Nación (Res. spu Nº 2340/12), se efectuó el ii Seminario 
Internacional Educación, gobierno e instituciones en contextos diversos, del 17 
al 19 de abril de 2013, en la sede de la unsa (Facultad de Humanidades), 
con la participación de veintidós miembros de la Red, entre investigadores 
y tesistas de las tres universidades argentinas (uncpba, unsa y unsl) y de su 
contraparte extranjeras (UdelaR, uerj y unicamp). Sobre la base de la recu-
peración y la revisión de aquellas tres líneas temáticas delineadas inicial-
mente en el i Seminario Internacional de la UdelaR, se acordó en este en-
cuentro de Salta —con una dinámica de trabajo que complementó sesiones 
plenarias y grupales entre los diferentes miembros de la Red— redefinir las 
líneas dentro del proyecto de investigación denominado “Educación, po-
lítica e instituciones: reformas y prácticas educativas en Argentina, Brasil 
y Uruguay (1960-2012)”. Dichas líneas quedaron definidas de la siguiente 
manera: “Intelectuales, asesores y organismos internacionales que constru-
yen las políticas” y “Políticas y Prácticas educativas” en el mencionado 
período temporal (especificadas en el punto 2.4 del formulario/descrip-
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ción del proyecto). Asimismo, se acordó que cada grupo temático estaría 
integrado por investigadores de cada uno de los países que componen la 
Red, lo cual supuso la generación de acciones complementarias que per-
mitieran profundizar en las líneas de trabajo y promovieran la elaboración 
de estudios comentados y/o comparados, agrupando de este modo las te-
máticas y los investigadores en un nuevo colectivo. Por último, se definió 
una agenda de trabajo con diversas actividades al interior de cada línea de 
investigación que se espera tenga continuidad en el iii Seminario a realizar-
se en la unicamp (objeto de la presente convocatoria).

Pueden mencionarse algunas iniciativas de cooperación interuniversi-
taria, en los ámbitos internacional y nacional, que han materializado y for-
talecido los programas y proyectos académicos cooperativos entre profeso-
res-investigadores del área educación de diferentes universidades públicas 
latinoamericanas y argentinas. Por un lado, al cabo de quince años, se ha 
fortalecido la Red Educación, Cultura y Política en América Latina, iniciativa 
impulsada en 1998 desde el área de posgraduación en la unicamp, y está 
constituida por el núcleo del trabajo conjunto de investigadores pertene-
cientes a la Universidad Estadual de Campinas (unicamp-Facultad de Edu-
cación, Brasil), la Universidad Pedagógica Nacional (upn-Grupo de Inves-
tigación Educación y Cultura Política, Colombia), la Universidad Nacional 
del Centro de la Provincia de Buenos Aires (Núcleo de Estudios Educa-
cionales y Sociales, Argentina) y la Universidad Nacional Autónoma de 
México (iisue, México). 

Paralelamente fue conformándose la Red, objeto de la presente convoca-
toria, integrada por las siguientes universidades nacionales y extranjeras: 
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (uncpba), 
Universidad Nacional de Salta (unsa), Universidad Nacional de San Luis 
(unsl), Universidad Estadual de Río de Janeiro (uerj), Universidad Esta-
dual de Campinas (unicap/Brasil), Universidad de la República (udelar/
Uruguay). Estas universidades han venido produciendo aportes en el cam-
po de la investigación de la educación, tanto desde proyectos acreditados 
por el Área de Ciencia y Técnica de cada Universidad como por el Progra-
ma Nacional de Incentivos-spu: 

 • Programa Historia, Política y Educación 03/D250 (proyectos: I- Políticas, 
textos, escuelas y otras instituciones en la nueva trama de regulación de la 
pobreza y II- Instituciones, sujetos y políticas en la trama histórico-educa-
tiva), 2011-2013. 
 • Proyecto Políticas de Educación Superior: entre la crisis del estado social y el 
auge del neoliberalismo. Docencia, investigación y gestión en la universidad ar-
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gentina 03/D219, 2009-2012; y Proyecto Nuevas configuraciones en la educa-
ción superior argentina y el campo universitario entre fines del siglo xx e inicios 
del siglo xxi: políticas, actores, prácticas y territorios 03/D265 radicados en 
uncpba/fch/nees, 2012-2015.
 • Proyecto de Investigación Reforma Educativa y Cambio Institucional fch/
deyfd, tales como Proyectos de Investigación Agencia Ciencia y Tecnoló-
gica (2007) Foncyt-Red / pict-2007-02029, Formación docente sobre comunica-
ción, instituciones y ciudadanía, en territorios marcados por la desigualdad social 
(Red entre unsl uba y uncpba ifdcsl). La unsl pertenece al Nodo 2 y ha 
realizado diversas reuniones con el objeto de planificar y definir aspectos 
inherentes a la marcha conjunta del Proyecto. En forma conjunta se han 
realizado cinco encuentros, dos durante el año 2010, uno en 2011 y dos en 
2012.
 • Proyecto Consolidado Reforma Educativa y Cambio Institucional. Las profesio-
nes en el contexto de la mercantilización universitaria. unsl Programa de CyT. 
Aprobado en el Programa de Incentivo. Secretaría de CyT de la Nación. 
Periodo 2012-2016.
 • pict Secyt Temas Abiertos, Red (01440) pict 2006. (Proyecto en Red) For-
mación docente en territorios de desigualdad social. Colaboración entre Univer-
sidades Nacionales e Institutos de Formación Docente (Universidad de Buenos 
Aires-Universidad Nacional de San Luis-Universidad Nacional del Centro 
de la Provincia de Buenos Aires), periodo de ejecución: 2009-2013.
 • Proyecto Educación, Política e Instituciones: reformas y prácticas educativas 
en Argentina, Brasil y Uruguay (1960-2012), en Red con la Universidad Es-
tadual de Campinas (unicamp), la Universidad Nacional del Centro de la 
Provincia de Buenos Aires y la Universidad Nacional de Salta. Universi-
dad convocante: unsl. Seleccionado con el financiamiento de Convocatoria 
Redes vi, Secretaría de Políticas Universitarias. Ejecución: 2013-2014.
 • Convocatoria Nacional de Proyectos infd-spu. 2009-Articulación ifdc-unsl: 
construcción de Red de Formación de Formadores de nivel primario en 
Ciencias Naturales y Matemática. Coordinadora del Proyecto por unsl- 
spu. Ejecución: 2009-2010.
 • Proyecto Fortalecimiento del Grado y Posgrado en Educación Mediante la For-
mación de Redes Ínter universitarias, aprobado en el marco 5ª Convocatoria 
ppua, línea Misiones Universitarias al Extranjero ii-Res. spu Nº 269/09. Eje-
cución: 2010. Universidades intervinientes: unsl. unpa, unsa. Convocatoria 
Nacional de Proyectos infd-spu-Confinanciamiento nacional. 
 • Proyecto San Luis, isfdc-unsl. Articulación isfdc-unsl. Desarrollo Profesio-
nal Docente en contextos de Vulnerabilidad/Diversidad Coordinación unsl. Res 
573/08spu. Ejecución: 2009.
 • Presentación en la Convocatoria restringida a las Instituciones Superiores/
Terciarias de Formación Docente y/o Universidades de Argentina, Brasil, 
Paraguay y Uruguay para la presentación de propuestas de creación de 
redes que desarrollen estudios y proyectos de mejora en el marco del “Pro-
grama de Apoyo al Sector Educativo del mercosur (pasem)”  (obtención de 
financiamiento del proyecto en Red entre la Universidad Nacional de San 
Luis, la Universidad Nacional de Salta, la Universidad Federal Rural de 
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Pernambuco de Brasil y la Universidad del Este de Paraguay para inves-
tigar sobre el tema: Inclusión educativa en la formación docente inicial, 
continua y en servicio  en el mercosur).

Este conjunto de acciones han ido consolidando un intercambio entre las 
universidades que, a su vez, ha posibilitado definir trabajos académicos 
conjuntos, reuniones científicas, producciones académicas, así como ir de-
lineando la creación de la Red en la temática ya concretada mediante con-
venios recíprocos entre las instituciones participantes.

Como bien señala Jesús Sebastián (2004), las Redes de cooperación entre 
Universidades constituyen un instrumento para la Internacionalización de 
la Educación Superior; asimismo reconoce que la cooperación internacio-
nal se ha convertido en un componente intrínseco a la producción de cono-
cimiento (Sebastián, 2000, 2004, y 2007) que mejora la calidad de la docen-
cia y de la investigación a través de la complementación de capacidades, 
de la proyección internacional de las instituciones y de sus potencialidades 
(Sebastián, 2004, 2009; Sebastián et. al, 2011).

La tipología de redes definida por el autor a partir de la existencia de 
objetivos comunes claros manifiesta la existencia de un plan de acción que 
compromete a todos los integrantes, mediante relaciones horizontales de 
colaboración y de corresponsabilidad en relación con ese mismo propósito.

Reflexiones finales

El proceso de armado de redes que hemos iniciado se inscribe en una es-
trategia de fortalecimiento de las comunidades internas, mediante el afian-
zamiento de vínculos con otros equipos latinoamericanos. En tal sentido, 
nos sentimos inspirados por distintos autores que enfatizan la necesidad 
de orientar la internacionalización hacia la integración de las universida-
des latinoamericanas desde una perspectiva solidaria y endógena (Krotsch, 
1997; Didrikson, 2002; Rojas Mix, 2005; Naidorf, 2005; Marcano, 2009; Siufi, 
2009; Fernández Lamarra, 2009; Perrotta, 2012; Oregioni, 2014), a partir de 
resaltar la importancia de realizar actividades de cooperación horizontal 
entre instituciones y sectores, que se estructura en redes y en espacios co-
munitarios, y trabaja en colaboración sin perder su identidad institucional. 

Por ejemplo, Krotsch (1997) y Didriksson (2002/ 2008) focalizaron en el 
rol de los consorcios de universidades para la integración universitaria. Bo-
rón (2008) menciona la importancia que han tenido las asociaciones de uni-
versidades en América Latina (destacando la Asociación de Universidades 
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del Grupo Montevideo-augm) en señalar las catastróficas consecuencias 
del modelo neoliberal sobre las universidades de la región. En el mismo 
sentido, y en contraposición a los enfoques que sostienen que la integra-
ción en la década de los noventa fue exclusivamente comercial, Perrotta 
(2012) analiza una serie de acciones con sentido académico no comercial 
invisibilizada en el periodo 1992-2002.

Muchas de esas acciones tuvieron y tienen como intención favorecer 
la sinergia del sistema universitario latinoamericano y se inspiran en un 
ideario común que consiste en la necesidad de generar y transmitir cono-
cimiento pertinente y relevante a las necesidades sociales (Dagnino, 2007). 
Consecuentemente, desde una perspectiva endógena, se identifica a la 
Universidad como un agente fundamental para brindar estudios y análisis 
situados que orienten la política de la región de forma apropiada para la 
gestión estratégica e integral (a partir de actividades de: docencia, inves-
tigación y extensión), nacionalizando los objetivos de crecimiento y en-
frentando las amenazas del mundo globalizado, mediante el conocimiento 
relevante. 

En este sentido, coincidimos con quienes se oponen a la transnacioan-
lización de la educación superior desde la lógica del mercado. ¿En qué 
medida los procesos de internacionalización devienen en la mercantiliza-
ción de los procesos educativos? La pregunta constituye uno de los temas 
en debate dentro de la discusión de la política educativa en el marco de la 
globalización.

Knight (2002) distingue “internacionalización” de “liberalización”. El 
término “internacionalización” se refiere al proceso de integrar la dimen-
sión internacional a las funciones de docencia, de investigación y de servi-
cio que desempeñan las instituciones de educación superior. De esa forma, 
su utilización está más estrechamente relacionada con el valor académico 
de las actividades internacionales que con la motivación económica. De 
hecho, el término “internacionalización sin ánimo de lucro” se ha acuñado 
recientemente para diferenciar la educación internacional del comercio de 
servicios educativos. La liberalización del comercio se interpreta como la 
eliminación de las barreras para promover un mayor movimiento fronteri-
zo de los servicios educativos y, en ese sentido, está ligada a la ampliación 
de las vinculaciones que promueven la movilidad de los estudiantes de 
grado y posgrado, así como la de docentes mediante la organización de 
programas de estudio e investigaciones en red. 

Nuestras acciones se orientan a vincularse —centrando los objetivos en 
la posibilidad de crecimiento institucional basado en la complementarie-
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dad de capacidades— para realizar actividades conjuntas, y así aumentar 
la cooperación y la asociación para fortalecer acciones en la región.
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Resumen
Las Instituciones de Educación Superior (ies) encontraron en la 
década de los ochenta, una gran cantidad de propuestas teóri-
cas para definir su rol en la construcción de la sustentabilidad, 

de ahí, surgieron documentos referentes como La Carta de Bogotá sobre Universidad y Medio Am-
biente en América Latina (1985) o La Declaración de Talloires (1990). En respuesta, las ies mexicanas 
generaron propuestas para permear la sustentabilidad a sus funciones sustantivas; el análisis 
general indaga en los planteamientos de estas políticas. Como resultado, se reconoce un marco 
discursivo similar que ingresa a las universidades en una afronta por su comprensión y so-
cialización, sin embargo, también se han descubierto convergencias desafortunadas, objetivos 
desarticulados y estrategias que, de manera muy laxa, pretenden impactar en la Universidad.
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Abstract
In the 1980s, a number of theoretical proposals sought to re-
define the role of higher education institutions (hei) through a 
new focus on sustainability; these include The Bogota Letter on 

the University and the Environment in Latin America (1985) or The Declaration of Talloires (1990). 
In response, the Mexican heis drafted proposals to incorporate sustainability into their main 
functions; in this article, we analyze the approaches of those policies. We identify a common 
discursive strategy that seeks to permeate university policies and debates. However, we also 
detect unfortunate convergences, as well as fractured objectives and strategies, which yield 
only a limited impact on the university itself.
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Introducción

La conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente Hu-
mano celebrada en Estocolmo en 1972, y muchas otras reuniones de 

talla internacional, han reiterado la necesidad de incorporar la perspectiva 
ambiental a los sistemas educativos.

En el campo de la educación superior de manera imprescindible se cita 
a Talloires (Francia) como la sede del encuentro de rectores, vicerrectores 
y vicecancilleres que, reunidos en 1990, manifestaron su compromiso con 
la sustentabilidad y el medio ambiente. Sin embargo, la incorporación de 
varios elementos relacionados con el medio ambiente y la sustentabilidad 
en las ies iberoamericanas antecede a esta fecha. En 1977, el Centro Inter-
nacional de Formación en Ciencias Ambientales (cifca) publicó el primer 
inventario de programas de estudio vinculados con el medio ambiente en 
las universidades de la región (González, 2015).

Talloires reuniría a un puñado de rectores de diferentes universidades; 
la declaración emanada ahí es acudida regularmente en la formulación de 
las políticas universitarias para la sustentabilidad. Sus compromisos, aun-
que expresados en lo general, relacionan las funciones sustantivas de la 
Universidad. Los signatarios propusieron que las ies tendrían como misión 
ser un ejemplo de responsabilidad ambiental en sus operaciones y también, 
entre otros pronunciamientos, sugerían involucrar al gobierno y a la socie-
dad civil en la búsqueda de soluciones integrales para el medio ambiente. 
En la declaración, las ies se comprometían a cumplir este trabajo en coordi-
nación con la Conferencia de las Naciones Unidas sobre el Medio Ambiente 
y el Desarrollo (cnumad) y el Programa de las Naciones Unidas para el 
Medio Ambiente (pnuma), pues sumando esfuerzos se podría llevar a cabo 
el seguimiento de las acciones y se lograría el apoyo entre las instituciones. 

En 1991, con antelación a la Cumbre de Río, por convocatoria de la Aso-
ciación Internacional de Universidades (iau, por sus siglas en inglés), se re-
unieron en Halifax (Canadá) los presidentes y rectores de 33 universidades, 
los miembros de organizaciones no gubernamentales y los representantes 
del mundo empresarial y financiero. Ante la generalidad de la declaratoria 
de Taillores, la de Halifax aportaba un Plan de Acción Básico en el que las 
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ies se comprometían a elaborar una Estrategia de Desarrollo Sustentable de 
la Universidad (edsu) (Martínez, 2015).

Mientras transcurrían abundantes y controversiales discusiones abor-
dando los nuevos roles de la educación superior, en el caso de México, un 
considerable número de ies decidieron detonar las políticas para la sus-
tentabilidad, como un experimento que adoptaría diferentes nombres y 
nomenclaturas de acuerdo a la estructura de cada universidad. Entre las 
experiencias pioneras se encuentran el Programa Ambiental Universitario 
de la Universidad Autónoma de Baja California (uabc), la Agenda Ambien-
tal de la Universidad Autónoma de San Luis Potosí (uaslp), el Programa de 
Medio Ambiente de la Universidad Nacional Autónoma de México (unam) 
y el de la Universidad de Guadalajara (udeg); a éstas se fueron sumando un 
creciente número de ies tan distintas como distantes en el territorio mexi-
cano, que alimentaron con abundante experiencia la implementación de 
políticas para la sustentabilidad. 

Pese a la diversidad de instituciones universitarias y a que cada una 
de ellas podría considerarse un universo de estudio distinto, veremos que 
también tienen un gran número de coincidencias inconvenientes. Elemen-
tos de vital importancia para la elaboración de  políticas universitarias para 
la sustentabilidad fueron, por un lado, la configuración de redes y, por 
otro, la consolidación de instituciones educativas y de medio ambiente, las 
cuales junto con las redes instituyeron el campo de “lo formal” y guiaron 
las principales discusiones en materia de sustentabilidad. 

La incubadora de las redes fue el gran número de congresos y de semi-
narios que se llevaron a cabo a lo largo de los años ochenta del siglo xx, 
pues fueron foros que congregaron a los académicos de las ies, a los repre-
sentantes de las asociaciones civiles relacionadas con el medio ambiente y a 
los miembros de las dependencias oficiales de educación superior y medio 
ambiente. Una vez iniciados los años noventa, el tema de la sustentabilidad 
era una de las nociones más socorridas por las ies, aunque su diseminación 
sucedía con denominaciones y concepciones muy distintas; ante esta cir-
cunstancia, el Centro de Capacitación para el Desarrollo Sustentable (ceca-
desu) de la entonces Secretaría de Medio Ambiente, Recursos Naturales y 
Pesca (semarnap), formuló y aplicó una encuesta para tener un registro del 
número de Programas Educativos (pe) vinculados con el medio ambiente, 
el manejo de los recursos naturales y la sustentabilidad; con estos datos se 
publicaron los directorios sobre la oferta de los estudios profesionales y de 
posgrado en estas materias (semarnap, 1993, 1994).  

Los resultados mostraron un sustancial incremento de 290 pe registra-
dos en 1993, dato que contrasta con los 1 399 pe que se registrarían en 2001. 
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Pese al aparente éxito, un análisis más minucioso de estos pe adelantaba un 
problema en dos sentidos: por un lado, estaban concentrados de manera 
inequitativa entre las diferentes áreas de conocimiento, y 46% de estos pe se 
inscribían en el área de ciencias naturales y exactas; por el otro, el centralis-
mo quedaba de manifiesto en tanto que cerca de la mitad (48%) se ubicaban 
en los estados de Hidalgo, Morelos, Estado de México, Tlaxcala, Puebla y 
Distrito Federal.1

Los desequilibrios disciplinarios y regionales que arrojó la encuesta del 
cecadesu llevaron a plantear una estrategia mejor conocida como Plan de 
Acción para el Desarrollo Sustentable en las ies, aprobada en el año 2000. 
La estrategia contaba con la colaboración de la Asociación de Universida-
des e Instituciones de Educación Superior (anuies), sin embargo, desde su 
origen, la estrategia estuvo fuertemente inclinada a la formación ambiental 
y de esta manera la sustentabilidad se asumió como política “verde” o rela-
cionada con el medio ambiente, dejando de lado muchos otros componen-
tes, sobre todo los de tipo social.

El cecadesu inició la estrategia apuntalando la formación ambiental de 
los representantes de cada institución y acompañándolos durante la ela-
boración de su plan; también les aportó recomendaciones para la gestión 
institucional de dichos planes hasta su presentación oficial (Bravo, 2012). 
Dos años después, 25 de las en aquel entonces 123 afiliadas a la anuies ha-
bían elaborado sus políticas ambientales o políticas para la sustentabilidad 
(Bravo, 2004, citado en Nieto, 2007).

Sin embargo, a una década de la implementación de la estrategia se 
registraba un estancamiento de apenas 36 planes ambientales en las ies.2 El 
bajo ritmo en el diseño de los planes, a diferencia del esperanzador incre-
mento que años atrás había arrojado la encuesta para el registro de progra-
mas relacionados con la sustentabilidad, puede deberse a varias razones. El 
diseño de los programas educativos implica un procedimiento menos com-
plejo y burocrático que el diseño de un plan transversal donde se requiere 
de la participación de la alta dirección institucional; los programas suelen 
ser el resultado del trabajo colegiado de los académicos que pertenecen a 
las líneas de investigación que abordan las problemáticas socioambientales 

1 El cecadesu se estableció en diciembre de 1994 como parte de la Secretaría de Medio 
Ambiente, Recursos Naturales y Pesca (semarnap hasta el 2000), y si bien ha seguido 
operando en las subsiguientes administraciones, no continuó con la aplicación de dicha 
encuesta y la actualización de la base de datos correspondiente.
2 Realmente son 35 porque la anuies incluyó dos planes distintos para la Universidad 
Veracruzana, si bien ambos se registraron en algún momento, solamente el Plan Maestro 
para la Sustentabilidad de la uv se encuentra vigente.
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o que colaboran en la misma dependencia, facultad o instituto, y tienen 
un margen de aplicación más discreto en tanto que están dirigidos a estu-
diantes en el marco de la docencia, ya sea en licenciatura o en posgrado. En 
cambio, los planes institucionales son de carácter general e implican todas 
las funciones sustantivas de las ies; se ven comprometidas todas las áreas 
de la institución y de ahí que su complejidad resulte en una limitante para 
el diseño de estrategias transversales.

Otra de las razones de la aparente ausencia de políticas institucionales 
para la sustentabilidad tiene que ver con debates más teóricos; algunas ies 
han elaborado sus políticas fuera del marco establecido por la estrategia 
del cecadesu, como es el caso de la Agenda Ambiental de la uaslp o el Pro-
grama Universitario de Medio Ambiente (puma) en la unam, por tanto, no 
aparecen contabilizadas en los 36 planes y es probable que muchas otras 
iniciativas operen fuera del marco de la estrategia planteada por el ceca-
desu y la anuies.3

Lo anterior pone en evidencia que no existen acuerdos entre las ies sobre 
las implicaciones de las políticas para la sustentabilidad. Shriberg y Tallent 
(2003) exponen que, desde la reunión de Talloires en 1990, el campo de la 
sustentabilidad en las ies se ha alimentado de muchas propuestas teóricas, 
recomendaciones e historias de transformación, pero ha habido pocos da-
tos, escasas pruebas empíricas o contados desarrollos teóricos rigurosos. 
Así, las universidades y los educadores carecen de un enfoque coordinado 
de la evaluación de las iniciativas en los campus que proporcionen estrate-
gias bien fundadas para el éxito.

Para los institucionalizadores de la sustentabilidad sigue siendo una 
aspiración encontrar una estrategia orientadora y unificadora para todas 
las universidades; aun más, los resultados de una encuesta creada por la 
University Leaders for a Sustainable Future (ulsf) en 2001 —aplicada a 59 uni-
versidades y colegios estadounidenses signatarios de la declaración de Ta-
lloires— revelan que los campus muestran resistencia a actividades más 
ambiciosas y predominan medidas poco sustantivas como el reciclaje, y en 
lo que respecta a la  investigación, la sustentabilidad se manifiesta de for-
mas tan variadas como lo decidan los comités de investigadores. De acuer-
do con la misma encuesta, las políticas para la sustentabilidad no ingresan 

3 En 1991, la unam instaló formalmente el Programa Universitario del Medio Ambiente 
(puma) que atiende la formación de recursos humanos en el área ambiental. El puma es 
multidisciplinario y no tiene representación de las facultades, institutos o escuelas de 
la universidad; su principal actividad es difundir el conocimiento mediante cursos de 
actualización, publicación de libros y la vinculación de la unam con otros sectores de la 
sociedad.
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a la agenda institucional, por lo que tampoco son prioritarias ni extensivas 
a todo el campus; los planteles se suman poco a poco a las acciones en 
esfuerzos descoordinados, con estructuras burocráticas y jerárquicas que 
desalientan los avances y, además, aparece de manera recurrente el tema 
financiero como una limitante, así como la falta de comprensión de la alta 
dirección a los objetivos y metas de largo aliento (Shriberg y Tallent, 2003).

Las políticas para la sustentabilidad 
de las ies mexicanas

En un análisis comparativo de la estructura y los pronunciamientos de los 
35 planes institucionales que tiene registrados la anuies, más los 18 que se 
encuentran inscritos en el Consorcio Mexicano de Programas Ambientales 
Universitarios para el Desarrollo Sustentable (complexus), se reconoce una 
serie de elementos en común que son clave para la comprensión de las 
dificultades que encierran las políticas para la sustentabilidad desde su 
diseño.4, 5

a) Marco y antecedentes de las políticas. Todos los planes, sin excepción, 
mencionan como marco la dinámica internacional de reuniones, cumbres, 
estatutos, documentos y acuerdos como antecedente de las políticas para 
la sustentabilidad; no obstante, los pronunciamientos y disposiciones cita-
dos se toman textuales, con escasa relación al contexto y la identidad de 
cada institución.

b) Objetivos. Las políticas están dirigidas a insertar el tema ambiental en las 
funciones sustantivas de cada universidad: docencia, investigación y vin-
culación (extensión y difusión), con una tendencia al diseño de acciones, 
programas y proyectos para cada una. La particularidad que presentan los 
objetivos es una falta de articulación entre las diferentes acciones, aunque 
esta cualidad de la política para la sustentabilidad puede ser sólo un reflejo 
de una característica estructural atribuible a las universidades; mientras 
los planes de estudio privilegian la docencia, la investigación es insufi-
ciente y aislada, la extensión es ocasional y descoordinada, además de que 
—una de otra— se encuentran desvinculadas (Palazuelos, 1992). 

4 complexus es una entidad constituida en la misma sesión del Consejo de Universidades 
Públicas e Instituciones Afines (cupia) que aprobó el Plan de Acción de cecadesu-anuies 
y cuyo objetivo fue la fortalecer programas y estrategias de alcance institucional para 
la incorporación de la sustentabilidad a la misión, políticas y programas académicos.
5 Universidades que aparecen en ambos registros: Universidad de Guadalajara, 
Universidad Michoacana de San Nicolás de Hidalgo y la Universidad Veracruzana.
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c) Estrategias. Las estrategias varían entre los 47 planes, pero se pueden agru-
par de la siguiente manera: 

a. Introducir como primer paso la sensibilización, la concientización y la 
formación ambiental a través de recursos como cursos y talleres.

b. Establecer proyectos específicos al interior de la institución que versen 
alrededor de “temas prioritarios o clave” como residuos sólidos, agua y 
energía.

c. Diseño de Sistemas de Gestión Ambiental (sga). En este sentido hay una 
inclinación por alcanzar la certificación iso 14001 sobre todo por parte de 
los institutos tecnológicos.6

d. El enverdecimiento de las instalaciones. 
e. Extender o reproducir la experiencia de las áreas biológicas a toda la 

institución.
f. Implementar estrategias de vinculación ideadas hacia la instauración de 

convenios y proyectos, con el sector gubernamental sobre todo y con el 
empresarial en segunda instancia.

g. En general, hay un débil contenido social en las propuestas y en la expo-
sición de las problemáticas

h. Existe confianza en la reforma curricular como vía para transversalizar 
el tema ambiental en la docencia y en el modelo de la educación integral 
centrada en el estudiante como un peldaño necesario para la integración 
de dichos temas.

Las estrategias que proponen las ies reflejan, en gran medida, los elementos 
sugeridos por la anuies en su propuesta metodológica, la cual brindaba un 
guión basado en el modelo de planificación estratégica, aunque muchas de 
las universidades que promueven los sistemas de gestión ambiental y las 
estrategias relacionadas con el ahorro y la disminución de la huella eco-
lógica anteceden a la estrategia de la anuies en tanto que surgieron como 
prácticas de Educación Ambiental (ea).7

Si bien la estrategia de la anuies promovía la elaboración de un plan de 
acción para el Desarrollo Sustentable (ds), tuvo una fuerte predominancia 
el tópico de lo ambiental, al grado de que una gran mayoría fue denomina-
da como Planes Ambientales Institucionales (pai). Ese desequilibrio marcó 
en gran medida las estrategias, y en el mayor número de casos, una ausen-

6 La norma iso 14001 es una norma aceptada internacionalmente que establece cómo 
implementar un sistema de gestión medioambiental (sgm) eficaz.
7 El cecadesu ofreció los Lineamientos para la elaboración de los Planes Ambientales 
Institucionales (Bravo 2002) y los equipos que formularon los pai podían ajustarlos a 
sus formas y tradiciones. En términos generales, la propuesta contenía tres elementos: 
a) Desarrollo de una investigación, b) Diseño del Plan Ambiental y c) Elaboración del 
documento final. 
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cia de temas sobre todo de índole social; esta asimetría no responde a un 
mero capricho de la institución, sino a un fenómeno que atiende razones 
teóricas y éticas más de fondo. 

Los resultados de la encuesta de la uslf también señalan que el grado de 
abstracción y la amplitud del significado de la sustentabilidad representan 
un obstáculo para la implementación de políticas. La sustentabilidad es 
un campo conflictivo y polisémico, no sólo una noción con múltiples de-
finiciones; es un proceso dinámico que no comulga con la idea de meta ni 
de perpetuar un status quo. El cambio y la adaptación son justamente las 
propiedades constitutivas de la sustentabilidad, al igual que los sistemas 
sometidos a dinámicas evolutivas (Jiménez, 2002). La principal discrepan-
cia en estas discusiones versa sobre la elasticidad de los sistemas naturales, 
donde las relaciones entre hombre y naturaleza exterior se han concebido 
como una relación meramente técnica, esto es, no están consideradas como 
parte de las relaciones humanas. 

Desde la visión occidental dominante, las personas son fundamental-
mente diferentes de todas las demás criaturas a las cuales dominan; se con-
sidera que la herencia cultural, además de la genética, hace al ser humano 
diferente a las otras especies, y si bien el medio ambiente es un determi-
nante de las características de las sociedades humanas, la relación con éste 
sucede teniendo como intermediario a la tecnología. 

Bajo esta óptica, los problemas sociales son incluidos en la sustentabi-
lidad porque implican un deterioro ecológico, y el resultado de ello es la 
aplicación de las soluciones técnicas o reglamentarias que modifican muy 
poco las relaciones sociales actuales, o mejor dicho, las relaciones capitalis-
tas actuales (Foladori y Tommasino, 2001).

La mayor parte de las posturas sobre la sustentabilidad sólo implican 
corregir el capitalismo, e incluso hasta en quienes llaman a realizar cam-
bios en el estilo de vida, sus modificaciones se aplican dentro de las mis-
mas relaciones sociales predominantes.

Con esta limitada concepción de la sustentabilidad es como se forjan las 
políticas que han establecido las universidades. La esencia reproductora de 
las ies no convive con promover los cambios en las estructuras universitaria 
y social, aquéllas se han preocupado más por generar conocimiento para 
remediar los efectos que el sistema económico ha producido, sin considerar 
prioritario modificar su propia forma de organización.
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Resistencias en tiempos de cambio

La postura “suave” de las políticas para la sustentabilidad en las ies, en el 
fondo, busca mantener su tradicional estructura, aunque la resistencia no 
se ubica en la posibilidad del cambio o no, sino en cómo sucederá y cuán-
do. La Universidad es una institución que desde su nacimiento, aproxima-
damente en el siglo xx, ha vivido cambios esenciales (Castiello, 1985); sin 
embargo, la forma en que hoy la conocemos aún conserva la herencia del 
modelo humboldtiano, esto es, los cambios suceden lentamente, se filtran 
a través de la organización universitaria, en la cual confluyen y se mueven 
todo tipo de actores que metabolizan y hacen complejo el tránsito hacia 
nuevos cambios como la interdisciplinariedad, la sustentabilidad, la com-
plejidad, etc.

Si centramos la atención sólo en el abordaje de la interdisciplinariedad 
como un componente necesario para el abordaje holístico de la sustenta-
bilidad, la variedad de formas que se refiere en los planes deja múltiples 
vacíos respecto a los mecanismos de interrelación o coordinación efectiva 
entre las disciplinas. De algún modo, la organización de los campos disci-
plinarios se mantiene intacta, abriendo sólo algunas vías de comunicación 
o estableciendo algunos puentes de intercambio como el trabajo en equi-
po, la formación de academias, la reestructuración curricular con enfoques 
multidisciplinarios, la elaboración de proyectos y líneas de investigación, o 
incluso el diseño de algunos programas con intenciones interdisciplinarias 
que consisten únicamente en aportar elementos pedagógicos que integran 
elementos de la naturaleza como recurso educativo.

La interdisciplinariedad no puede ser sólo un enfoque como lo mencio-
na un gran número de planes, pues implica todo un debate cognoscitivo, 
social y cultural en la reforma de la Universidad (Pedroza, 2006: 70), pero 
tampoco se puede eludir el hecho de que las universidades descansan en la 
especialización, por lo que la disciplina es considerada como la categoría 
organizadora del conocimiento científico par excellence y la columna verte-
bral de la estructura académica que sostiene a las instituciones, dándoles 
permanencia y sentido. Cada disciplina tiende a la autonomía y a delimitar 
sus fronteras favorecida por el lenguaje, por las técnicas y por las teorías 
propias (Morín, 2001, citado en Pedroza, 2006).

La vía de la especialización genera cuerpos de conocimiento con escasa 
relación entre sí y este orden es el que limita la posibilidad de abordar de 
una manera integral los problemas socioambientales de hoy. Sin embargo, 
integrar el conocimiento es un tema complejo en tanto que sigue siendo 
imprescindible la especialización como mecanismo para tener un mayor 
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conocimiento del mundo; si este debate lo llevamos al campo universitario, 
resulta doblemente complejo, en tanto que se tiene, por un lado, la exis-
tencia de los imaginarios fronterizos y, por otro, su institucionalización. 
Las ciencias naturales suelen ser más disciplinarias que las sociales; estas 
últimas llevan una ventaja en tanto que han propuesto la intervención de 
equipos de especialistas de múltiples disciplinas para el abordaje de de-
terminados problemas sociales, pero son menos comunes las modalidades 
interdisciplinarias en las que hay que emplear metodologías propias y de 
otras áreas de conocimiento o construir marcos teóricos comunes (Scurati, 
C. y Damiano, E., 1977, en Torres, 2006). 

Las estrategias interdisciplinarias no pueden consistir únicamente en 
una declaración de buenas intenciones o en un mero enfoque como medio 
para las políticas para la sustentabilidad, su falta de claridad puede generar 
más obstáculos de los que pretenda resolver y la ausencia de instrumentos 
estratégicos de gestión puede llevar a las ies a reestablecer el aislamiento. 

Las estrategias de los planes

Muchas de las coincidencias que aparecen durante la revisión de las es-
trategias de las ies están incluidas en los tres componentes que proponen 
Alshuwaikhat y Abubakar (2008) para la sustentabilidad de las universi-
dades, los cuales son: a) ecomanejo y auditoría, b) participación pública y 
responsabilidad social, y c) enseñanza e investigación. Si bien ciertas partes 
de ellos las podemos observar con diferente peso en cada plan, el ecoma-
nejo y la enseñanza son los elementos en los que se centra la mayor parte 
de las estrategias. 

El tema de los Sistemas de Gestión Ambiental, como una estrategia recurren-
te entre las ies, contiene elementos desiguales. Al respecto, Alshuwaikhat y 
Abubakar (2008) mencionan que un adecuado sga al menos debería buscar 
tres elementos: a) un campus con un entorno saludable, b) una economía 
próspera a través de una gestión ambiental eficiente, y c) un ambiente de 
aprendizaje justo que mejore el bienestar de la comunidad universitaria 
presente y futura, otorgando igualdad para todos en materia de enseñanza, 
investigación y desarrollo.

Contrario a la propuesta de estos autores, los sga de las instituciones 
examinadas para este análisis plantean actividades que distan de ser efecti-
vas en la búsqueda de un cambio articulado de la institución, pues una mi-
rada más minuciosa en tales actividades sugiere que se limitan a la partici-
pación de los académicos en eventos nacionales e internacionales de temas 
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relacionados con la ea y tecnologías relacionadas con el ds, o a promover 
la participación con los sectores gubernamental, productivo, y de bienes 
y servicios de la región en proyectos relacionados con el ds y el cuidado 
del medio ambiente, o a fomentar la producción editorial en temas de ds 
y cuidado del medio ambiente como instrumento de promoción del cono-
cimiento. No obstante de tratarse de acciones desconectadas de la idea de 
generar y promover un entorno de aprendizaje saludable, los sga aparecen 
como un nuevo espacio de formación y de investigación que encamina las 
acciones y los resultados a incrementar la productividad académica. 

Otro tipo de sga propuesto maneja elementos que involucran a dife-
rentes actores universitarios, sobre todo de tipo administrativo, y entre 
sus objetivos propone optimizar el consumo de agua y evitar su conta-
minación, disminuir el deterioro de los suelos a través del manejo de los 
residuos, usar eficientemente la energía eléctrica y promover una cultura 
de la responsabilidad ambiental. Si bien se trata de objetivos llenos de obs-
táculos organizacionales por sugerir la participación de todos los actores 
universitarios, también es cierto que representan iniciativas que se dirigen 
principalmente al ahorro, limitadas a sugerir y diseñar manuales y guías 
de operación con miras a regular la operación de la institución. 

¿Hacia dónde van las ies?

Gutiérrez (2010) plantea que se podría elaborar una taxonomía de las ies 
que las ubique en función de su madurez en el manejo operativo de la 
sustentabilidad, y que esta ordenación podría derivar en beneficios para 
la planificación. Sin fines clasificatorios, se puede seguir la sugerencia de 
Gutiérrez (2010) para obtener un panorama sobre la madurez de las ies en 
el manejo de la sustentabilidad; de esta manera, éstas se catalogarían al 
menos en tres grupos:

1. Incipiente madurez. Las que se inician en el camino hacia la sustentabili-
dad incorporando una asignatura “sello”, como algunos proyectos susten-
tables o etiquetas como “liderazgo para el desarrollo sustentable”, entre 
otras. En relación a su estructura, se identifican por la poca presencia tanto 
administrativa como curricular para atender el tema de la sustentabilidad.

2. Madurez intermedia. Las que distribuyen contenidos en las asignaturas 
relativas al entorno natural, economía, civismo y valores. Se caracterizan 
por una gran cantidad de estructuras académicas y organizativas.

3. Estado maduro. Las ies prescinden de espacios curriculares formales con 
un contenido relativo a la sustentabilidad, esto es, prescinden de estructu-
ras, pero la sustentabilidad forma parte de la cotidianeidad.
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La taxonomía de Gutiérrez (2010) se complementa integrando las es-
trategias que han construido las ies para el abordaje de la sustentabilidad. 
Como resultado, se pueden considerar instituciones de primera generación 
aquellas que dirigen su mirada a procesos principalmente académicos, y 
de segunda las que se involucran con la comunidad buscando impactar en 
aspectos económicos y sociales. Sumando ambos criterios, se puede agru-
par a las ies por su madurez.

Con base en la revisión de la estructura y de las estrategias de los planes 
registrados en anuies y complexus, así como en los criterios propuestos por 
Gutiérrez (2010), se puede decir que la mitad de las instituciones aspira a 
una madurez intermedia, pues se manifiesta que los asuntos relacionados 
con la sustentabilidad deben ser a nivel de una revisión y una modifica-
ción de la currícula, que deben alimentarla con elementos que inviten a la 
conciencia y a la sensibilización, así como a mejorar la calidad de vida. En 
muchos casos se propone la conformación de distintos tipos de coordina-
ciones, ya sea a nivel de academias, comités, grupos de trabajo, de subdi-
recciones, o de una red distribuida entre las facultades, agrupando a los 
institutos de investigación y a los administrativos. 

La otra mitad de las ies tienen un marcado interés por ciertos temas 
de carácter ambiental, la mayoría agrupados en agua, energía y residuos, 
o bien por establecer una serie de proyectos representativos de las pro-
blemáticas locales y que abanderen el pai; entre estos casos se encuentran 
los institutos tecnológicos, cuya madurez es incipiente con un impacto de 
primera generación. 

La lista de elementos en común revela que la mayor parte de las ies ma-
neja la sustentabilidad de primera generación, es decir, sus planteamientos 
son al interior de la institución, a través principalmente de mecanismos 
académicos. Las funciones sustantivas limitan y condicionan la mayor par-
te de los planes, incluso al hablar de extensión y vinculación, ya que la 
relación no es feedback sino más bien un empeñoso esfuerzo por difundir y 
reproducir lo que se genera en la Universidad como una especie de modelo 
aplicable al entorno inmediato. Bajo esta dinámica, la relación no invita a 
retroalimentar a la institución con el marco local o regional. 

La Universidad de Guadalajara, la de Baja California, la de San Luis 
Potosí, la de Colima, la uia-Puebla y la Politécnica de Aguascalientes, son 
ies que llevan ventaja con respecto al resto de las universidades a nivel 
organizacional, acercándose a una madurez intermedia; sin crecer despro-
porcionadamente en su estructura burocrática —aun cuando habría que 
hacer un análisis a profundidad—, tienen un gran reconocimiento por su 
vinculación con problemáticas ambientales y sociales específicas, de ahí 
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que la aplicación de la sustentabilidad lleve una distancia más estrecha a 
las ies de segunda generación.8

De estas ies, algunas han desarrollado centros de investigación sobre 
el medio ambiente y la sustentabilidad, instancias que a su vez son las 
responsables de coordinar las políticas en dicha materia dentro de la ins-
titución; ejemplos de esto son el Centro Universitario de Gestión Ambien-
tal creado en la Universidad de Colima, y el Centro Interdisciplinario de 
Investigaciones y Estudios sobre Medio Ambiente y Desarrollo (ciiemad) 
del Instituto Politécnico Nacional. Esta línea de crecimiento a través de los 
centros de investigación es analizable ya que si sus resultados no estrechan 
vínculos con el resto de las áreas y con el exterior, la consecuencia —como 
se había advertido— es la especialización y la disociación de un campo de 
investigación del resto de las disciplinas.
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Resumen
Se reporta una investigación cualitativa cuyo objetivo fue develar 
cómo influye la racionalidad instrumental de las políticas en 
las prácticas de los cuerpos académicos y la formación ética de 
estudiantes. Se reunieron 17 narrativas de profesores de dos 

universidades. El análisis combinó los procedimientos de teoría fundamentada y etnografía. 
Se encontró que: a) la racionalidad instrumental se refleja en las interacciones académicas y en las 
finalidades priorizadas; b) se busca formar en la ética del reconocimiento y el compromiso, pero 
mediante la socialización en la que afloran la reificación y la cooperación interesada. Se plantea 
la pertinencia de una formación ético-crítica.
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Abstract
This article provides the findings from a qualitative study 
on the impact of the politics of instrumental rationality on 
academic group practices and on the ethical development of 
students. Professors from two universities gathered 17 narra-

tives, which were then analyzed using a combination of grounded theory and ethnographic 
tools. Among key findings: a) instrumental rationality is reflected in academic interactions 
and priorities; b) it seeks to educate through the recognition of ethnics and commitment, by 
means of a socialization process and the reification of cooperation. In conclusion, the article 
argues for an ethical-critical formation.
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Antecedentes: políticas y estrategias 
en educación superior

Considerando que las políticas de evaluación influyen en la gestión y en 
la vida académica de las Instituciones de Educación Superior (ies), e 

interesadas nosotras por lo que pasa en el campo de la educación, nos pre-
guntamos: ¿cómo influye la racionalidad de esas políticas en la dimensión 
ética de las prácticas de quienes integran Cuerpos Académicos en el campo 
de la educación?; ¿de qué manera repercute esto en la formación ética de 
los estudiantes? A continuación presentamos los elementos que dan lugar 
a estas interrogantes.

Al hablar de las prácticas de los académicos nos referimos al conjunto de 
acciones que se realizan regularmente. Aquí nos ocuparemos de las que efec-
túan los académicos de las Universidades Públicas Estatales (upe) al participar 
en grupos de trabajo denominados Cuerpos Académicos (ca), conformados en 
el marco del Programa de Mejoramiento del Profesorado (Promep) puesto en 
marcha en 1996, a partir de un acuerdo entre la Secretaría de Educación Pública 
(sep), la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (anuies)1 y el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (Conacyt).

En 2013 se tenían registrados 4 087 ca en 679 instituciones públicas de 
educación superior destinatarias del Programa de Mejoramiento del Profe-
sorado Promep (sep, 2013c): escuelas normales, institutos tecnológicos des-
centralizados y federales, universidades públicas estatales, interculturales, 
tecnológicas y politécnicas, así como otras instituciones afines (sep, 2013a).2  

El impulso a los ca forma parte de un sistema de políticas públicas que 
el Estado mexicano ha venido aplicando desde la década de los ochenta, 

1 En un documento elaborado en 1996 por la anuies, el Conacyt y la sep, se indica que en 
la mayor parte de las ies no se prestaba suficiente atención a la investigación, había pocos 
Profesores de Tiempo Completo (ptc) y la mayoría de ellos no habían sido habilitados 
para la investigación. Ahí se plantea la figura del ptc como docente-investigador y la 
necesidad de formar ca que contribuyesen a formar y reforzar valores, actitudes y hábitos 
modernos (anuies, 1997).
2 A partir de 2014 el Promep quedó comprendido en el Programa para el Desarrollo 
Profesional Docente, cuyas reglas de operación —Decreto 712 de la sep de fecha 29 de 
diciembre de 2013— indican que se aplica a los profesores de  todos los tipos educativos 
(sep, 2013b).
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en las que se articulan la planeación, la evaluación y el financiamiento pú-
blico (Rodríguez, 2002). Su manifestación más acabada se encuentra en el 
Programa Integral de Fortalecimiento Institucional (pifi) –ahora Profocie– 
que a partir del año 2000 se aplicó a la mayor parte de las instituciones 
públicas de educación superior. De la pertinencia de lo que se planea y, 
sobre todo, de los resultados de la evaluación que practica la dependencia 
que financia, dependen en buena medida los recursos que se asignan a 
cada institución. Esto no es privativo de México. Hace dos décadas, Becher 
(1994) reconocía que en Gran Bretaña las políticas de Estado influían en el 
comportamiento institucional y en las funciones de los profesores, tanto en 
la promoción de los valores del mercado (el control de calidad) como en la 
dirección de la investigación.

Las políticas no constituyen la única variable que influye en las prác-
ticas. Becher (2001) destaca las tareas intelectuales desempeñadas por los 
académicos. Acosta (2014), Rodríguez (2002) y Gil (2012) analizan la trans-
formación de las universidades y muestran otras variables que han influi-
do en el comportamiento de las ies, como la búsqueda de la calidad, la diná-
mica de la matrícula y la oferta que, junto con la planeación, la evaluación 
y el financiamiento, afectan la gobernabilidad institucional y, en conjunto, 
inciden en la gestión que articula las demás variables. Aquí nos centramos 
en el Promep, tanto porque condiciona los modos de gestión, como porque 
a él aluden como factor de cambio los actores estudiados.

En el marco del Promep se firmaron convenios entre la sep y las ies, 
se brindaron apoyos para mejorar los perfiles académicos de los profeso-
res mediante la obtención de grados, se asignaron plazas de profesores de 
tiempo completo y se promovió la formación de ca3 que articulasen las 
tareas académicas (sep, 2013a).4 Los ca son definidos como: 

3 El Promep estableció los rasgos que debían tener los académicos de los ca: a) metas 
comunes para generar conocimientos, realizar investigación aplicada o desarrollos 
tecnológicos; b) solidez y madurez de las líneas cultivadas; c) realización colegiada de 
la generación de conocimientos, la investigación aplicada o el desarrollo tecnológico, 
complementada a través de proyectos innovadores, y la evidencia más sólida del 
trabajo colegiado y complementario son los productos académicos que generan: libros, 
capítulos de libros, patentes, prototipos, artículos indexados, artículos arbitrados, 
asesorías, consultorías, informes técnicos, obras de arte, etcétera; d) suficiente número 
de integrantes para desarrollar las líneas propuestas, y mínimo tres integrantes, número 
máximo determinado por la comunicación e interacción eficaz y continua de sus miembros 
(sep, 2007).
4 A partir de 2014 el Promep quedó comprendido en el Programa para el Desarrollo 
Profesional Docente, cuyas reglas de operación —Decreto 712 de la sep de fecha 29 de 
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 Grupos de profesores/as de tiempo completo que comparten una o varias 
líneas de generación de conocimiento, investigación aplicada o desarro-
llo tecnológico e innovación en temas disciplinares o multidisciplinares 
y un conjunto de objetivos y metas académicas. Adicionalmente atienden 
los Programas educativos (pe) afines a su especialidad en varios tipos (sep, 
2013b: 11). 

Las reglas de operación que se aplican a los ca (sep, 2013b) se basan en el 
supuesto de que su conformación propicia la investigación colegiada, fo-
menta la capacidad institucional para generar o aplicar el conocimiento, y 
facilita la integración y la coordinación de los recursos intelectuales de las 
instituciones, en beneficio de los programas educativos, así como del desa-
rrollo social y de la ciencia y la tecnología en el país. Otro supuesto es que 
los ca constituyen el sustento de la formación de profesionales y expertos, 
así como la formación de investigadores por la vía de los posgrados, espe-
cialmente de aquellos que forman parte del Programa Nacional de Posgra-
dos de Calidad. Se supone también que la producción del conocimiento y 
la formación de investigadores en los posgrados aumenta en calidad en la 
medida en que los ca se consolidan. 

Para que se realizaran de manera articulada las funciones de docencia, 
investigación, tutoría y gestión, el Promep estableció criterios conforme a 
los cuales evalúa a los académicos y a los ca. Esos criterios no coinciden 
del todo con los del Sistema Nacional de Investigadores (sni)5 que privile-
gia las publicaciones y la investigación, ni con los criterios de evaluación 
de los estímulos al desempeño docente, que no valoran suficientemente la 
investigación y las publicaciones como se recomendaba para los sistemas 
de recompensas (Boyer, 1997). En lo que coinciden estos sistemas es en la 
perspectiva productivista (Díaz Barriga, 2009) que aplican.

El estado de la cuestión 

Los estudios sobre los académicos de las ies en las últimas décadas han in-
cluido análisis sobre las formas en que sus prácticas han ido constituyendo 

diciembre de 2013— indican que se aplica a los profesores de  todos los tipos educativos 
(sep, 2013b).
5 Este sistema fue creado en 1984 para estimular la investigación, otorgando estímulos 
económicos a quienes tienen una producción que cumple con criterios de cientificidad. 
Desde entonces, según cifras del Conacyt (2013), el número de investigadores que integran 
ese sistema ha ido creciendo (de 1 200 miembros en 1985 se pasó a 19 747 en 2013).
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la profesión académica, dando respuesta a los cambios en la organización 
derivados de las políticas públicas aplicables (Pinto, Galaz y Padilla, 2012). 
Esto no ha sido fácil. Yurén, Saenger y Rojas (2014) afirman que la confor-
mación de ca no fue tersa como sugiere el discurso oficial, pues la mayoría 
de los académicos se dedicaban casi exclusivamente a la docencia. Con el 
Promep se les impusieron nuevas tareas. Puesto que el financiamiento de 
las ies se condicionó, en parte, a que demostraran una alta proporción de 
Profesores de Tiempo Completo (ptc) integrantes del sni, de ca consolida-
dos y de programas educativos acreditados, los ptc fueron invitados a aten-
der las políticas, normas y estrategias diseñadas para el logro de la calidad 
educativa. Se les ofrecieron oportunidades para hacer posgrados, y apoyos 
para investigaciones, pero el proceso fue lento y los resultados no fueron 
siempre los esperados. 

La asignación de subsidios extraordinarios condicionada al cumpli-
miento de metas académicas —dice Villarreal (2004)— está influida por 
el juego político y ello ha conducido a que la meritocracia implícita en 
las estrategias de evaluación-financiamiento sea sustituida por el cabildeo. 
La educación superior se ha mercadizado —afirma Brunner (2006)— y las 
universidades compiten por recursos, tomando como base su reputación 
en el mercado; como pasa en México, muchas son sujetas a mecanismos de 
cuasi-mercado (Brunner y Uribe, 2007) para la asignación de los recursos o 
la evaluación de su efectividad. 

La alta calificación de la efectividad de una universidad no coincide ne-
cesariamente con la calidad científica de su producción, pues según algu-
nas investigaciones (Jiménez, 2013; López Leyva, 2010), esas políticas que 
pretendían el desarrollo de la ciencia y la tecnología no lo han logrado y, en 
cambio, su forma de aplicación, sumada al insuficiente gasto en investiga-
ción e innovación (ocde, 2012), ha contribuido al rezago en la producción 
científica y tecnológica. 

Así, paradójicamente, vincular el financiamiento a la evaluación se ha 
traducido, según Acosta (2006), en un nuevo intervencionismo estatal que 
busca el control de los insumos, procesos y resultados, y que se concreta en 
políticas como las que dieron origen a los ca. En esa intervención, agrega 
este autor, se envían señales cruzadas, pues mientras que el sni promueve 
el individualismo salvaje, el Promep promueve la colectivización forzosa. 

Desde la perspectiva oficial se reconoce que no se tiene conocimiento 
de la productividad de los académicos en investigación, pero se indica que 
el Promep ha favorecido la investigación participativa e interdisciplinaria 
(sep, 2012). Por su parte, López Leyva (2010) se ocupó de examinar la rela-
ción entre el surgimiento y la consolidación de los ca y el avance en la pro-
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ducción científica. Con base en los resultados de una encuesta, identifica 
como elementos que fortalecen a los ca: la definición de una agenda común 
e intereses compartidos, una adecuada organización y mecanismos para 
compartir información y conocimientos; también menciona como factores 
favorables las relaciones de amistad entre los miembros, la mejora en su 
formación, la participación en redes nacionales e internacionales y su capa-
cidad de obtener financiamiento; agrega como otro elemento positivo que 
se tenga como motivación la responsabilidad y el compromiso. Como obs-
táculos, señala que la integración haya obedecido a una imposición y sea 
meramente organizacional, y que los miembros produzcan prácticamente 
de manera individual. Otros obstáculos son: la  burocracia, la sobreprotec-
ción de algunos con la consecuente sobrecarga de otros, la desconfianza 
entre los integrantes y las limitaciones para el desarrollo individual. López 
Leyva (2010) afirma que los integrantes de los ca reconocen que sus prin-
cipales objetivos son la producción del conocimiento y la resolución de 
problemas. Sin embargo, después de analizar los datos en torno a la pro-
ducción científica (publicación de artículos científicos, registro de patentes 
y balanza tecnológica de México), concluye que el incremento en ca (de 34 
en 2002 a 464 en 2009) no contribuyó a mejorar la posición de México en la 
ciencia mundial.

En lo que respecta al campo de la investigación educativa, un diagnósti-
co realizado en 2004 (oecd-ceri, 2004) señalaba que había un pequeño gru-
po de investigadores muy reconocidos cuya producción era de alto nivel, 
pero también había una gran cantidad de trabajos que se presentaban en 
los congresos educativos que "no sobrevivirían a la evaluación rigurosa 
bajo criterios internacionales". Al igual que los examinadores internaciona-
les que hicieron el diagnóstico mencionado, Osorio-Madrid (2011) atribuye 
el rezago en la investigación educativa a la insuficiente habilitación de los 
investigadores en el campo, pero añade que pese a los resultados poco ha-
lagüeños, los académicos expresan un sentimiento de satisfacción por lo 
que hacen. Esto es explicable porque, a lo largo de los años, los ca han ido 
consolidándose. Un estudio de Mijangos y Manzo (2012) revela que dicha 
consolidación obedece a que los ca logran sus objetivos y metas gracias a 
la disciplina y la habilidad con la que se dirige y opera la gestión del co-
nocimiento. Entre los factores que incluye esa gestión, se señala el trabajar 
líneas de investigación lo suficientemente amplias para incluir el trabajo de 
todos y el aprovechamiento de la diversidad disciplinaria. 

En suma, la perspectiva productivista, la mercadización de las ies y el 
vínculo financiamiento-evaluación son concreciones de la racionalidad ins-
trumental —entendida a la manera de Habermas (1989)— que caracteriza a 
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las políticas de Educación Superior. Por eso nos preguntamos si esa lógica 
afecta la dimensión ética de las prácticas académicas de los ca y y la forma-
ción ética de los estudiantes. 

Estas cuestiones resultan pertinentes si se considera que las investiga-
ciones de los últimos años muestran que no han sido suficientemente es-
tudiadas las implicaciones que tienen los valores en la construcción de la 
cultura profesional y las tensiones e inconsistencias en la estructura ético-
profesional de los sujetos (Hirsch y Pérez-Castro, 2013). Esas implicaciones 
y tensiones son las que nos propusimos trabajar en la investigación aquí 
reportada. Sin desconocer que hay estudios que destacan la responsabili-
dad de los académicos en las funciones que realizan (Pinto, Galaz y Padilla, 
2012; Hirsch y Pérez-Castro 2013) y existen obras de corte normativo (Sha-
moo y Resnik, 2009; Aluja y Birke, 2004) que, además de proveer de códigos 
de conducta para la investigación, ofrecen ejemplos de conductas no éticas, 
dilemas y conflictos de interés, en este trabajo nos interesó de manera par-
ticular dar voz a los actores y conocer los problemas que enfrentan.

La estrategia metodológica 

La investigación se hizo en el marco de un proyecto de redes académicas 
auspiciado por el Promep. En este proyecto se vincularon integrantes de 
once ca en ciencias sociales y/o humanidades que trabajan en nueve uni-
versidades públicas del país y realizan estudios en el campo de la educa-
ción sobre la ética profesional y la ética de la investigación. Para responder 
a las cuestiones que nos planteamos resultó conveniente la estrategia de 
hacer estudios en casos que, a diferencia de los estudios de caso, consisten 
en examinar problemas educativos estructurales y macrosociales en suce-
sos muy específicos (Bertely, 2000). 

En sesiones de seminarios realizados en algunas de las universidades 
participantes se construyó, discutió y consensuó una guía de entrevista con 
miras a obtener narrativas biográficas. Se eligió esa técnica porque, como 
dice Arfuch (2004), en ella los entrevistados configuran y reconfiguran su 
identidad, como auto-reflexión, condensando imaginarios, expectativas y 
fracasos biográficos. Se procuró que la narración fuera tan rica y abierta 
como permitió el entrevistado; además de los datos personales, se le solici-
tó que narrara su inserción y permanencia en el ca, así como sus experien-
cias en torno a la organización y el funcionamiento de éste, las conductas 
éticas y no éticas observadas y la manera en la que se llevaba a cabo la 
formación ética de los estudiantes. 
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También se acordaron las características de los profesores que serían en-
trevistados: a) debían formar parte de un ca participante en el proyecto de 
redes; b) estar interesados en la ética de la investigación; c) aceptar, junto 
con otros integrantes de su ca, ser entrevistados por colegas de otro ca par-
ticipante en la red; d) tener disposición para realizar entrevistas a integran-
tes de otros ca de la red; e) firmar una carta de consentimiento informado. 

En su oportunidad, se establecieron compromisos y calendarios para 
hacer las entrevistas. Éstas se realizaron generalmente en los cubículos de 
los entrevistados; la duración varió entre 40 minutos y hasta casi tres ho-
ras. En todos los casos, las entrevistas fueron grabadas; después fueron 
transcritas, en su mayoría, por los entrevistadores, y en algunos casos por 
prestantes de servicio social supervisados por los primeros. 

Para facilitar el análisis, las transcripciones se cargaron en una unidad 
hermenéutica del programa Atlas.ti. Con este procedimiento se conformó 
un banco de datos que fue compartido con todos los profesores participan-
tes en el proyecto. 

Lo que se reporta en este trabajo es el análisis de las entrevistas realiza-
das a 17 profesores (13 mujeres y 4 hombres) integrantes de tres ca de dos 
Universidades Públicas Estatales (upe) ubicadas en las regiones sur-sureste 
y centro-sur del país. Al ser un estudio en casos, lo que nos interesó no fue 
comparar los ca o las universidades, sino examinar la incidencia de las 
políticas en las prácticas de los académicos en tanto integrantes de un ca 
determinado.  

Para el tratamiento y el análisis de los datos se combinaron procedi-
mientos de la teoría fundamentada y de la etnografía aplicada a la educa-
ción. El proceso se llevó a cabo en tres momentos: 

	 Primero:	codificación	y	categorías. Siguiendo lineamientos de la teoría funda-
mentada (en interpretación de Campo-Redondo y Labarca, 2009) y con el 
apoyo del software Atlas.ti, hicimos una codificación abierta y comparacio-
nes constantes, gracias a lo cual obtuvimos 65 categorías provenientes de 
los relatos de los actores6 y registramos las relaciones que éstos establecie-
ron entre ellas, obteniendo 12 redes semánticas. 

 Segundo:	 teoría	 sustantiva. Identificamos las categorías con mayor funda-
mentación y densidad: 1) ética	y	valores; 2) antiética	y	antivalores; 3) Promep 
(efectos); 4) comunicación	y	acuerdos; 5) interacciones	productivas; 6) formación	
ética; 7) éxito	y	consolidación	del	ca; 8) conflictos,	disputas,	rencores. Las seis 
primeras resultaron ser axiales, porque cada una de ellas articulaba a otras 
conformando familias de categorías. Después, con base en las relaciones 
que los actores establecieron entre las categorías axiales, se construyó una 

6 En el texto, estas categorías aparecerán en cursivas.
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nueva red semántica que reveló la teoría sustantiva (circunscrita al contexto 
estudiado) que dio respuesta a las preguntas planteadas. 

 Tercero:	 triangulación	 teórica. Puesto que se trata de una investigación de 
corte inductivo, no buscamos corroborar una teoría abstracta predetermi-
nada, ni partimos de un marco teórico sino que, siguiendo a Bertely (2000), 
a lo largo de la investigación fuimos triangulando con categorías más abar-
cadoras del intérprete (desprendidas de la fusión entre su horizonte signi-
ficativo y la del sujeto interpretado) y con categorías de teorías  generales 
que amplían el alcance de la interpretación (Goetz y LeCompte,  1988). 

Políticas y gestión de los cuerpos académicos

Dos categorías axiales —"efectos del Promep" y "comunicación	y	acuerdos"— 
nos remitieron al tema de las políticas y la gestión de los ca. El relato de 
los entrevistados mostró que, cuando se instrumentó el Promep, la cultura 
de	la	investigación en sus ies era incipiente. Al estimular la formación	de	ca, 
se pretendía incentivar aportes	científicos y tecnológicos que contribuyeran 
a la competitividad del país. Aun cuando no tenían suficiente experiencia 
en la investigación, los académicos se vieron forzados a formar ca. Varios 
entrevistados narraron el momento en que un funcionario les informó que 
debían formar parte de un ca: 

 […] llegó el momento en que se dijo si	tú	no	estás	en	un	cuerpo	académico,	casi	
no	eres	nadie, ¿me entiendes? (P5.2: 59).

Según una profesora, el criterio de agrupación fue el interés académico: 

 […] no fuimos amigos [...], fuimos académicos los que nos juntamos y nos 
pusimos a trabajar (P2.2: 27). 

Otros consideraron que el criterio que predominó fue la amistad: "cada 
uno llevó a su amigo" (P4.2: 32), dice una académica. A la larga, la amistad 
parece haber tenido un efecto positivo, pues según los testimonios: 

 […] no todos los miembros del ca son amigos de todos [...], pero sí hay 
cierto grado de amistad en el interior, que me parece es un elemento cohe-
sionador importante (P3.2: 65). 

 […] el cuerpo académico no es una cadena, al menos no para mí; no, yo 
quiero mucho a las personas del ca, porque no puedes negar que el lazo 
académico conlleva un lazo emocional con ellos (P4.2: 121). 
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Para otros académicos, la conformación de los ca se vivió como una 
oportunidad para que unos se beneficiaran con el trabajo de otros; esto 
queda claro en las afirmaciones siguientes:

 […] el perfil Promep, laboralmente hablando, pide también que trabajemos 
en colectivo; entonces, como se dice coloquialmente, colgándose del traba-
jo de otros (P8.1: 46). 

 […] esta persona que está y no está, y que es un	fantasma [...], para todos 
los documentos oficiales aparece como si estuviera [...], tiene una posición 
política muy importante en la Universidad, entonces, se va a ver mal que 
lo corramos (P4.2: 37). 

En todo caso, privaron otros criterios por encima de la articulación episté-
mica de los objetos de estudio y de la coincidencia en perspectivas teóricas 
y/o epistemológicas.

Cada ca debió registrar líneas	de	investigación, pero en general, no resul-
taron de la trayectoria investigativa de grupos de investigación, ni tenían 
la solidez y la madurez que demandaba el Promep. El resultado de esto 
fueron líneas más o menos difusas. En palabras de una académica: 

 […] nuestras líneas [...] son muy abiertas y cabe casi de todo (P3.2: 52). 

A pesar de que el Promep brinda la oportunidad de hacer cambios en los 
ca —aceptar a nuevos integrantes o dar de baja a alguno—, éstos rara vez 
se llevan a cabo por el temor a perder el nivel de "consolidado". La perma-
nencia	en	el	ca es vital para ese logro.

Las líneas se han ido modificando, en general, más por recomendacio-
nes de los evaluadores que por haber madurado como resultado de la in-
vestigación conjunta. Al respecto, un profesor opina: 

 […] yo digo que somos partes del cuerpo trabajando y funcionando cada 
una de manera independiente, a veces, con cierta articulación (P3.1: 37). 

Tratando de corregir esto, un integrante de un ca dijo a sus colegas: 

 […] si nos propusimos eso [consolidar el ca] y vamos a someternos a eva-
luación, tenemos que tomar decisiones radicales, ¿no? ¡Hay que hacer más 
trabajo común! (P8.2: 33). 

Esta decisión —presente en todos los ca estudiados— se tradujo en estra-
tegias diversas: compartir con los otros las metodologías y teorías que se 
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trabajan, desarrollar proyectos en los que participan varios integrantes del 
ca, formar comités tutorales con integrantes del ca y, sobre todo, producir 
escritos en que aparecen los nombres de varios de ellos, aun cuando su 
participación	sea	muy	desigual. 

Los relatos de los profesores revelan que en sus acciones fueron priori-
tarios el éxito y la	consolidación	del	ca, pues esto significó mayores beneficios 
para la universidad y para ellos mismos bajo la forma de oportunidades	de	
superación	académica y recursos	financieros	para	investigar, publicar y acudir 
a congresos y estancias. 

Los profesores entrevistados están orgullosos de lo logrado como se 
aprecia en los siguientes fragmentos: 

 [La del ca] es una historia de éxito [...], hay evidencias para poderlo cla-
sificar así, por todas las publicaciones, por todas las investigaciones, por 
todas las relaciones con otros cuerpos académicos, con otras redes (P1.2: 
14). 

 […] nos consolidamos, y creo que alguna vez dije que para muchos ca la 
consolidación es una meta; para nosotros es un resultado [...] de un buen 
trabajo que hemos hecho, de un buen liderazgo y de una buena agrupación 
(P2.2: 27). 

Lograr y mantener la consolidación del ca se ha vuelto indispensable en la 
red de estrategias que desde el Estado se han instrumentado. Por ejemplo, 
en el sistema de estímulos implementado en las Instituciones de Educación 
Superior para compensar los bajos salarios y la consecuente pérdida del 
poder adquisitivo de los académicos, se le da un valor en puntos (que se 
traduce en valor económico) a la pertenencia a un ca consolidado. Asimis-
mo, en las convocatorias para financiar proyectos de investigación se abren 
rubros para proyectos presentados por ca consolidados. 

La preocupación por los aportes al conocimiento no parecen tan signi-
ficativos como la consolidación del ca. Al preguntar sobre sus aportes, los 
académicos se refieren a su participación en diversos estados del conoci-
miento y en algunos diagnósticos locales, pero reconocen que se trata de 
aportes modestos: 

 […] pensar que nosotros inventamos el agua tibia se me hace un poquito... 
bueno, me sorprende (P5.2: 27). 

Consideran como aporte el lograr interesar a otros investigadores en algu-
nas metodologías que están empleando, así como vincularse con alguna 
secretaría de estado para participar en estudios que se les solicitan: "he-
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mos tratado de generar insumos para que el gobierno o los principales 
actores de la política universitaria consideren nuestros trabajos, para que 
ellos tomen decisiones" (P6.1: 14), dice una académica; otra agrega "[aun-
que sabemos] que la toma de decisiones está en otro terreno, en el terreno 
político netamente" (P7.2: 42). Asimismo, se reconoce que se producen mu-
chos libros coordinados, pero pocos artículos para revistas indexadas de 
circulación internacional. 

En opinión de los entrevistados, para lograr la cantidad de productos 
que necesita un ca consolidado se requiere un liderazgo	 eficaz, una buena	
organización y formas de interacción que faciliten ciertos aspectos como 
comunicación,	decisiones	y	acuerdos	rápidos (P1.2: 14). Para ello, es necesario 
ver al ca como un "proyecto de desarrollo estratégico" (P9.2: 34) y poseer 
reglas claras, como sugiere una profesora cuando dice: 

 [Para aceptar un nuevo integrante] tenemos una regla: uno de nosotros 
que diga “no”, nos aguantamos y aceptamos (P5.2: 223).

La notificación constante, incluso por vía electrónica, es básica para tomar 
acuerdos. Según un profesor, esos acuerdos están en la base de la ética del 
ca: 

 […] lo ético es lo que se racionaliza, lo que se acuerda y lo que se vive 
(P1.2: 61). 

La comunicación es indispensable para resolver conflictos: "Ha habido dis-
cusiones [...] pero nada grave que no haya sido resuelto" (P2.2: 70), afirma 
una profesora. Sin embargo, no siempre participan todos en los acuerdos. 
Una profesora que está en un espacio físico distinto al de la mayoría de los 
integrantes del ca dice: 

 Como yo no estoy, pues me tengo que sujetar a los acuerdos (P3.2: 44). 

Otra dice: 

 […] algunos hablamos más que otros, y otros no dicen nada, y entonces se 
aguantan [se someten a los acuerdos]; como en todo, ¿no? (P4.2: 79).

En suma, las políticas que impulsan la formación y la consolidación de los 
ca han fomentado una cultura de la investigación cuyo resultado ha sido 
la publicación de muchos trabajos, aunque no en todos ellos haya aportes 
relevantes. En las prácticas se ha priorizado lograr la productividad que se 
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requiere para el éxito y la consolidación del ca. En ello han jugado un papel 
primordial la comunicación y los acuerdos que promueven los líderes del 
ca que tienen una buena gestión. No obstante, esa condición no impide el 
desigual	compromiso	y	esfuerzo en la producción, lo cual conlleva conflictos,	
disputas	y	rencores que no siempre se resuelven. A pesar de estos conflictos 
y disputas, se tiende a preservar el ca para no perder el nivel de consolidado. 
Puede afirmarse que, para buena parte de los integrantes de los ca estu-
diados, la permanencia en el ca obedece a lo que Habermas (1985) llama 
cooperación	interesada, cuya motivación7 es la búsqueda de una ganancia o 
un beneficio y la elusión del castigo o perjuicio. Esta forma de interacción 
no sólo es coherente con la racionalidad instrumental de las políticas, sino 
parece haber sido estimulada por éstas.

La eticidad de los cuerpos académicos: 
entre la reificación y el reconocimiento

Las formas	de	participación	en	el	ca suelen ser muy dispares, ya sea porque a 
algunos no les interesa la investigación, o porque realizan tareas ajenas al 
ca. Frecuentemente esa disparidad se debe a que uno o más integrantes del 
ca aceptan cargos de mayor o menor jerarquía en la administración de su 
universidad, o en la secretaría de educación estatal. Quienes se encuentran 
en estos casos, suelen trabajar marginalmente con el ca, dejando la carga 
más fuerte de trabajo a quienes se mantienen como académicos. Alguien lo 
expresa así: 

 […] entonces, si ya te fuiste a trabajar [...] a la sep, el grupo importa menos, 
¿no?  ¡Y son varios años! [...] Y eso de alguna forma [...] va separando al 
grupo (P3.1: 33).

Las situaciones conflictivas generalmente no se ventilan abiertamente y ge-
neran enconos soterrados. Las siguientes expresiones dan cuenta de ello: 

 […] hubo una cuestión ríspida entre algunos integrantes del ca [...], quedó 
siempre ahí un poquito de rencorcillo (P7.2: 74). 

7 Este tipo de motivación corresponde al nivel pre-convencional del desarrollo de juicio 
moral, que es el nivel más bajo.
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 […] los demás no se enteran de todas estas riñas intestinas y, entonces, 
ven siempre la producción [...], no saben de los bemoles que hay adentro 
(P4.2: 76). 

Existe la impresión de que los conflictos no se trabajan abiertamente y por 
ende no se resuelven, como observan algunos ptc: 

 […] yo creo que las diferencias, como en todo grupo, tienen que trabajarse, 
y eso es lo que menos se hace en los ca, porque se piensa que en el trabajo 
[nada] nos debe alterar [...], son temas tabú (P4.2: 124). 

 […] no hemos enfrentado esas diferencias, o sea, enfrentar en el sentido 
de ponerlas en la mesa y convertirlas en ese espacio de conflicto y no de 
bronca, que es diferente (P3.1: 37).

Los conflictos surgen especialmente cuando algún integrante del ca se 
siente humillado o no reconocido por otro, como se observa en el siguiente 
fragmento: 

 […] hay gente que cree que porque tiene un cargo, puede gritarle a medio 
mundo, y piensa que tú también eres	parte	del	inventario (P4.2: 124). 

También hay conflicto cuando alguno se reconoce instrumentalizado, como 
se ve en los siguientes fragmentos: 

 […] cada quien construye desde donde puede, y hay gente que no puede y 
se aprovecha	de	los	demás (P4.2: 135).

 […] a mí me asusta que alguien llegue y me diga: ¿me	pones	en	tu	trabajo?	
A mí eso no me parece correcto. ¡Cómo vas a poner en un trabajo a alguien 
que no hace nada! Para mí eso no es ético, pero es una práctica común 
(P5.1: 36). 

En otras ocasiones, esa instrumentalización se llega a dar bajo la pretensión 
de controlar la conducta de otro, obstaculizando su autonomía, como se 
refleja en el siguiente fragmento:

 […] muchas veces se interpreta que estar en el ca nos vuelve como una 
manada. Entonces, si, por ejemplo, opinas lo contrario, te estás volviendo 
casi un enemigo al interior del cuerpo académico (P6.2: 114).

 
Varias de las categorías que aparecen en los relatos como colgarse	del	trabajo	
de	otro,	ver	al	otro	como	parte	del	inventario,	piratear	el	trabajo,	agandallar	alum-
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nos, se reunieron bajo la categoría "instrumentalización del otro", término 
que proviene de la tradición kantiana y que Habermas (1989) opuso a la 
racionalidad comunicativa, la cual busca el entendimiento y el acuerdo o 
consenso, en lugar de la eficacia utilizando a otro. 

Expresiones como las que apuntamos son muestra de que la racionali-
dad instrumental de las políticas llega a transformarse, en el ámbito de las 
relaciones interpersonales, en lo que Honneth (2007) llama "reificación". 
Ésta consiste en la relación entre personas en la cual una de ellas —o am-
bas— son percibidas como cosas, como objetos de una transacción intere-
sada, como recursos en el marco de un cálculo de oportunidades. La reifi-
cación, dice este autor, también tiene lugar en la esfera de las sociedades en 
las que las personas se ven constreñidas a comportarse como observadores 
de lo que pasa, más que como participantes activos, lo que configura deter-
minados hábitos que se traducen en pasividad.  

Pero si esa racionalidad impregna la vida académica, no sucede sin re-
sistencia; una parte de los académicos le oponen, a esa lógica, una ética del 
reconocimiento y el compromiso. No es de extrañar que la mayoría de los 
entrevistados haya señalado entre las conductas más reprobables, dos de 
manera particular, la falta	de	compromiso	y	la	simulación (P3.1: 72). El com-
promiso suele surgir del reconocimiento de la probidad y el trabajo de otros 
compañeros: 

 ¿Cómo le dices que no? Trabaja tanto, que no se le puede dejar sola [...] te 
sientes comprometida ante su propio actuar (P5.2: 165). 

 Son personas intachables en su trabajo; a lo mejor otras cosas no me gustan 
de ellos, pero sin la dirección de ellos no podríamos estar pensando en 
estos proyectos (P4.2: 267). 

Para otros profesores, el compromiso no se limita al ámbito universitario: 

 […] el compromiso social, no sólo el compromiso académico, es el tema im-
portante (P5.2: 157). 

Esta manera de ver coincide con las tesis de Ricoeur (2006) sobre el reco-
nocimiento, entendido no únicamente en relación con la dignidad del otro 
sino también con su vulnerabilidad, lo cual nos obliga a establecer compro-
misos. Cuando se trata de generaciones futuras, el reconocimiento obliga a 
la promesa sin esperar reciprocidad. Entendido así, el reconocimiento tiene 
implicaciones políticas, pues conduce a la modificación de las prácticas 
(Honneth, 2010).
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Al preguntar a los profesores sobre la manera en la que entendían la 
ética	profesional y la ética	de	la	investigación, se refirieron a diversos valores: 
el más mencionado fue el del compromiso, que también se expresó como 
entrega	 en	 la	 tarea y  reconocimiento	 del	 otro; en segundo lugar se mencio-
nó la responsabilidad; en tercero, la participación	 democrática; después se 
mencionaron, con una recurrencia poco significativa, otros valores como la 
honestidad,	la	tolerancia,	la	paciencia,	la	disciplina,	la	humildad	y	la	puntualidad. 
Sólo un profesor mencionó como valor el estar abierto	al	saber	y	 la	verdad. 
Se habló de antivalores que se expresan en conductas	no	éticas, entre las que 
sobresalen: en primer lugar, la	 copia	 y	 el	 plagio; en segundo, el actuar de 
manera irresponsable, lo que incluyó: la	morosidad	en	el	cumplimiento	de	lo	
comprometido, el no	esforzarse lo necesario y el colgarse del trabajo de otros. 
Aunque con poca recurrencia, también se mencionaron como antivalores el 
no	cumplir	acuerdos y la complicidad con conductas no éticas. Para alguno, 
la disputa por el poder también es un antivalor. Refiriéndose a conductas no 
éticas de los académicos, además de la falta de compromiso, se menciona-
ron: no	leer	los	trabajos de los estudiantes, no	acompañarlos adecuadamente 
en su proceso formativo y piratearlos, empleando sus ideas o trabajos como 
si fueran propios.

Así, el trabajo de los profesores transcurre entre el compromiso —que se 
funda en el reconocimiento de la dignidad y la vulnerabilidad del otro— y 
las transacciones interesadas que, arropadas en la pretensión de eficacia, 
conllevan procesos de reificación. Al menos por la recurrencia de una y 
otra tendencias en los datos que analizamos, podemos sostener que —en 
esa tensión—  es el compromiso el que sale perdiendo, sobre todo porque 
se tiende a reducirlo al cumplimiento de metas, dejando de lado su vínculo 
indisociable con el reconocimiento. Esa tensión caracteriza la eticidad (Yu-
rén, 2013) del ca, entendida no sólo como el conjunto de valores y disvalo-
res que comparte ese colectivo, sino también como la forma en que valores 
y disvalores se realizan, son socializados y apropiados por los miembros 
del colectivo. 

Las prácticas académicas: las interacciones 
productivas y la formación ética

En las condiciones descritas, la pretensión de la eficacia está presente en las 
prácticas del ca. Interacciones	productivas (P2.2: 19) es la expresión emplea-
da por uno de los entrevistados, que condensa bien el sentido que le dan 
los académicos a la manera de relacionarse para lograr un ca consolidado. 
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"Cumplimos con lo que proyectamos; ese es otro detalle de éxito" (P2.2: 21); 
ésta y otras expresiones dan cuenta de que los profesores se han apropiado 
la racionalidad que busca la eficacia. Una profesora afirma que cuando se 
les planteó que debían formar un ca, ella propuso: 

 […] tenemos que analizar este programa, y si el programa quiere usarnos, 
será mejor que nosotros podamos usar al programa (P9.2: 156). 

Esa lógica de la interacción productiva se revela de manera recurrente en 
el discurso de los profesores. Una académica lo plantea así a sus colegas: 

 […] tengo este proyecto, ¿con qué me apoyas?, por aquello de las publica-
ciones y los reportes, ¿no? (P1.1: 20). 

Otra cuenta haber dicho a sus colegas: 

 […] se trata de un proceso estratégico. Si tenemos que hacer cosas juntos, 
pues definamos cómo es que vamos a ponernos de acuerdo para hacer 
estas cosas (P.9.2: 13, 14).

Esas formas de interacción les permiten a los integrantes del ca lograr un 
buen número de publicaciones y de graduados. Como valor agregado, los 
académicos reconocen estar en  constante formación. Las siguientes afirma-
ciones resumen la convicción de la mayoría: 

 […] todos hemos encontrado en el ca el espacio y los compañeros que ne-
cesitamos para desarrollarnos (P2.7: 63).

 […] una parte muy importante de todo este trabajo ha sido la formación 
(P4.2: 86). 

 […] si el cuerpo académico es un proyecto de desarrollo estratégico, no 
[debiera] beneficiar sólo a la colectividad, sino se debiera encontrar en él la 
posibilidad de desarrollo de cada uno de los integrantes (P9.2: 34). 

Escribir con algún colega del ca y/o con algún becario es algo constante en 
la vida de los ptc. Cumplir con los tiempos para entregar los trabajos les 
obliga a ser claros en las tareas que les toca realizar a cada uno. La manera 
en la que esto se concreta se ejemplifica así: 

 [Para hacer el libro] hicimos el guión, primero del texto completo, luego de 
cada capítulo, y ahí nos distribuimos por partes (P8.2: 41). 
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Todo se aprovecha: si hay intercambios entre los integrantes para apren-
der algo nuevo, se hace bajo la forma de un seminario o un diplomado y se 
invita a otros colegas y estudiantes; si alguien consigue un financiamiento 
para un proyecto, los demás integrantes del ca y los estudiantes del pos-
grado participan en las publicaciones: "al estar vinculadas las líneas de 
investigación del posgrado con nuestro ca, entonces todo sale muy fácil" 
(P4.2: 94), expresa una académica.

La narrativa de los profesores revela que en la base de sus prácticas 
académicas están las interacciones	productivas. Este término, que resume tan 
adecuadamente el sentido de lo dicho por los profesores sobre sus prácti-
cas, es antinómico: por una parte, alude a interacciones que se fundan en 
la	 comunicación	y	 los	 acuerdos, por lo cual resultaría equivalente a la inte-
racción comunicativa (Habermas, 1989); por otra parte, con los acuerdos 
se busca desatar acciones eficaces para lograr el nivel de producción que 
se requiere para consolidar el ca (por eso el adjetivo "productivas"). En-
tonces, lo que se inició como interacciones comunicativas se transforma en 
acciones estratégicas (Habermas, 1989) que demandan eficacia (Habermas, 
1985) y favorecen la instrumentalización de otros. 

No es raro, entonces, que en las prácticas académicas se mantengan la-
tentes los conflictos,	disputas	y	rencores originados por las acciones reifican-
tes que acompañan el proceso de consolidación del ca. Dicho brevemente, 
las prácticas que despliegan los integrantes del ca producen y reproducen 
una forma de eticidad en la que las acciones estratégicas predominan. 

En el ambiente generado por estas prácticas se lleva a cabo la formación	
ética de los estudiantes. En efecto, cuando se les preguntó a los profesores 
por las estrategias que seguían para formar éticamente a los estudiantes, 
las respuestas aludieron frecuentemente al ejemplo. Los siguientes frag-
mentos permiten apreciar la misma respuesta con algunos matices: 

 Los valores se transfieren, se transmiten y se viven en toda la institución 
[...], enseñar con el ejemplo [...]. Si a mí me conocieron licenciado y ahora 
me dicen doctor, entonces a ellos les significa mucho esto, es decir, hay una 
ruta ética de entrega, de realización, de constancia, de sistematicidad [que 
sirve de modelo] (P1.2: 55). 

 Para mí, lo mejor [para la formación ética] sería el ejemplo. Se predica con 
el ejemplo: no puedo exigirle a alguien que llegue temprano, si yo siempre 
llego tarde; o no puedo decirle a alguien que no mienta, si me la paso min-
tiendo (P3.2: 116). 
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Algunos académicos consideran que el ambiente que se le brinda al es-
tudiante es lo suficientemente adecuado como para que éstos vayan inter-
nalizando motivaciones y formas de interacción que lo constituyan como 
sujeto ético: 

 En los posgrados, al estudiante se le da mucha importancia, se le da mucho 
espacio, interviene, tiene voz y voto, construye; al estudiante se le ve como 
compañero [...] se le dan pautas para seguir trabajando. Entonces, ve usted 
profesores y estudiantes en el ámbito de la realización, de la colaboración, 
del apoyo. Estos son valores académicos éticos… [La ética se enseña] con 
actitudes muy específicas de tolerancia, respeto, comprensión, apoyo, to-
dos estos valores humanos (P1.2: 61,63). 

Considerando que lo expresado por este profesor es compartido por varios 
de los entrevistados, puede pensarse que se confía en que la formación 
ética descanse en un proceso de socialización, desarrollado en un ambiente 
en el que reina el reconocimiento y están ausentes las conductas reificantes 
y transacciones interesadas. Lo que nos muestra el análisis de lo narrado 
por los profesores es que las condiciones no son del todo adecuadas para 
que esto suceda así.

Quizá es por ello que una parte de los académicos entrevistados coinci-
den en que el aprendizaje práctico resultante de la socialización; es efectivo 
sólo si se acompaña de la reflexión apoyada en la teoría. Las siguientes 
expresiones son muestra de esto: 

 […] yo propicio  que los estudiantes resuelvan un dilema, eso está muy 
bien, pero [...] les doy los elementos para que la solución se dé con susten-
tos de una epistemosofía (P1.2: 69). 

 […] creo yo que aprendemos más en la práctica que en la pura reflexión 
teórica, pero me parece que ésta es no sólo necesaria sino indispensable 
(P3.2: 144). 

Es decir, se procura trabajar sobre asuntos prácticos, sobre contenidos di-
lemáticos que provienen de la práctica. Sin embargo, los dilemas a los que 
se hace referencia aluden a escenarios ajenos a los estudiantes. Ninguno de 
los entrevistados comentó que se pusiera en cuestión la manera en la que 
se estaba socializando a los estudiantes. Tampoco se aludió a que los estu-
diantes que aprendían del ejemplo pudieran estar aprendiendo también 
conductas no éticas, e internalizando como patrón de conducta la transac-
ción interesada o la reificación.
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Son pocos los ptc que se acercan a una posición crítica de la eticidad que 
están contribuyendo a reproducir. Algunas afirmaciones se refieren a esto: 

 No se trata de ser seres perfectos, sino quienes puedan darse cuenta que 
pueden errar, y que lo importante no es estar en el cielo, sino saber que 
desde el suelo [...] estoy levantándome y construyéndome (P4.2: 178). 

 […] yo creo que siempre estamos posicionados ideológicamente y eso com-
porta un posicionamiento ético [...] no sólo en los contenidos curriculares 
sino en toda nuestra práctica en el transcurso del trabajo de la academia, 
en la tutoría, en todo (P5.2: 31,129). 

La académica que vertió este último testimonio deriva la conclusión de que 
la formación ética de los estudiantes debería ser transversal, más que cen-
trada en una asignatura, y apunta a una conclusión que permitiría superar 
el nivel de una socialización acrítica: el proceso tendría que basarse en un 
trabajo de distanciamiento de los integrantes del ca, que les permitiera ha-
cer la crítica de lo que están viviendo y de la manera en la que desarrollan 
sus prácticas. En términos de la profesora, se trata de: 

 […] un trabajo de reflexión, pero colegiado, no individual, [pues] si segui-
mos haciéndolo individualmente no pasamos de criticarnos unos a otros 
(P5.2: 255). 

Dicho en términos teóricos, la formación ética radica no sólo en la socializa-
ción de la eticidad prevaleciente, sino sobre todo en propiciar y acompañar 
la construcción de un ethos (Yurén, 2013), es decir, de un conjunto de dispo-
siciones que permitan al sujeto tomar decisiones morales y autorregularse 
conforme a criterios de justicia posconvencionales (Habermas, 1985).

La teoría sustantiva

Al relacionar las categorías más fundamentadas y densas, ajustándonos al 
sentido que le dieron los actores, se reveló la teoría sustantiva en la que se 
inscribe la respuesta a las preguntas planteadas. En primer término, la ra-
cionalidad instrumental de las políticas de evaluación de las ies influye en 
la dimensión ética de las prácticas académicas de quienes integran los ca 
estudiados, al favorecer una eticidad defectiva (caracterizada por antivalo-
res y acciones reificantes) que entra en tensión con una ética del compromiso 
y	 el	 reconocimiento. Esa tensión alimenta las interacciones	 productivas, que 
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encarnan una antinomia y constituyen la clave de la	consolidación	y	el	éxito	
del ca. 

En segundo término, esas interacciones son también la base de la so-
cialización que se sigue como estrategia para la formación	ética de los estu-
diantes. En estas condiciones puede esperarse que el ejemplo que se da a los 
estudiantes no esté tan cargado de valores como los profesores suponen y, 
en cambio, sea portador de motivaciones interesadas y comportamientos 
reificantes. Asimismo puede suponerse que las experiencias que el alumno 
vive al interior del ca no sean del todo ajenas a las conductas no éticas que 
los propios entrevistados reconocieron. Dicho brevemente, la formación 
ética por la vía de la socialización que practican los ca estudiados resulta 
defectiva e insuficiente para propiciar la construcción de un ethos que fa-
vorezca el	reconocimiento	y	el	compromiso que es lo que los actores entrevis-
tados ven como ideal.

Cabe añadir que, para contrarrestar esos efectos, sería necesario oponer 
de manera consciente resistencias a las conductas reificantes. Lo narrado 
por los profesores permite afirmar que buena parte de las prácticas de los 
ca llevan el sello de la racionalidad instrumental; podemos suponer que 
eso sucede porque la eticidad imperante se naturaliza, forma parte de lo 
normal, y los actores la internalizan y la validan con su acción. Al no poner 
en cuestión esa eticidad, la resistencia a ella puede ser poca o nula y las 
prácticas la reproducen gracias a la recursividad de las acciones (Giddens, 
2003). Por ello, no parece adecuado basar la formación ética de los estu-
diantes en la socialización, sin someter a crítica la eticidad prevaleciente.

Conclusiones 

A reserva de que los resultados de nuestro trabajo sean comparados con los 
que arrojará el estudio en otros casos, podemos arribar a algunas conclu-
siones que son válidas para los casos analizados y pueden emplearse como 
supuestos en futuras investigaciones. 

1) La racionalidad instrumental de las políticas aplicadas a la educación su-
perior, concretadas éstas en el Promep, ha propiciado que, desde la inte-
gración de los ca estudiados hasta el logro y el mantenimiento de su con-
solidación, se realicen prácticas basadas en la cooperación interesada cuya 
motivación es la búsqueda de la ganancia y la elusión del perjuicio, lo cual 
configura una eticidad proclive a la reificación.  

2) La cultura de la investigación que promueven los ca estudiados conlleva 
una tensión entre dos tendencias: por un lado, un afán de productividad 
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que tiene por finalidad la consolidación de los ca, y por el otro, un sentido 
de compromiso con la tarea de realizar investigación de buena calidad y 
formar investigadores y profesionales éticos. La tensión provoca dilemas 
cuya resolución no siempre se resuelve en favor de la ciencia y de la for-
mación de los estudiantes. 

3) Los ca no pueden sustraerse al sistema de eticidad que rige en la educa-
ción superior y, por ende, a la racionalidad instrumental de las políticas y 
estrategias que les son impuestas, sin embargo, sí pueden resistirse a ese 
sistema de eticidad. Para ello se requiere tener conciencia de lo que está 
sucediendo y modificar las prácticas. 

4) Si bien es cierto que la colaboración entre los investigadores es convenien-
te para lograr buenos resultados, la manera en la que se conformaron y 
operan los ca no siempre está   contribuyendo a ello. Antes bien, en ciertos 
casos parece contraproducente ejercer presión para mantener a los acadé-
micos en los ca, cuando no media entre ellos el reconocimiento.

5) Limitar la formación ética de los estudiantes a procesos de socialización 
cuando la eticidad obedece a la racionalidad instrumental, resulta contra-
producente. La construcción de un ethos crítico que atienda a criterios de 
nivel posconvencional requiere de una estrategia cuidadosa que incluya 
información, debate, dilemas y un acompañamiento comprometido. 
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no hay necesidad específica para diferenciar por sexo.  En español es habitual, desde hace mucho 
tiempo,  el uso del masculino genérico (el todos, con lo que nos referimos a todos y todas, por ejemplo) 
y no es aconsejable (ni siempre posible) forzar cambios en la lengua para transformar sus estructuras 
gramaticales. En los sustantivos que designan seres animados, el masculino gramatical no sólo se 
emplea para referirse a los individuos de sexo masculino, sino también para designar la clase, esto es, 
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Resumen
El artículo tiene como objetivo identificar cuáles son las com-
petencias profesionales que debe poseer un evaluador educa-
tivo. Este trabajo también apunta a la recuperación de la litera-
tura especializada del “evaluador prototipo”, a fin de ofrecer 
algunas sugerencias respecto a sus competencias útiles para 

quienes participan en la dirección de programas de evaluación o en el diseño de programas 
de formación de evaluadores educativos. Los hallazgos principales revelan una serie de com-
petencias profesionales, tales como: habilidades interpersonales y de comunicación, métodos 
de investigación, análisis de datos, gestión de proyectos, ética profesional, conocimiento del 
contexto social y de la naturaleza del objeto evaluado.

Palabras clave

Competencias profesionales/
Evaluación/Evaluador/
Educación superior



102

Las competencias del evaluador educativo

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 101-126)

Presentación

La evaluación en educación está en boga en todo el mundo; se trata de 
un tema relevante toda vez que ésta tiene un poder indiscutible para 

configurar y afectar los resultados de los sistemas educativos. Nuestro país 
no es la excepción; en las últimas tres décadas hemos visto como los pro-
cesos de evaluación han ido extendiéndose y permeando cada vez a más 
agentes, programas e instituciones. Podría afirmarse que la evaluación tie-
ne tantas cabezas como la Hidra de Lerna. 

Durante este periodo de intensificación de la evaluación, las principales 
cuestiones que han captado la atención tienen que ver, sobre todo, con las 
políticas nacionales de evaluación (Andere, 2009; inee, 2006), las pruebas 
nacionales y sus resultados (Martínez, 2013; Díaz Barriga, 2006), las prue-
bas internacionales y el lugar que el país ocupa en la clasificación (pisa, 
2010), los indicadores de evaluación (Blanco, 2009; inee, 2007), la acredita-
ción de programas y la certificación de instituciones (Díaz Barriga, Barrón 
y Díaz Barriga, F., 2008; Ordorika, 2004), los exámenes de ingreso y egreso 
de la educación media superior y superior (Aboites, 2012; Ceneval, 2004), 
la relación entre los resultados de evaluación y los programas de estímulos 
económicos (Rueda y Díaz Barriga, 2011; Montoya, Arbesú, Contreras y 
Conzuelo, 2014; García, 2014), entre otros. 

El hecho de que la atención esté centrada predominantemente en los 
resultados de las evaluaciones (aunque habría que subrayar que tal interés 
se suscita sólo cuando los resultados son tan asombrosos o tan indecorosos 
que resulta casi imposible ignorarlos), en sí mismo es una clara señal del 
atraso en este campo, pues los temas de calado profundo generalmente se 

Abstract
Based on an extensive literary review, this article aims 
to identify the key skills that any professional who con-
ducts educational evaluations must have.  Some of the 
main abilities identified and discussed in this paper are 

interpersonal and communication skills, research methods, data analysis, project ma-
nagement, professional ethics, and knowledge of the social context and of the object 
under evaluation. The article concluded with some useful suggestions for those who 
are in charge of evaluation programs or who train educational evaluators.
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soslayan, por ejemplo, por qué evaluar, para qué evaluar, qué hacer con los 
resultados de la evaluación, cuál debe ser el papel de la evaluación y de 
los evaluadores en una sociedad democrática, etc. Y cuando tales tópicos 
se abordan, generalmente se hace de forma superficial o empleando una 
retórica política propia de otra época.

Por otro lado, todo modelo de evaluación contiene una serie de elemen-
tos que le son imprescindibles, uno de ellos es quién evalúa. El evaluador2 
es un actor clave en cualquier programa de evaluación puesto que en él 
recae fundamentalmente la responsabilidad de llevar a cabo esta compleja 
labor, de modo que según su formación, su experiencia, su credibilidad 
y su autoridad, será en buena medida la calidad de la evaluación. Con el 
discurrir del tiempo ha habido un cambio sustancial, hemos transitado, en 
el plano teórico, de una heteroevaluación hacia formas de evaluación más 
democráticas y participativas, como la autoevaluación y la coevaluación, 
donde los evaluados se involucran activamente en su propio proceso de 
evaluación. No obstante, las prácticas de evaluación de la educación (supe-
rior) en nuestro país continúan dominadas por esquemas verticales donde 
los individuos evaluados asumen un rol pasivo, convertidos en objetos y 
nunca en sujetos de la evaluación, cuya participación se limita general-
mente a suministrar información o datos que se requieren por parte de los 
evaluadores para rellenar los formatos correspondientes.

En los debates educativos recientes3 de nuestro país, un tema que prác-
ticamente ha estado ausente —o cuyo abordaje ha sido tangencial— es el 
de las competencias o capacidades del evaluador. Consideramos que este 
asunto es crucial toda vez que de acuerdo con la pericia del evaluador en 
este ámbito, las implicaciones y consecuencias para los evaluados pueden 
ser de muy distinta índole. 

Precisamente este artículo tiene como objetivo identificar cuáles son las 
competencias profesionales que debe poseer un evaluador en educación. 
Algunas de las preguntas centrales que guían nuestra reflexión son: ¿se 
requiere contar con cierto perfil profesional o cualquiera puede ser eva-
luador en el campo educativo?; en todo caso, según los especialistas, ¿qué 
perfil debe cubrir un evaluador profesional en el ámbito educativo?; ¿qué 
conocimientos y habilidades debe poseer?; ¿qué actitudes y valores deben 

2 El evaluador puede ser un individuo o un grupo de individuos que llevan a cabo la 
evaluación.
3 Estas discusiones se han visto acentuadas a raíz de las modificaciones en materia 
de legislación educativa, transformaciones que, sin duda, afectan de modo notable la 
evaluación del desempeño de los maestros de educación básica.
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guiar su actuación?; ¿quién debe formar a los evaluadores? Pensamos que 
responder a estas cuestiones es importante, pues si bien no agotan todo lo 
que se podría decir en relación con este tema, al menos abren una ventana 
para la reflexión y la discusión en torno al papel de este personaje central: 
el evaluador.

Otro aporte adicional de este trabajo estaría relacionado con recuperar 
de la literatura especializada un perfil del "evaluador arquetipo", de modo 
que se puedan ofrecer algunas orientaciones en cuanto a las competen-
cias del evaluador que resulten útiles para aquellos involucrados, sea en 
la dirección de los programas de evaluación dentro del sistema educativo 
formal a distintos niveles (nacional, estatal, zona escolar, institución edu-
cativa), o bien en el diseño de los programas de formación de evaluadores 
educativos.

A partir de nuestra experiencia participando en procesos de evaluación 
de la educación superior, sabemos que quienes se desempeñan como eva-
luadores generalmente sólo tienen que cubrir ciertos requisitos formales, 
tales como: contar con un posgrado en un determinado campo disciplinar, 
ser profesor de tiempo completo, ser miembro del Sistema Nacional de In-
vestigadores (sni) para evaluar proyectos del Consejo Nacional de Ciencia 
y Tecnología (Conacyt), tener Perfil Promep (Programa de Mejoramiento 
del Profesorado) ahora Prodep (Programa para el Desarrollo Profesional 
Docente), entre otros. Estos requerimientos pueden variar según la convo-
catoria de que se trate y el objeto a evaluar (programas, proyectos, publica-
ciones, candidatos para ingresar a un programa de posgrado o para recibir 
alguna distinción académica, etcétera). En síntesis, casi basta con ser un 
par académico y tener disponibilidad de tiempo para desempeñarse como 
evaluador de la Secretaría de Educación Pública (sep), del Conacyt, de un 
organismo acreditador o de alguna Institución de Educación Superior (ies) 
del país. La exigencia de contar con formación y experiencia en el campo 
de la evaluación, lo que dotaría al evaluador de la expertise necesaria para 
llevar a cabo esta ardua empresa, simplemente parece un lujo del que se 
puede prescindir. Ante estos sucesos recurrentes, uno no puede dejar de 
experimentar cierta sensación de déjà vu, pues los sesgos de estas evalua-
ciones durante largo tiempo han afectado los intereses de las personas e 
instituciones.

En la bibliografía especializada se encuentran escasas referencias a las 
competencias del evaluador en sentido genérico; los trabajos de investi-
gación se circunscriben sobre todo a las competencias del evaluador de 
programas. No obstante, en estos documentos se encuentra información 

Las competencias del evaluador educativo

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 101-126)



105

valiosa que puede ser extrapolada al evaluador educativo en general, inde-
pendientemente del objeto que se evalúa.

Los hallazgos principales apuntan a la identificación de un conjunto de 
competencias profesionales que un evaluador educativo —que se precie 
de serlo— debe cubrir; si no todas, al menos algunas que parecen inelu-
dibles, tales como: habilidades interpersonales y de comunicación, pensa-
miento crítico, métodos de investigación, análisis de datos cuantitativos y 
cualitativos, administración de datos, gestión de proyectos, habilidades de 
presentación (Dewey, Montrosse, Schroter, Sullins & Mattox, 2008), ética 
profesional, conocimiento del contexto social y de la naturaleza del objeto 
de la evaluación.

Perfil profesional del evaluador

Consideramos “evaluador” a quien, dentro de un campo determinado de 
actividad, averigua e informa sobre los méritos y carencias del objeto de 
evaluación. El valor que se le asigne sirve para muchos propósitos: la me-
jora de un proceso, la concesión de un premio, la aplicación de medidas 
especiales de refuerzo educativo, el cumplimiento de un contrato. Éstas 
son algunas de las diversas formas en que se emplea la evaluación (Scriven, 
1966).

En tanto que las “competencias profesionales” aluden a un conjunto de 
elementos combinados (conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, 
saberes, etc.), que se integran atendiendo a una serie de atributos persona-
les (capacidades, motivos, rasgos de la personalidad, aptitudes, etc.), to-
mando como referencia las experiencias personales y profesionales, y que 
se manifiestan mediante determinados comportamientos o conductas en el 
contexto de trabajo (Moreno, 2009; Navío, 2005).

Concebimos a la evaluación como una disciplina y como un campo de 
aplicación especializado, por tanto, sostenemos que no sólo se requiere 
contar con una formación ex professo para poder desempeñarse competen-
temente como evaluador en el campo educativo, sino que es un requisito 
sine qua non, toda vez que de los resultados de la evaluación se derivan 
fuertes repercusiones (promoción, certificación, reconocimiento a la cali-
dad, prestigio e incluso ayudas económicas) que afectan los derechos de 
los evaluados. Todo esto obliga a que la evaluación vaya mucho más allá 
de la buena voluntad u opinión particular del evaluador. El perfil profe-
sional del evaluador debe ser amplio, flexible, e incluir de forma integrada 
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, recursos todos éstos que 
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deberá saber movilizar para resolver de forma efectiva y oportuna los di-
versos problemas que le plantee el campo laboral. Estos problemas se sue-
len caracterizar por ser complejos (no admiten una respuesta única), mul-
tidimensionales, dinámicos, y ser abiertos o poco estructurados. En este 
contexto, un perfil profesional fijo o rígido resultará de escaso valor.

Tipos de evaluadores 

De acuerdo con Nevo (1997: 33), para ser un evaluador competente y fiable 
se necesita la combinación de una amplia gama de características; éstas 
incluyen competencia técnica en el área de la medida y de la investigación, 
conocimiento del contexto social y de la naturaleza del objeto de la evalua-
ción, destreza en relaciones humanas, integridad personal y objetividad, 
así como características relacionadas con la autoridad y la responsabilidad. 
Como no es sencillo hallar una persona que satisfaga todos estos requisitos, 
la estrategia consiste en conformar un equipo de evaluadores que coordine 
la evaluación o, por el contrario, optar por una persona con las caracterís-
ticas más apropiadas para que se ocupe de un componente específico de la 
evaluación.  

Según el citado autor, en la literatura especializada se pueden identificar 
diferentes tipos de evaluadores, y una primera distinción estriba entre el 
evaluador interno y el evaluador externo (Scriven, 1966, 1991; Stufflebeam, 
et. al. 1971). El evaluador interno suele estar contratado por los responsables 
del proyecto y les informa directamente; ergo, su objetividad y su credibi-
lidad externa pueden ser menores que las del evaluador externo que no es 
contratado directamente por los responsables del proyecto y goza de ma-
yor autonomía. Además, en vista de que el evaluador interno resulta más 
próximo y familiar, puede parecer menos amenazante que el externo para 
los evaluados.

La segunda distinción, atribuida a Scriven (1966), radica entre el evalua-
dor profesional y el evaluador práctico; esta diferencia no es una valoración 
en cuanto a la calidad del evaluador, sino que más bien alude a dos ejes de 
formación y experiencia. El evaluador práctico es aquél que no está espe-
cializado en evaluación y su participación en la misma constituye sólo una 
parte de su trabajo, en tanto que el evaluador profesional posee una vasta 
formación en evaluación y su principal ocupación es liderar evaluaciones.

No obstante, aunque las competencias técnicas del evaluador práctico 
pueden ser inferiores que las del profesional, es probable que se muestre 
más empático con las necesidades de evaluación y establezca una relación 
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interpersonal más satisfactoria con los integrantes del proyecto en cues-
tión. Estas dos distinciones son independientes la una de la otra, y puede 
haber evaluadores internos/prácticos, externos/prácticos, internos profe-
sionales/externos profesionales (Nevo, 1997).

Ahora bien, lo expresado en líneas anteriores es lo que refiere la litera-
tura especializada sobre este tema, pero lo que dicta la realidad en nues-
tro país parece apuntar en una dirección muy distinta, pues como ha sido 
mencionado antes, quienes tienen en sus manos las tareas de evaluación 
suelen ser, en el mejor escenario, individuos relacionados con el mundo 
de la educación (algunos incluso con amplia experiencia en la administra-
ción o la gestión escolar), pero que en su faceta de evaluadores se revelan 
como amateurs o “espontáneos”. En el peor escenario, no menos habitual 
desafortunadamente, se encuentran aquellos individuos encargados de 
evaluar la educación que podríamos calificar como “diletantes”,4 cuya po-
sición como evaluadores o gestores de la evaluación se debe especialmente 
a sus  relaciones sociales con quien detenta el poder político, antes que a 
sus competencias como profesionales de la educación y mucho menos de la 
evaluación. Aquí cabría acotar que “debido al enorme impacto de las eva-
luaciones, sólo deberían ser realizadas por individuos con los conocimien-
tos y las habilidades para hacerlo de una manera eficaz y ética” (Kaesbauer, 
2012: 12).

Como apuntábamos al inicio, la mayor parte de la bibliografía consul-
tada refiere a las competencias del evaluador de programas, pero conside-
ramos que mucho de lo dicho puede ser aplicado a la evaluación de otros 
componentes del sistema educativo, de modo que aunque en ciertos mo-
mentos nos referiremos a las competencias requeridas para la evaluación 
de programas, en realidad estamos contemplando estas capacidades del 
evaluador en sentido amplio. 

Investigaciones sobre las competencias del evaluador 

A diferencia de la amplia investigación que existe sobre las competencias 
en el campo de la gestión, la investigación sobre las competencias del eva-
luador es escasa; la mayoría de las investigaciones disponibles sobre las 

4 Proviene de la palabra italiana dilettante (“el que se deleita”) y refiere a una persona que 
tiene afición por una o varias artes o disciplinas del saber. También alude a una persona 
que cultiva un arte o una disciplina como aficionado, no como profesional, generalmente 
por no tener capacidad para ello.
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competencias del evaluador es de naturaleza teórica. Existen abundan-
tes puntos de vista sobre la conveniencia o no de que el evaluador tenga 
competencias, y acerca de cuáles competencias debe poseer, pero faltan 
estudios empíricos sobre estas cuestiones. Aunque se han propuesto varios 
marcos de trabajo para identificar las competencias del evaluador, ningu-
no de éstos “se ha derivado de un proceso sistemático o validado por la 
construcción de consensos empíricos entre los diversos profesionales del 
campo” (King, Stevahn, Ghere & Minnema, 2001: 230). 

El ámbito de la evaluación de programas tiene la necesidad de identifi-
car las competencias para los evaluadores por tres razones principales: 1) 
como base para orientar los programas de formación para los profesionales 
noveles, 2) desarrollar la formación continua de los profesionales experi-
mentados, y 3) llevar a cabo revisiones periódicas que aseguren la integri-
dad del campo (Stevahn, King, Ghere & Minnema, 2005). Por otro lado, la 
comunidad de evaluación no ha alcanzado un consenso sobre una lista de 
competencias del evaluador que representen los diversos enfoques filosófi-
cos y prácticos que actualmente se utilizan en la evaluación de programas 
(King et. al. 2001; Smith, 1999; Worthen, 1999). 

Sin embargo, en este tema se identifican con cierta claridad dos postu-
ras: la primera incluye los autores que rechazan la definición de un con-
junto de competencias para el evaluador; la segunda comprende aquellos 
que proponen determinadas competencias con las que un evaluador debe 
contar. En el primer caso, por ejemplo, se encuentra Kirkhart (1981: 189), 
quien considera que una vez reconocida la naturaleza de la evaluación 
de programas como “flexible”, “situación específica” y “conceptualmen-
te confusa”, cualquier intento de redactar una lista de habilidades “fijas” 
para la evaluación de programas sería un disparate. Sin embargo, como 
veremos más adelante, este autor sí propone categorías descriptivas de las 
competencias del evaluador.

En estas coordenadas Robert Stake (2010: 24-25) afirma:
 
 Desde mi punto de vista, no sería bueno para nuestra profesión estandari-

zar más la práctica de la evaluación. Podemos imaginarnos otro escenario 
en el que la evaluación sea tan variada, opaca y adaptada a cada contexto, 
que confunda a nuestros clientes y al público; no creo que sea el caso en la 
actualidad. Así que la formación [de los evaluadores] también debe diver-
sificarse.

Evidentemente, el citado autor se refiere a la práctica de evaluación en los 
Estados Unidos; habría que pensar si esta afirmación aplica para el caso 
nuestro donde es claro que las prácticas de evaluación (al menos en la edu-
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cación obligatoria) parecen encaminarse hacia una estandarización y, en 
general,  tales prácticas suelen ser bastante opacas y difusas.

En la segunda postura se identifican no sólo especialistas en el campo 
sino también agencias u organismos evaluadores que no plantean explíci-
tamente competencias, pero sí una serie de normas  y principios generales 
que pueden servir como guía para el desarrollo de buenas prácticas de eva-
luación y que dejan entrever las competencias profesionales del evaluador.

Puesto que en los Estados Unidos la evaluación de programas es un 
campo profesionalizado, existe desde hace tiempo el Joint Committee on 
Standards for Educational Evaluation (1994; 1981) (Comité Conjunto de 
Estándares para la Evaluación de la Educación), el cual ha desarrollado 
un conjunto de estándares de evaluación que agrupa en cuatro áreas clave: 
utilidad, viabilidad, corrección y exactitud:

 Los estándares ofrecen un marco para la comprensión de las habilidades 
y competencias necesarias para llevar a cabo evaluaciones de los progra-
mas... De este modo, los estándares asumen implícitamente ciertas aptitu-
des, conocimientos y competencias por parte del evaluador(s) (Kirkhart, 
1981: 188).

Por otro lado, a mediados de la década de los noventa un grupo de tra-
bajo de la American Evaluation Association (aea) (Asociación Americana 
de Evaluación) creó los Principios Rectores para los Evaluadores, cuya fi-
nalidad se expresa en los siguientes términos: “Los principios tienen por 
objeto guiar la práctica profesional de los evaluadores, y para informar a 
los clientes de la evaluación y al público en general acerca de los principios 
que pueden esperar sean confirmados por los evaluadores profesionales” 
(American Evaluation Association, 2004). Tanto los estándares como los 
principios, sin embargo, “no abordan directamente las competencias que 
un evaluador necesita para funcionar eficazmente en contextos específi-
cos” (King et. al. 2001: 230). 

Como el lector puede apreciar, tanto los Estándares para la Evaluación 
de la Educación propuestos por el Joint Committee on Standards for Edu-
cational Evaluation, como los Principios Rectores para los Evaluadores de 
la American Evaluation Association, no expresan abiertamente las compe-
tencias que debe poseer un evaluador, sino que a partir de sus concep-
ciones abstractas dejan que cada cual infiera e interprete cuáles serían las 
competencias deseables de un buen evaluador.

Entre los autores que pugnan abiertamente por establecer las competen-
cias de un evaluador se encuentra Smith (1999), quien sugiere tres opciones 
para el desarrollo de competencias en el contexto de la certificación del 
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evaluador: 1) una lista autogenerada de competencias por parte de los eva-
luadores profesionales, 2) un enfoque de análisis de tareas basado en las 
aportaciones de los destinatarios de la evaluación, 3) identificar las compe-
tencias del evaluador de acuerdo con los Principios Rectores para los Eva-
luadores propuestos por la American Evaluation Association (2004). Esta 
autora previene que: 

 …las tres opciones presentan sus restricciones, la lista autogenerada po-
dría ser considerada egoísta, no sensible al usuario, y carente de base em-
pírica; el enfoque de análisis de tareas es costoso; y los Principios Rectores 
son demasiado generales para aplicarse (Smith, 1999: 525-526).

Expertos ampliamente reconocidos en el campo de la evaluación de pro-
gramas han identificado informalmente listas de competencias para los 
evaluadores. Por ejemplo,  Michael Patton (1990: 48) propuso que un eva-
luador competente debe poseer conociminento de múltiples y diversos mé-
todos, habilidades de comunicación, capacidad de conceptualización y ló-
gica del programa, habilidades de consultoría, competencia interpersonal, 
sofisticación política, conocimiento de cómo funcionan las organizaciones, 
creatividad, habilidades de presentación orales y escritas.

Por su parte, Michael Scriven (1996: 160) desafió a los evaluadores a 
tener la “competencia razonable” de ser capaces de entender y aplicar me-
todologías cuantitativas y cualitativas básicas, teoría de la validez, teoría 
de la generalización, meta-análisis, restricciones legales sobre el acceso y el 
control de los datos, análisis ético, evaluación de necesidades, análisis de 
costos, habilidades y modelos internos de síntesis, geografía conceptual, 
y diseño, construcción y presentación de un informe específico de evalua-
ción. Las propuestas de los autores antes citados contienen una serie de 
capacidades que podríamos englobar en bloques de competencias: teórico-
metodológicas, interpersonales, éticas y sociales. 

También hay autores que han propuesto categorías de competencias del 
evaluador, por ejemplo, Kirkhart (1981) y Mertens (1994), quienes reflexio-
naron sobre la práctica de evaluación y organizaron de las habilidades y 
los conocimientos de la evaluación de programas en marcos conceptuales. 
Karen Kirkhart (1981: 188-189) identificó ocho grandes categorías descrip-
tivas de las competencias del evaluador: 

1)  Habilidades metodológicas
2)  Áreas de conocimiento que proporcionan antecedentes sustantivos
3)  Habilidades de análisis de sistemas
4)  Astucia y entendimiento políticos
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5)  Ética profesional
6)  Habilidades de gestión
7)  Capacidad de comunicación
8)  Habilidades interpersonales o rasgos del carácter

Mientras tanto, Donna Mertens (1994: 19) dividió esas habilidades y cono-
cimientos en cuatro categorías: 

1)  Los exclusivos de la evaluación
2)  Los relacionados con la formación típica en metodología de la investiga-

ción y la indagación
3)  Los relacionados con áreas de la ciencia política o la antropología
4)  Los que son específicos para cada disciplina

Formación de los evaluadores 

Antes mencionamos que en México no existen instituciones ni programas 
de posgrado que tengan como propósito declarado la formación de profe-
sionales de la evaluación en el ámbito educativo.5 En este escenario, po-
dríamos afirmar que en el país los evaluadores “hacen su camino al andar” 
y lo hacen generalmente mediante el método de “ensayo y error”, así es 
como en la cotidianidad ellos van fraguando su dominio (o falta de éste) 
del campo; son, en reiteradas ocasiones, la intuición, la rutina o la imita-
ción, las pautas principales que guían su quehacer como evaluadores, con 
los riesgos que entrañan, pues sabemos que el progreso conseguido en un 
trabajo depende de algo más que de la experiencia o de las conversaciones 
con los colegas: 

 Podrían haber estado poniéndolo en práctica hasta que criaran pelo las 
ranas, pero si no hubiesen cambiado la manera en que comprendían lo que 
es el conocimiento, es muy posible que no hubieran conseguido aprender 
nada. No se aprende de la experiencia: se aprende de reflexionar sobre la 
experiencia (Bain, 2014: 180). 

No ocurre lo mismo en otros países; así encontramos que la Canadian Eva-
luation Society (Sociedad Canadiense de Evaluación) (ces), es una organi-
zación profesional que ha representado un valioso apoyo para desarrollar 
las competencias del evaluador en ese país del norte. La ces encargó a su 

5 Excepto la Universidad Anáhuac que ofrece una especialidad y un doctorado en 
evaluación educativa.
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Comité de Desarrollo Profesional promover la práctica profesional de la 
evaluación, y para ello en 1999 se crearon las Series de Habilidades Esen-
ciales de Evaluación (ess), un programa de formación que consta de cuatro 
días de talleres guiados por un evaluador experimentado que introduce 
los conceptos y métodos de evaluación; éste incluye: 1) comprensión de 
la evaluación del programa, 2) construcción de un marco de evaluación, 
3) mejora del desempeño del programa, y 4) evaluación de los resultados 
(Canadian Evaluation Society, 2004). Las ess brindan una visión general de 
las competencias esenciales que se requieren en la evaluación de progra-
mas (ver Tabla 1).

Tabla 1
Series de Habilidades Esenciales de Evaluación (ess)

Comprensión de la evaluación 
de programas

ü Términos y conceptos clave

ü Beneficios de la evaluación de programas

ü Pasos básicos en el proceso de evaluación

ü Principales enfoques para la evaluación de programas

ü Dar forma a las preguntas de evaluación

ü Diseño de una evaluación

ü Evaluar con recursos limitados

ü Análisis e informe de los resultados de evaluación

ü Reducción de la resistencia a la evaluación

ü Involucrar al personal y a los clientes en el proceso de evaluación

ü Incrementar la utilización de la evaluación

ü Realizar evaluaciones éticas y justas

Construcción de un marco 
de evaluación

ü Identificar quién es el cliente y cuáles son sus necesidades

ü Conceptos básicos de la evaluación de necesidades

ü Enfoques principales acerca de la evaluación de las necesidades 
del cliente

ü Métodos de evaluación para “acercarse al cliente”

ü Construcción de un marco de evaluación a través de modelos lógicos

ü Involucrar a los gerentes y al personal en la construcción de un marco 
de evaluación

ü Relacionar el diseño del programa con las necesidades del cliente

ü Definir los componentes del programa

ü Formulación de indicadores para el éxito del programa

ü Uso del marco de evaluación para vincular los resultados del 
programa a las necesidades del cliente

Mejora del desempeño 
del programa

ü
Uso de la evaluación como una herramienta de gestión para mejorar el 
desempeño del programa y la rendición de cuentas interna

ü Conceptos básicos de control y evaluación del proceso

ü Monitorear los resultados del programa con datos 
administrativos y sistemas de información existentes
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Mejora...
(continuación)

ü
Desarrollo continuo de instrumentos y procedimientos 
de recolección de datos

ü Vincular el proceso de evaluación a la toma de decisiones 
del programa

ü Evaluar la satisfacción del cliente

ü Comprender la mejora continua de la calidad

ü Usar la evaluación del programa para la construcción 
de una “organización de aprendizaje”

Evaluación de resultados

ü Definición de los resultados del programa

ü Enfoques principales acerca de la evaluación de los resultados

ü Desarrollar mediciones de los resultados

ü Diseñar evaluaciones de los resultados

ü Validez y confiabilidad

ü Uso apropiado de técnicas cuantitativas y cualitativas

ü Relacionar los resultados del programa con los costos 
del mismo

ü Comprender los beneficios del programa

ü Medir la equidad del programa y su capacidad 
para responder a las necesidades de la comunidad

ü Comunicar las conclusiones de la evaluación

ü Usar las evaluaciones para mejorar la eficacia del programa 
y la rendición de cuentas

Tomado de: Canadian Evaluation Society (2004). Essential skills series in evaluation.

Respecto a la información contenida en el cuadro anterior, habría que seña-
lar que en el campo educativo no se suele hacer referencia a los “clientes” 
ni a los “gerentes”, salvo en los enfoques neoliberales que consideran a la 
escuela como una empresa (verbigracia el enfoque de la “calidad total”). 
Por tanto, es preciso reemplazar estos términos por otros que resulten más 
adecuados al ámbito de la educación; así, resulta más propio hablar de “au-
diencias” o de “grupos de interés” para el primer caso y de “administrado-
res” o “gestores" educativos (directores, coordinadores) para el segundo.

Como ya se dijo antes, la investigación sobre las competencias del eva-
luador es exigua. Los estudios desarrollados hasta ahora son de corte teó-
rico y los marcos de trabajo para identificar las competencias del evalua-
dor no gozan de consensos empíricos de los profesionales del campo. Sin 
embargo, en medio de este desierto de información existe un resquicio que 
hace albergar la esperanza de un desarrollo del campo. 

No fue sino hasta el nuevo milenio que se llevaron a cabo dos proyectos 
para desarrollar inventarios y descripciones de competencias para los eva-
luadores (Huse & McDavid, 2006). Uno de los proyectos fue patrocinado 
por la Sociedad Canadiense de Evaluación (en adelante llamado el proyec-
to canadiense), y el otro se llevó a cabo de forma independiente por un gru-
po de investigadores universitarios en los Estados Unidos para desarrollar 
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Competencias Esenciales para los Evaluadores de Programas (ecpe) (en lo 
sucesivo denominado el proyecto ecpe). 

El proyecto ecpe se llevó a cabo por King et. al. (2001) en los EE.UU. 
Estos autores desarrollaron una taxonomía de las competencias esenciales 
para los evaluadores de programas, la cual destaca las capacidades que un 
evaluador necesita tener para llevar a cabo una práctica de evaluación efi-
caz. El mismo grupo de investigadores (Stevahn, King, Ghere & Minnema, 
2005) posteriormente perfeccionó las competencias del evaluador y las cru-
zó con referencia al Programa de Estándares de Evaluación (Joint Committee 
on Standards for Educational Evaluation, 1994) y a los Principios Rectores 
(American Evaluation Association Task Force on Guiding Principles for 
Evaluators, 1995), así como con las Series de Habilidades Esenciales (Cana-
dian Evaluation Society, 1999). 

Las Competencias Esenciales para Evaluadores de Programas se desa-
rrollaron a partir de un coloquio de estudios de evaluación a nivel de pos-
grado (King et. al. 2001). A continuación, se realizó un estudio de validación 
presencial con 31 evaluadores del área de Minnesota. Como resultado de 
los estudios, se establecieron las competencias esenciales para el evaluador 
de programas, incluyendo 61 ítems en seis categorías: práctica profesional, 
investigación sistemática, análisis situacional, gestión de proyectos, prácti-
ca reflexiva y competencia interpersonal (ver Tabla 2). 

Estas competencias están destinadas a mejorar la formación, fortalecer 
la práctica reflexiva, promover la investigación evaluativa y continuar la 
profesionalización del campo de la evaluación (Stevahn et. al. 2005). 

Tabla 2
Competencias Esenciales para Evaluadores de Programas (ecpe)

Práctica profesional

ü Aplica estándares de evaluación profesionales

ü Actúa éticamente y se esfuerza por lograr la integridad 
y la honestidad en la realización de las evaluaciones

ü Transmite enfoques de evaluación personal y habilidades 
a clientes potenciales

ü Respeta a los clientes, los encuestados, los participantes 
del programa y otros grupos de interés

ü Considera el bienestar general y el público en la práctica 
de evaluación

ü Contribuye a la base de conocimientos de la evaluación

Investigación sistemática

ü Entiende la base de conocimientos de evaluación (términos, 
conceptos, teorías, hipótesis)

ü Conoce los métodos cuantitativos, cualitativos y mixtos

ü Lleva a cabo revisiones de la literatura

ü Maneja la teoría específica del programa

ü Enmarca las preguntas de evaluación
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Investigación...
(continuación)

ü Desarrolla el diseño de la evaluación

ü Identifica las fuentes de datos

ü Recopila datos

ü Evalúa la validez y la confiabilidad de los datos

ü Analiza e interpreta datos

ü Hace juicios

ü Desarrolla recomendaciones

ü Proporciona fundamentos para las decisiones a lo largo 
de la evaluación

ü Informa de los procedimientos de evaluación y los resultados

ü Nota fortalezas y limitaciones de la evaluación

ü Realiza metaevaluaciones

Análisis de la situación

ü Describe el programa

ü Determina la evaluabilidad del programa

ü Identifica los preocupaciones de los grupos de interés 
relevantes

ü Sirve a las necesidades de información de los usuarios 
previstos

ü Aborda los conflictos

ü Examina el contexto organizacional de la evaluación

ü Analiza las consideraciones políticas relevantes para la 
evaluación

ü Atiende a cuestiones de uso de la evaluación

ü Atiende a los problemas del cambio organizacional

ü Respeta la singularidad del sitio de evaluación y al cliente

ü Está abierto a las aportaciones de los demás

ü Modifica el estudio cuando es necesario

Gestión de proyectos

ü Responde a las solicitudes de propuestas

ü Negocia con los clientes antes de que comience la evaluación

ü Escribe acuerdos formales

ü Se comunica con los clientes en todo el proceso de evaluación

ü Hace presupuestos para una evaluación

ü Justifica los costos dadas las necesidades de información

ü
Identifica los recursos necesarios para la evaluación, 
tales como la información, la experiencia, el personal, 
los instrumentos

ü Usa la tecnología apropiada

ü Supervisa a los demás involucrados en la realización 
de la evaluación

ü Capacita a otras personas involucradas en la realización 
de la evaluación

ü Realiza la evaluación de una manera no disruptiva

ü Presenta la obra en tiempo y forma

Continúa...
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Práctica reflexiva

ü
Es consciente de sí mismo como un evaluador (conocimientos, 
habilidades, disposiciones)

ü Reflexiona sobre la práctica de la evaluación personal (competencias 
y áreas de crecimiento)

ü Persigue el desarrollo profesional en la evaluación

ü Persigue el desarrollo profesional en las áreas de contenido 
relevantes

ü Construye relaciones profesionales para mejorar la práctica 
de evaluación

Competencia interpersonal

ü Usa habilidades de comunicación escrita

ü Usa habilidades de comunicación al hablar y escuchar

ü Emplea habilidades de negociación

ü Emplea habilidades de resolución de conflictos

ü Facilita la interacción interpersonal constructiva (el trabajo 
en equipo, la facilitación de grupos, el procesamiento)

ü Demuestra competencia intercultural

Adaptado de: Wilcox, Y. (2012). An Initial Study to Develop Instruments and Validate the Essential Competencies for Program 
Evaluators (ecpe). A Dissertation for the Degree of  Doctor of Philosophy. Faculty of the Graduate School of the University of 
Minnesota, USA.

Por otra parte, en el proyecto canadiense (auspiciado por la ces) se lleva-
ron a cabo dos consultas en internet con la comunidad de evaluación, dos 
sesiones de debate con los delegados en la Conferencia Nacional de la ces 
en 2002, y discusiones en línea entre los miembros de un panel de expertos 
invitados de referencia internacional (Zorzi, McGuire & Perrin, 2002: 1). 
Se identificó una lista de 151 elementos de conocimiento, agrupados en 23 
elementos más generales que posteriormente se clasificaron en seis catego-
rías: ética, planificación y diseño de la evaluación, recopilación de datos, 
análisis e interpretación de datos, habilidades interpersonales y de comu-
nicación, y gestión de proyectos (ver Tabla 3) (Zorzi et. al. 2002: 31-46).

Tabla 3
Elementos de Conocimiento para la Evaluación de Programas

Ética
ü Comportamiento ético

ü Competencia y garantía de calidad

Planificación y diseño 
de la evaluación

ü Comprender el programa

ü Evaluar la disposición para la evaluación

ü Enfocarse en la evaluación

ü Teoría de sistemas, desarrollo organizacional y cambio

ü Tipos específicos de evaluación

ü Historia de la evaluación, teoría de la evaluación 
y modelos de evaluación

ü Diseño de investigación

ü Construcción de significado
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Planificación...
(continuación)

ü Selección de los métodos adecuados para la recopilación 
y el análisis de datos

ü Prácticas efectivas en la investigación aplicada

Recolección de datos

ü Muestreo

ü Cuestiones de medición

ü Métodos de recolección de datos

Análisis e interpretación de datos

ü Análisis cualitativo

ü Análisis cuantitativo

ü Determinar el mérito o valor

ü Habilidades de pensamiento crítico

Habilidades interpersonales 
y de comunicación

ü Habilidades interpersonales

ü Habilidades de información

ü Otras habilidades de comunicación

Gestión de proyectos ü Gestión de proyectos de evaluación

Adaptado de: Wilcox, Y. (2012). An Initial Study to Develop Instruments and Validate the Essential Competencies for Program 
Evaluators (ecpe). A Dissertation for the Degree of  Doctor of Philosophy. Faculty of the Graduate School of the University of 
Minnesota, USA.

Otra fuente consultada que contiene información importante del tema que 
nos ocupa, es la Asociación Internacional para el Desarrollo de la Evalua-
ción (International Development Evaluation Association, 2012). En un re-
porte denominado Proyecto Final: “Competencies for Development Eva-
luation Evaluators, Managers, and Commissioners. ideas Working Group 
on Evaluation Competencies”, la Asociación propone un conjunto de com-
petencias para evaluadores, directores o responsables de evaluaciones y 
comisiones de evaluación. En el citado documento se precisa que las com-
petencias se deben considerar en el contexto del mejoramiento profesional 
o para la revisión de la competencia del equipo de evaluación.

A continuación se presentan las Competencias para los Comisionados 
(ver Tabla 4).

Tabla 4
Competencias para los Comisionados del Desarrollo Internacional de Evaluaciones

Entiende y defiende la integridad 
del proceso de evaluación

ü
Acepta los potenciales riesgos iniciales, así como los beneficios, de 
las conclusiones de una evaluación que confirme o no las creencias 
existentes y los cargos públicos

ü Se compromete a aceptar las conclusiones basadas en la evidencia de 
la evaluación

ü Relaciona la evaluación con la política, los entornos y las cuestiones 
de gobernanza política

ü
Se asegura de que el proceso de selección sea transparente y que se 
utilicen prácticas de licitación justas, si participa en la selección del 
director de evaluación o del equipo de evaluación

ü Se abstiene de ejercer presión sobre el director de evaluación o los 
evaluadores ni trata de influir en los resultados de una evaluación

Continúa...
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Entiende y defiende...
(continuación)

ü Respeta claramente los límites establecidos de una evaluación

ü Se abstiene de tomar y usar partes de una evaluación fuera 
de contexto

ü Persigue las medidas de seguimiento en las recomendaciones de una 
evaluación

Comprende y actúa sobre 
la necesidad de comunicación 
en todo el proceso de evaluación

ü
Presenta al director/equipo de evaluación la finalidad de la 
evaluación, los temas que se abordarán en la evaluación desde su 
perspectiva, las necesidades de temporización críticos, el tipo de 
producto (s) que se necesita, y el presupuesto (si está en su dominio)

ü
Acuerda y sigue un programa de comunicación e información 
con el director de evaluación y se reúne cuando surgen problemas 
inesperados

ü Es realista acerca de lo que puede lograr una evaluación dados los 
recursos disponibles

ü Se abstiene de dictar el alcance de la evaluación y la metodología

ü
Examina y acuerda las preguntas, la metodología y el alcance 
general, la línea de tiempo y los productos de evaluación antes 
de que se lleve a cabo ésta

Apoya el  acceso de las personas 
a la evaluación y los registros y el 
derecho público a la información

ü
Acuerda una amplia consulta con los grupos de interés por parte del 
director de la evaluación/equipo

ü Acuerda honores de confidencialidad por parte del director de 
evaluación/equipo

ü Apoya el acceso del director/equipo de la evaluación a los registros 
y las personas

ü Es claro acerca de quién es el propietario los datos dentro de las 
políticas de la organización

ü
Trabaja para promover el interés público mediante el fomento de 
un enfoque participativo en la planificación de la evaluación y se 
compromete a realizar informes públicos de evaluación a menos que 
esté prohibido por la política de la organización

Respeta los términos del contrato
ü

Considera cambios en el diseño/preguntas/métodos de evaluación si 
surgen problemas imprevistos

ü Renegocia el contrato de evaluación de acuerdo con cambios 
acordados importantes para la evaluación

Emprende acciones sobre 
las recomendaciones de 
una evaluación

ü
Apoya un sistema de seguimiento de las recomendaciones, y en lo 
posible su accesibilidad pública

ü Monitorea la acción sobre las recomendaciones y la difusión de las 
lecciones

Apoya el monitoreo y la evaluación ü Apoya el monitoreo y el fortalecimiento de la capacidad de 
evaluación

Tomado de: International Development Evaluation Association (2012). Competencies for Development Evaluation Evaluators, 
Managers, and Commissioners. ideas Working Group on Evaluation Competencies.

El cuadro siguiente contiene las competencias para los directores o respon-
sables de las evaluaciones (ver Tabla 5).

Tabla 5
Competencias para los Directores del Desarrollo Internacional de las Evaluaciones

Fundaciones Profesionales

ü Conoce y aplica los conceptos, términos y definiciones utilizados en 
el desarrollo de la evaluación

ü En general entiende y aplica los enfoques, métodos y herramientas 
del desarrollo de la evaluación

ü Trata de comprender todo el contexto de una intervención y su 
teoría/lógica para identificar implicaciones para la evaluación

ü Reconoce la importancia de la competencia intercultural y muestra 
sensibilidad cultural
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Fundaciones...
(continuación)

ü Conoce el Código de Ética de ideas y se comporta de acuerdo con él

ü
Conoce y aplica otros principios y estándares internacionalmente 
reconocidos para el desarrollo de la evaluación, así como otros 
principios y estándares de organización aplicables a nivel regional, 
nacional, y subnacional

ü Sabe de y apoya redes de evaluación profesionales, la mejora propia 
y la auto-mejora del personal

Sistemas de Monitoreo
ü

Asegura la revisión de la calidad del monitoreo de los datos con fines 
de evaluación

ü Usa el monitoreo de los datos para informar a la evaluación y los 
resultados de la evaluación para mejorar el monitoreo

Planeación y diseño 
de la evaluación

ü
Apoya y promueve por adelantado la adecuada exploración y 
planeación para una evaluación, incluyendo la participación de las 
partes interesadas

ü
Trata de minimizar la carga de la evaluación a través de una 
buena planeación que es participativa en la naturaleza y el análisis 
secundario de los datos existentes, mediante evaluaciones conjuntas 
y dirigidas por los países, según corresponda

ü
Asegura que la planeación de la evaluación considere los posibles 
efectos no deseados de las intervenciones, tanto positivos como 
negativos, así como los efectos deseados

ü Desarrolla o promueve un diseño factible más fuerte para responder 
a las preguntas y a los propósitos de la evaluación

ü Obtiene revisiones del diseño de evaluación como un control de 
calidad

ü
Comprueba y toma las acciones apropiadas sobre posibles problemas 
éticos, incluyendo  el conflicto de interés potencial o real, la concesión 
de confidencialidad/anonimato, y la obtención del consentimiento 
informado de los participantes en la evaluación

ü
Asegura que instrumentos de recolección de datos sean pretest, 
protocolos desarrollados, y que los recolectores de los datos tengan la 
formación adecuada

Gestión de la Evaluación

ü
Construye y mantiene relaciones constructivas con el equipo de 
evaluación, incluyendo el personal, consultores, asesores y socios, 
según el caso, y con otros grupos de interés

ü Administra y controla los recursos de evaluación con eficiencia y 
eficacia, incluyendo los recursos de personal

ü Muestra un fuerte liderazgo y habilidades de gestión de proyectos 
para ofrecer evaluaciones de calidad oportunas

ü Se mantiene informado e informa a la dirección de la organización 
del progreso y los asuntos de la evaluación

Comunicación de los hallazgos de 
la evaluación

ü

Concientiza y usa las evaluaciones mediante una comunicación 
efectiva en cada etapa de la evaluación, promueve la transparencia 
de los métodos de evaluación, y en la medida de lo posible, difunde 
públicamente los resultados de la evaluación y el desarrollo de 
presentaciones específicas, según lo establecido en un plan de 
difusión

ü
Proporciona la oportunidad para que los evaluados revisen y 
comenten sobre el proyecto de evaluación y sus hallazgos, las 
conclusiones y recomendaciones, e incorpora la retroalimentación 
cuando es necesario

Promueve una cultura de 
aprendizaje de la evaluación

ü
Participa en los comentarios de las evaluaciones realizadas para 
identificar las lecciones aprendidas tanto del proceso de evaluación 
como de la calidad del producto

ü Apoya el seguimiento y la búsqueda de los progresos en la aplicación 
de las recomendaciones de las evaluaciones, según proceda

ü Aboga por la evaluación y busca construir la capacidad de 
evaluación de los demás

ü Apoya formas de construcción del conocimiento, tales como la 
metaevaluación y los sistemas de lecciones aprendidas

Tomado de: International Development Evaluation Association (2012). Competencies for Development Evaluation Evaluators, 
Managers, and Commissioners. ideas Working Group on Evaluation Competencies.
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La última tabla muestra las competencias para los evaluadores del desa-
rrollo internacional de las evaluaciones (ver Tabla 6).  

Tabla 6
Competencias para los Evaluadores del Desarrollo Internacional de las Evaluaciones

Fundaciones Profesionales

ü Conoce la literatura general y los temas de actualidad en el desarrollo 
la evaluación

ü Conoce y aplica los conceptos, términos y definiciones utilizados 
para el desarrollo la evaluación

ü Comprende y aplica los enfoques, métodos y herramientas para el 
desarrollo la evaluación

ü
Trata de comprender todo el contexto de una intervención mediante 
el desarrollo, o examen y revisión, según proceda, de su teoría/lógica 
para identificar implicaciones para la evaluación

ü Muestra una competencia intercultural adecuada y sensibilidad 
cultural

ü Conoce el Código de Ética de ideas y se comporta de acuerdo con él

ü
Conoce y aplica otros principios y estándares internacionalmente 
reconocidos para el desarrollo de la evaluación, así como otros 
principios y estándares de organización aplicables a nivel regional, 
nacional y subnacional

ü Busca redes de evaluación profesional y la mejora propia

ü Busca desarrollar pericia en una especialidad dentro del desarrollo 
la evaluación

Sistemas de Monitoreo ü Demuestra habilidades en el desarrollo y el uso de sistemas de 
monitoreo y datos

Planeación y diseño 
de la evaluación

ü
Se compromete por adelantado con la adecuada exploración y 
planeación de una evaluación, incluyendo la participación de las 
partes interesadas

ü
Trata de minimizar la carga de la evaluación a través de una 
buena planeación que es participativa en la naturaleza y el análisis 
secundario de los datos existentes, mediante evaluaciones conjuntas 
y dirigidas por los países, según corresponda

ü
Asegura que la planeación de la evaluación considere los posibles 
efectos no deseados de las intervenciones, tanto positivos como 
negativos, así como los efectos deseados

ü Desarrolla o promueve un diseño factible más fuerte para responder 
a las preguntas y a los propósitos de la evaluación

Gestión de la Evaluación

ü
Participa en la evaluación como un miembro del equipo, 
demostrando un fuerte liderazgo y habilidades de trabajo en equipo

ü
Gestiona tareas y recursos de evaluación para entregar las 
responsabilidades de evaluación a tiempo y dentro del presupuesto 
y de alta calidad

ü Construye y mantiene relaciones constructivas con los socios, los 
comisionados de evaluación y otras partes interesadas

ü
Proporciona orientación a los otros dentro y fuera de la organización 
sobre el diseño y planeación, métodos y enfoques para el desarrollo 
de la evaluación

ü
Si es el responsable de la evaluación, cumple con las competencias 
adicionales que se especifican en las Competencias para los 
Directores del Desarrollo Internacional de las Evaluaciones 
establecidas por ideas

Realización de la evaluación

ü
Dirige el trabajo de campo y otras revisiones de acuerdo con el diseño 
y las buenas prácticas de evaluación

ü
Analiza e interpreta los datos adecuadamente, obtiene conclusiones 
basadas en evidencias y formula buenas recomendaciones cuando es 
necesario

Tomado de: International Development Evaluation Association (2012). Competencies for Development Evaluation Evaluators, 
Managers, and Commissioners. ideas Working Group on Evaluation Competencies.
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En los tres bloques de competencias identificadas por la International 
Development Evaluation Association (2012) para el Director, la Comisión 
y los Evaluadores, se deja claro que la evaluación debe ser un proceso pla-
nificado y diseñado, que requiere de sistemas de seguimiento y control, 
que debe ser gestionado acertadamente y sus hallazgos comunicados de 
forma efectiva, todo lo cual demanda competencias profesionales de los 
evaluadores. Otro elemento que resulta de sumo interés apunta a la pro-
moción de una cultura de aprendizaje de la evaluación, es decir, se espera 
que los evaluadores generen un conjunto de saberes, habilidades, valores 
y disposiciones en relación tanto con el proceso de evaluación como con la 
calidad del producto, así como con la aplicación de las recomendaciones,  
la promoción de la evaluación y la construcción de la capacidad de evalua-
ción de los demás.

Las listas de competencias profesionales —que proponen tanto los es-
pecialistas, como las agencias y organismos internacionales para los eva-
luadores de programas educativos— aportan información relevante que 
permite ir configurando el nuevo perfil del evaluador para el campo edu-
cativo. 

Parece que ha llegado el momento de que el evaluador, otrora converti-
do en auditor/fiscalizador afín a los modelos estandarizados de asegura-
miento de la calidad, ceda su trono a un evaluador cuyo perfil se asemeja 
mucho más al de un asesor (con autoridad académica y moral) que ejerce 
su liderazgo acompañando el proceso de evaluación con miras a impulsar 
la mejora permanente de los programas evaluados, sensible a las caracte-
rísticas y necesidades del contexto, que respeta y valora la diversidad de si-
tuaciones.  Esta tendencia hacia esquemas de evaluación no estandarizados 
es la que están siguiendo muchos países, particularmente los desarrollados

Reflexiones finales

El país requiere de evaluadores profesionales que atiendan las necesidades 
apremiantes en distintas dimensiones del espectro académico (programas 
educativos, proyectos de investigación, instituciones escolares, gestión es-
colar, evaluación curricular, materiales didácticos, evaluación de docentes, 
formación de evaluadores, etc.), las cuales —ante la ausencia de especia-
listas— terminan siendo cubiertas por personal novato e improvisado que 
muchas veces, quizá sin pretenderlo, lleva a cabo evaluaciones claramente 
perniciosas para los evaluados.
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Como los evaluadores profesionales no nacen sino se hacen, luego en-
tonces habrá que formarlos. Los mecanismos y estrategias de esta forma-
ción pueden ser múltiples y diversos, pero no se pueden eludir, so pena de 
hacer de la evaluación un acto distorsionado e inútil que en poco o nada 
contribuirá a la mejora de la educación superior (Moreno, 2011). Por la 
especialización que supone la formación de evaluadores educativos, ésta 
parece ser una labor propia del posgrado, sólo que en el país –a excepción 
de una sola institución de educación superior privada– no existe una oferta 
institucional de formación que cubra este vacío. No ocurre lo mismo en 
otros países, donde el panorama dista mucho del nuestro: “actualmente, 
hay 26 programas de doctorado que contienen [la palabra] evaluación en 
su título, especialización o concentración en los Estados Unidos de Améri-
ca” (Kaesbauer, 2012: 2). 

Para ser un evaluador competente y fiable se precisa de un conjunto de 
competencias, las cuales no se pueden adquirir sólo mediante la experien-
cia acumulada ni con una buena dosis de entusiasmo, sino que se requiere 
contar con una formación profesional orientada al desarrollo de tales ca-
pacidades.

Coincidimos con Robert Stake (2010) en que la mayoría de las personas 
dan por hecho que el término “evaluación” se refiere a algo técnico o re-
lacionado con la gestión. De algún modo, una buena parte de quienes tra-
bajan en las universidades consideran que una formación general en eva-
luación carece de importancia. En México es habitual que los responsables 
de las instituciones educativas, cuando solicitan la realización de una eva-
luación, lo que buscan es más bien un aval a lo que están haciendo, antes 
que un conocimiento y comprensión del objeto evaluado. Buscan el reco-
nocimiento más que el conocimiento. Por ejemplo, en el país prácticamente 
la totalidad de las ies tiene sus programas de licenciatura acreditados por 
los ciees (Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación 
Superior) como programas de calidad, aunque esa calidad en ocasiones sea 
dudosa; lo que importa, entonces, es el reconocimiento público que otorga 
esa acreditación.

En diversas ocasiones se ha señalado que el actual esquema de evalua-
ción de la educación superior en el país está agotado, que es preciso tran-
sitar de indicadores cuantitativos a indicadores cualitativos. Desde luego 
que esto es importante, pero pensamos que el asunto va más allá de esta-
blecer indicadores; tiene que ver, en realidad, con un problema de concep-
ción de la evaluación, con la construcción de una determinada cultura de la 
evaluación y con el papel del evaluador en esta trama, cuyo descuido por 
su formación profesional resulta evidente. Actualmente, los evaluadores 

Las competencias del evaluador educativo

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 101-126)



123

son individuos con antecedentes de formación y experiencias prácticas va-
riadas, relacionadas o no con el campo de la evaluación educativa. Se trata 
de una actividad no controlada, si bien existe la necesidad de contar con 
una certificación, acreditación o licencia como evaluador.

     Quizá muchos de los problemas que afrontamos en este terreno tie-
nen que ver con esa ausencia de formación de los evaluadores. ¿Por qué 
muchos evaluadores se sienten inseguros para señalar las deficiencias o los 
problemas que detectan? ¿Por qué no se evalúa correctamente la falta de 
calidad? ¿Por qué es habitual que la evaluación esté marcada por los sesgos 
o las preferencias de los evaluadores? ¿Por qué se asume que las competen-
cias como evaluador se pueden adquirir sólo mediante la experiencia o la 
imitación? ¿Pero… si se imita a modelos negativos?

     Para superar estas carencias, es urgente tomar a la evaluación en 
serio, y una forma de hacerlo es formar profesionalmente a los evaluado-
res. Habrá que empezar por comprender que la evaluación formal es una 
disciplina en sí misma y que, como tal, tiene enfoques teóricos, métodos, 
prácticas y un código ético. 
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Resumen
Este artículo explora el lugar que los diseñadores gráfi-
cos le otorgan a su profesión inicial y académica en la 
construcción de su identidad. Por medio de entrevistas 
biográficas, la investigación recupera las experiencias de 

tres diseñadores gráficos con contratos de tiempo completo en la Universidad Au-
tónoma de San Luis Potosí. Desde la perspectiva del interaccionismo simbólico, se 
analiza cómo los diseñadores se encuentran en una etapa de negociación de la cultura 
académica de producción de conocimiento. Ésta puede representar un peligro para los 
diseñadores y para la pluralidad que, se supone, la universidad acoge.
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Abstract
This article explores the place that graphic designers 
assign to their initial and academic professions in the 
construction of their identities. Through biographical 
interviews, the research collects the experiences of three 

full-time graphic-design professors at the Autonomous University of San Luis Potosi. 
Using symbolic interactionism, the study analyses the stage in which the designers 
must negotiate an academic culture based on knowledge production. This stage poses 
risks to the graphic designers´ identity and the plurality which the university ostensi-
ble embraces.
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Introducción

Hace apenas pocos años, el estudio de la identidad de los individuos in-
sertos en un contexto educativo sobresalió como un área especializada 

de la investigación social (Beijaard, Meijer y Verloop, 2004). A pesar de este 
creciente interés, no abundan los estudios sobre la reconfiguración identitaria 
de los académicos en contextos educativos cambiantes (Trahar, 2011), fenó-
meno que se agudiza en las artes y la arquitectura (Pinto, Galaz y Cordero, 
2009). Asimismo, el conocimiento de la Educación Superior (es), a partir de 
la experiencia de los actores, sigue siendo limitado, sobre todo si se toma 
en cuenta la incipiente producción científica realizada en algunas entidades 
federativas mexicanas (García, Grediaga y Landesmann, 2003; Osorio, 2009).

Para apoyar la apremiante tarea de conocer mejor la academia mexi-
cana, según sus afiliaciones disciplinarias y diferencias regionales e ins-
titucionales, este artículo centra su mirada en la Licenciatura en Diseño 
Gráfico (ldg) de la Facultad del Hábitat (fh) de la Universidad Autónoma 
de San Luis Potosí (uaslp), entidades donde escasamente se han originado 
estudios que den voz a sus actores (López, 2009), específicamente sobre sus 
experiencias como académicos.

En el ámbito internacional, el estudio del diseño ha cobrado relevancia 
en los últimos años (Trowler, 2012) a partir del crecimiento acelerado de 
doctorados en esta disciplina (Elkins, 2014b). Desde su reciente incursión 
en ámbitos universitarios, el diseño ha pugnado por validar sus procesos 
de investigación dentro de la academia frente a otros más sistematizados 
y con una larga tradición en la producción y en la divulgación del conoci-
miento (Borgdorff, 2012; Gray y Malins, 2004). 

Por medio de un estudio cualitativo, se analizan los relatos de tres aca-
démicos de las dos primeras generaciones de la ldg para conocer por qué 
encauzaron sus pasos hacia la profesión académica a costa quizá de aban-
donar las prácticas —no los conocimientos— de su profesión inicial. Este 
artículo, entonces, se centra en cómo ciertos académicos negocian los sabe-
res de su profesión inicial —el diseño gráfico— con los tareas de la profe-
sión académica para reconfigurar su propia identidad.
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La identidad, una narración

Siempre habrá novedosas maneras de concebir la identidad conforme las 
sociedades avancen y según las tradiciones teóricas y los estudios empíri-
cos se desarrollen, por lo que seguirá siendo un término escurridizo, mu-
tante y multifuncional (Brubaker y Cooper, 2005). La riqueza analítica del 
concepto no estriba en su puntual definición, sino en la comprensión de 
cómo los individuos resuelven las preguntas “¿quién soy?” y “¿cómo he 
llegado a ser?” (Riessman, 2008). Las respuestas revelan el devenir de los 
sujetos.

El devenir, como proceso flexible e iterativo, supeditado a cambios 
sociales y valoraciones personales, no es fácil de asir; sin embargo, una 
mirada atenta a las autodefiniciones de los sujetos sobre sí mismos y su 
alrededor puede develar su funcionamiento (Meltzer, Petras y Reynolds, 
1977). En este sentido, parto de las ideas del interaccionismo simbólico que 
contempla a los sujetos como agentes capaces de modificar su entorno por 
medio de la negociación simbólica de las normas y los significados disemi-
nados por la estructura social. El interaccionismo simbólico prepondera el 
papel de las narrativas personales, circunscritas en contextos locales, pues 
reflejan de manera más nítida la experiencia de los sujetos (Denzin, 2004).

Dentro del interaccionismo simbólico, la teoría de la identidad desa-
rrollada por Stets y Burke (2000, 2003; Burke y Stets, 2009) sostiene que un 
mismo sujeto tiene tantas identidades como categorías sociales: las normas 
de comportamiento y las expectativas para un esposo y un profesor serán 
distintas. Asimismo, esta teoría pondera la subjetividad y el lenguaje en la 
construcción de la identidad. 

Si bien la identidad surge de la interacción entre el sujeto y la sociedad, 
su característica primordial se encuentra en su naturaleza narrativa (Eakin, 
2008), pues los sujetos sólo acceden a su identidad por medio de narracio-
nes. Se entiende por narración el texto —generalmente oral— reconstruido 
por los sujetos por medio de estructuras lingüísticas que dotan de coheren-
cia y, usualmente, ordenan de manera cronológica eventos desperdigados 
en la memoria (Ochs y Capps, 2001). La coherencia, el orden e, incluso, la 
selección de eventos, se supeditan a los contextos de comunicación, donde 
el relato de un sujeto será muy distinto si se narra a un familiar o a un des-
conocido, o si se elabora a partir de una categoría social —viudo, profesio-
nista— u otra (Freeman, 2007).

Cuando los individuos hablan sobre sí mismos, se autoconstruyen y en-
tablan una relación dinámica entre su narración y su identidad: sin aquélla, 
ésta no podría ser conocida o, mejor dicho, contada. La narración se con-
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vierte en el material, surgido de la experiencia, que labra la identidad de los 
individuos (Eakin, 2008). Por lo anterior, la vía de análisis de la identidad 
por medio de los relatos ha cobrado relevancia en los últimos treinta años 
(Houkamau, 2010), sobre todo a partir del narrative turn, que considera la 
identidad como narrativamente configurada (Clandinin, 2007; Ochs y Capps, 
2001).

La profesión académica y el diseño: 
una tensa relación

De manera convencional, para ser académico se requieren dos condiciones: 
una afiliación disciplinaria y una adscripción en una institución de educa-
ción superior (Clark, 1987; 1997). Ambas implican que los académicos han 
de cultivar tres tareas básicas: la docencia, el servicio y la investigación 
(Boyer, 1990). En las últimas décadas, la investigación ha cobrado prepon-
derancia y con ello se han establecido rigurosos requisitos para ocupar una 
posición académica, entre ellos el grado de doctor y, en la mayoría de los 
casos, la producción científica publicada. Esta especial atención en la ge-
neración de conocimiento ha relegado a la docencia, pues ésta sólo repite 
ideas ya existentes o forma a profesionales de otros campos no vinculados 
con la academia (Brunner y Flisfisch, 1983). 

La supremacía de la investigación y la obtención de un posgrado tien-
den a homogeneizar los estándares de producción de conocimiento y mar-
ginan a académicos provenientes de las comunidades de práctica, quienes 
valoran más la aplicación de conocimiento (Becher y Parry, 2005) y carecen 
de procesos teórico metodológicos codificados, por lo que la validez de sus 
investigaciones se ve cuestionada (Henkel, 2010). La investigación, como 
índice de prestigio, suprime diferencias cruciales de las prácticas de los 
académicos cuya formación implica el desarrollo de productos, el dominio 
de técnicas y una constante relación con el mercado laboral extrauniversi-
tario (Becher, 1994), como es el caso de los diseñadores.

El diseño es un disciplina novel dentro de la academia: apenas en 1960 
se creó la primera certificación universitaria, Diploma in Art and Design, 
en Gran Bretaña. Por su reciente ingreso, los diseñadores aún no consoli-
dan un método de investigación en contextos académicos (Frayling, 1993), 
sobre todo porque tradicionalmente la profesión se basa en la práctica: sus 
procesos, métodos y estándares para la producción de conocimiento no han 
sido sistematizados (Durling, 2002).

Entre la profesión inicial y la profesión académica
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Desde su incorporación en la arena universitaria hasta el día de hoy, 
los diseñadores han debatido de modo exhaustivo la tensión entre la teo-
ría y la práctica, la creación de objetos y la producción de conocimiento 
(Borg, 2007); esta tensión se ha exacerbado recientemente con los requisitos 
de ingreso y permanencia. Si bien es cierto que desde su incursión en la 
universidad hubo diseñadores que, en consonancia con los valores de la 
academia, consideraron los estudios de posgrado y la investigación como 
índices de evaluación y promoción, otra fracción, descontenta e incluso ai-
rada, se ha opuesto a adoptar acríticamente estos valores a costa de perder 
los rasgos distintivos de su profesión (Elkins, 2014a; Frayling, 2006).

La discusión entre los diseñadores sobre la relevancia de la investiga-
ción y la obtención de un doctorado se crispa aún más cuando se toma en 
cuenta que éstas conllevan un proceso de escritura de tesis o publicacio-
nes en revistas especializadas. La producción de conocimiento centrada 
en textos resulta ajena a las destrezas de los diseñadores, donde la teoría 
puede considerarse como un elemento periférico de la práctica profesional 
(Grove-White, 2003). En la actualidad, la preocupación gira en torno de si 
un doctorado en diseño volverá a los diseñadores más avezados en teoría 
que en el perfeccionamiento de la destreza y la técnica. A pesar de las voces 
de alarma, los programas de doctorado se han multiplicado exponencial-
mente (Elkins, 2014b), por lo que los diseñadores no pueden eludir ni la 
investigación ni los estudios de doctorado —con su indispensable parte 
escrita— si desean formar parte de la comunidad académica.

En México, las condiciones para ingresar a la academia (como profesor 
de tiempo completo) o ascender en sus escalafones se han ajustado a las de 
otras latitudes, pues el grado de doctor y la publicación de investigacio-
nes son requisitos básicos (García, 2000; Gil et. al., 1994); estas demandas 
establecen algunos retos para los diseñadores circunscritos en ámbitos aca-
démicos. Entre los desafíos se encuentra, en primer lugar, definir investi-
gación; investigar en diseño no se equipara a investigar en biología, letras 
o historia. Los diseñadores han de validar sus procedimientos, nomencla-
turas, metodologías y formas de teorizar dentro de la academia (Jones, 
2006). En segundo, valorar el proceso de enseñanza: durante el proceso 
formativo, la relación entre aprendiz y experto resulta crucial, pues éste 
modela conductas reflexivas, guías de la investigación en la práctica y, por 
lo tanto, de la creación de un objeto (Schön, 1992). En tercero, distinguir los 
tipos de investigación que pueden realizarse en un doctorado de diseño: 
de acuerdo con Frayling (1993), existen tres tipos, a decir, investigación del 
diseño, investigación por medio del diseño e investigación para el diseño. 

Vanessa García Díaz
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Las dos primeras se alinean a las demandas de la academia, pues incluyen 
metodologías de otras áreas, como la historia, la antropología, la comuni-
cación, la ingeniería o las ciencias. La investigación para el diseño resulta 
más controvertida porque sólo puede llevarse a cabo por diseñadores: la 
creación de un producto es, al mismo tiempo, el proceso y el producto de 
una investigación. 

Para estudiar cómo se perciben estas demandas dentro del diseño en 
México, la fh se convierte en un lugar oportuno para explorar la experien-
cia de los académicos, pues su ldg, fundada en 1977, fue pionera en el país 
junto con otras como la de la Universidad Iberoamericana (1968), la uam 
(1974) y la unam (1975). 

Método

Si la identidad es una narración, el encuadre más apropiado para su es-
tudio es el método biográfico. Circunscrito dentro de la investigación na-
rrativa, se basa en el supuesto epistemológico de que los individuos crean 
sentido de sus experiencias por medio de estructuras narrativas (Clandinin 
y Connelly, 2000) generadas en un intercambio comunicativo entre investi-
gado e investigador: el primero modifica (matiza, edita, estructura) su re-
lato según la actitud del segundo. En este método, cualquier presunción de 
objetividad se desvanece: el conocimiento es intersubjetivo, una cocreación 
entre los involucrados de la investigación  (Ferraroti, 1981).

Para analizar cómo construyen su identidad los académicos del área de 
diseño gráfico, establecí tres objetivos: a) indagar el sentido asignado por 
los individuos a su profesión inicial y a su profesión académica; b) analizar 
cómo se interrelacionan; y c) identificar cómo influyen estas identidades en 
sus decisiones, comportamientos y percepciones.

La selección de participantes la definí a partir de tres criterios: a) ha-
bían de colaborar de manera voluntaria; b) tendrían contratos de base o 
temporales (eventuales o por obra y tiempo determinado) como profesores 
investigadores o profesores de asignatura; y c) al momento de la entrevista, 
su actividad fundamental sería la academia. 

Debido a mi condición de forastera en la fh, decidí trabajar con el mues-
treo oportunista; éste se caracteriza por contactar a sujetos que deseen par-
ticipar o a quienes se pueda persuadir para colaborar (Miles y Huberman, 
1994). La gran ventaja de este tipo de muestreo es que los participantes 
realmente desean cooperar: les interesa contar su historia y resolver las 
interrogantes del investigador. 

Entre la profesión inicial y la profesión académica
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Los tres relatos que elegí presentan peculiaridades para analizar la tran-
sición entre la profesión inicial y la académica. Por una parte, los partici-
pantes egresaron de las dos primeras generaciones de la ldg de la fh: su 
recorrido abarca la gestación de la carrera y su reciente consolidación en la 
época actual. Por otra, estos académicos se encuentran contratados según 
esquemas distintos que han marcado su construcción identitaria dentro de 
la universidad, como se verá más adelante. Fabio es profesor investigador 
de tiempo completo;1 Claudio y Joel son profesores de asignatura con un 
contrato combo de profesor y soporte académico. De acuerdo con su contra-
to, los tres trabajan 40 horas a la semana, pero con niveles escalafonarios 
diferenciados. Fabio puede investigar, pues sus horas frente a grupo son 
moderadas; en cambio, Claudio y Joel imparten clases la mayor parte del 
tiempo. 

En el método biográfico descuellan dos formas de recolección de infor-
mación: los relatos y las historias de vida. En esta investigación, opté por 
los relatos de vida porque permiten a los propios académicos narrar sus 
vivencias como protagonistas y referirse a etapas concretas de su autobio-
grafía (Denzin, 1989). Estas etapas las establecí en un esquema entrega-
do a los académicos que fungió como el motor para generar el recuerdo y, 
así, posteriormente, obtener una entrevista más fluida. En el esquema, los 
académicos esbozaron ideas según cinco etapas (kínder, educación básica, 
preparatoria, licenciatura y posgrado) y tres dimensiones de influencia (fa-
milia, profesores y amigos).2 

Para la entrevista, decidí utilizar la biográfica que consiste en “reflexio-
nar y rememorar episodios de la vida, donde la persona cuenta cosas a pro-
pósito de su biografía (vida profesional, familiar, afectiva, etc.), en el marco 
de un intercambio abierto (introspección y diálogo)” (Bolívar, Domingo y 
Fernández, 2001: 159). Para el diseño y la conducción de la entrevista, opté 
por un listado de temas y subtemas sin preguntas específicas ni orden pre-
establecido (Valles, 2000) que me permitiera enfocar tanto las experiencias 
resaltadas por los académicos como mis intereses como investigadora:

a.  Decisión de estudios (razones y antecedentes).
b.  Trabajos durante y después de los estudios universitarios (causas, expe-

riencias, aspectos formativos).

1 Todos los nombres utilizados a lo largo del artículo son seudónimos para conservar el 
anonimato de los participantes y las personas referidas en sus relatos.
2 En el esquema, también se proveía otra dimensión abierta a las ideas de los académicos 
donde podían resaltar otro tipo de influencias como los medios de comunicación, la 
religión, alguna enfermedad, etc.
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c.  Expectativas laborales después de concluir la carrera.
d.  Cambios a lo largo de la trayectoria escolar/académica (situaciones y 

personas decisivas).
e.  Preferencias académicas (docencia, investigación o administración).
f.  Valoración de eventos y experiencias en relación con la academia.
g.  Autodefinición. 

Tras la aceptación de participar en la investigación, me reuní con cada aca-
démico en dos ocasiones: en la primera, ofrecí algunas sugerencias sobre 
cómo rellenar el esquema, pues en esencia se trataba de un formato libre 
donde se podían anotar los datos más influyentes de cada etapa; en la se-
gunda, realicé las entrevistas con duración entre una hora y media, y dos 
horas. Éstas se llevaron a cabo en diversos espacios: con el académico de 
tiempo completo, en su cubículo; con los académicos contratados por 40 
horas, en una sala de juntas y una oficina compartida. En estos últimos 
casos, los académicos me citaron a una hora específica para evitar la pre-
sencia de otros colegas.

Todas las entrevistas fueron grabadas, con previa autorización de los 
participantes, y se transcribieron con Express Scribe, un software libre que, 
entre otras funcionalidades, permite aumentar o disminuir la velocidad 
del audio y generar atajos para escribir más ágilmente. La transcripción fue 
una etapa de pre análisis, porque posibilitó la inter y la intraconexión de 
datos por medio de la escucha atenta de la entrevista. 

Durante la fase de análisis de información, me basé en la identificación 
de dos planos del posicionamiento narrativo establecidos por Bamberg 
(1997):3

a) Sujeto que narra versus otros. Este plano examina cómo los personajes 
del relato se construyen a partir de binomios, protagonistas/antagoni-
stas o víctimas/victimarios. Debido a su naturaleza dual, el plano puede 
adquirir dos modalidades: (1) el relator controla su entorno y puede inci-
dir en él, y (2) el relator está a merced de fuerzas externas incontrolables 
como, por caso, las políticas de promoción laboral.

b) Sujeto que narra versus sujeto narrado. En este plano, el sujeto evalúa, 
comprende e interpreta diferentes fases de su vida: ofrece una visión 
retrospectiva de sus acciones y decisiones, y las juzga desde diferentes 
dimensiones que habitan actualmente al narrador (el académico podrá 
evaluar su experiencia como practicante del diseño o como investigador 
del diseño, por ejemplo). 

3 Bamberg (1997) propone tres planos. El tercero, sujeto que narra versus audiencia, no fue 
utilizado para el análisis presentado en este artículo.
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En general, los planos del posicionamiento narrativo exploran cómo se 
construye la identidad por medio de la negociación de los recursos perso-
nales (reflexión, motivación, autorregulación...) y sociales (normas, con-
venciones, castigos...). Esta construcción es retrospectiva: los académicos 
reinterpretan su pasado según ciertos esquemas provistos por sus profe-
siones inicial y académica. 

Resultados: tres enfoques del diseño

En las investigaciones sobre la profesión académica se han constatado la 
fragmentación, la porosidad y la flexibilidad de las disciplinas (Becher y 
Trowler, 2001). Por ejemplo, en la ldg de la fh coexisten varias narrativas, 
unas más acordes con los objetivos de la academia y otras más disruptivas, 
reacias a abandonar lo significativo de su práctica gestada en ambientes no 
universitarios. Las diferentes versiones sobre cómo los diseñadores cons-
truyen su identidad en la academia da paso al siguiente análisis que iden-
tifica tres enfoques. 

Claudio

Al momento de realizar la entrevista, Claudio juntaba 40 horas con con-
tratos de profesor de asignatura y soporte técnico: 13 horas de base y 27 
eventuales; esta incierta situación se origina en el accidentado tránsito de 
Claudio por la academia. Debido al crecimiento de la matrícula universita-
ria y la necesidad de diseñadores de profesión en la ldg, Claudio fue invi-
tado a participar en la asignatura medular del programa: Taller de Diseño. 

Durante dos años, sin ninguna experiencia previa en la docencia, Clau-
dio impartió el Taller: “Empecé a dar clase sin saber dar clase. Creo que 
muchos, además de mí, estaban [dando clases] en diseño gráfico sin sa-
ber qué onda”. A pesar de esta falta de experiencia, Claudio ya poseía un 
significativo desarrollo profesional: había trabajado para dos instituciones 
gubernamentales distintas y había sido el responsable del diseño de un 
proyecto de grandes envergadura y relevancia estatales. 

Las dotes de Claudio para el diseño no sólo se evidencian en estos pri-
meros años de desempeño profesional, sino en otros momentos de su carre-
ra donde su talento ha sido premiado por los jurados de varios concursos. 
Al respecto, Claudio comenta: “Sí sobresalí en el diseño [...] todos mis tra-
bajos han sido por recomendación”. A pesar de destacar como diseñador, 
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Claudio confiesa que se ha formado en la práctica y no por medio de lectu-
ras: “A mí, enséñame un libro de monitos, no me des de letras”. 

Durante trece años, Claudio participó en el Taller de Diseño y juntó 
doce horas más. En este tiempo, formó un portafolio de trabajo consistente, 
e incluso, por iniciativa personal, estudió una especialidad para ampliar 
su campo de acción; pero no se tituló: “Me dedico al diseño y, tristemente, 
nunca alguien me ha dicho: Oye, ¿tienes título? Es una profesión donde 
mucha gente se dedica de oficio, como los primeros que existieron y son 
buenos”.

Después de sólo mantener trece horas como profesor, un director lo 
invitó a colaborar en uno de los departamentos de la fh. Claudio aceptó 
y, desde ese momento, con veintisiete horas prestadas, ha trabajado en la 
universidad con un tiempo completo; sin embargo, añora la libertad de su 
profesión: 

 Siempre me ha gustado más diseñar [...]. Puedo estar sentado aquí [en 
su oficina de la fh] tres horas y no se me puede ocurrir nada, sino hasta 
las nueve o diez de la noche cuando ya estoy en mi casa. A esa hora, me 
pongo a [...] hacer cosas que tienen que ver con mi trabajo [el diseño]. 
Aquí [...] como que te sientes atrapado.

A pesar de esta desazón, a Claudio le gusta enseñar. Su amplia experiencia 
en el campo le ha permitido desarrollar un método de enseñanza y cuestio-
nar los cursos recibidos sobre cómo enseñar diseño:

 Primero, pienso: “¿Qué es lo que quiero aprender? ¿Cómo me lo podrían 
enseñar? ¿Qué tendría que decirles [a los alumnos] para que fuera cla-
ro?” Empecé a relacionar cosas de la vida cotidiana con el diseño y les 
empezó a quedar más claro [...]. Aunque nos han dado algunos cursos 
[...] hasta el día de hoy, nadie me ha dicho cómo enseñar diseño [...] te 
presentan cosas tan teóricas que dices: “[Al estudiante] lo van a hacer in-
vestigador. Éste no se va a dedicar al diseño”. ¿Qué quieres? ¿Un inves-
tigador, un científico del diseño, o quieres un diseñador? ¿Por qué? Por-
que los que hacen esos cursos, y son especialistas, no ejercen. No saben 
qué onda con el diseño. 

Debido a que su práctica profesional le ha mostrado la relevancia de la 
intuición en la solución de problemas, Claudio no entiende a aquellos pro-
fesores que intentan enseñar sin fomentar la creatividad:

 ¿Cómo puedes hacer para impulsar esa creatividad? Para eso, tú tienes 
que ingeniártelas. Es mucho el pleito. Eres un maestro que estudiaste 
diseño gráfico y cómo es posible que no puedas impulsar la creatividad 

Entre la profesión inicial y la profesión académica

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 127-151)



137Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174 abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 127-151)

de un alumno; [que] llegues con un montón de copias, se las repartas y 
digas: “Estudien para mañana”. ¡Qué absurdo! 

Para Claudio, el trabajo que realiza en la universidad se fundamenta en su 
práctica profesional, la única vía para guiar a los futuros diseñadores: “No 
puedes dejar nunca tu profesión porque no vas a saber lo que está pasando 
afuera”.

Los sujetos poseen tantas identidades como categorías sociales ocupan; 
sin embargo, unas sobresalen frente a otras (Burke y Stets, 2009). En el 
relato de Claudio, su identidad como diseñador lleva la palma en sus per-
cepciones sobre ser académico. Su gradual incorporación a la academia 
le permitió ganar bastante experiencia profesional antes de entrar con un 
contrato de 40 horas. Este progresivo ingreso a la universidad labra las 
identidades profesional y académica de Claudio: su competencia como di-
señador lo lleva a objetar los métodos y las prácticas de la academia. Para 
Claudio, enseñar a diseñar por medio de lecturas y de investigación no 
funciona.

El relato de Claudio muestra un enfoque del diseño: un académico ubi-
cado entre las esferas profesional y académica, lo que Whitchurch (2013) 
denomina el tercer espacio. Estos académicos tienen una afiliación dentro y 
fuera de la universidad, por lo que no encajan en la estructura académica: 
sus actividades extraacadémicas —indispensables para mantener su cre-
dibilidad como profesionales (Becher, 1994)— no se ubican en docencia, 
investigación o servicio, por lo que su ascensión escalafonaria se encuentra 
limitada. No obstante esta separación, para Claudio existe un vínculo es-
trecho entre su competencia y la enseñanza del diseño. 

La experiencia de Claudio no sólo lo lleva a perfeccionar sus técnicas, 
sino a forjar una idea sobre el diseño y su enseñanza: dar espacio a la crea-
tividad para resolver situaciones inciertas durante la práctica. Esta idea 
surge de su trabajo en comunidades de profesionales que comparten cier-
tos procedimientos, convenciones de acción, códigos y medios distintivos 
(Schön, 1992). Esta comunidad, fuera de la universidad, otorga los saberes 
significativos para poder formar a los futuros practicantes del diseño, no a 
los investigadores del diseño (Borg, 2007). 

Joel 

Desde el tercer año de su carrera, Joel desarrolló diseño en sus primeros 
trabajos. Al egresar, se incorporó como docente de la ldg: “El que estaba de 
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coordinador de la carrera, mi asesor de tesis, inmediatamente me dice: Te 
quedas a dar clase, mi rey, porque hace falta en Taller de Diseño”.

Tres años y medio después, invitaron a Joel a participar en un puesto 
académico; en ese momento, con más de cinco años de experiencia en el 
campo, Joel decidió entrar con 40 horas a la universidad. Durante sus es-
tudios, la ausencia de diseñadores le sirvió para, posteriormente, definir el 
perfil del diseñador gráfico:

 Nuestros profesores fueron pintores, sociólogos, arquitectos, uno que 
otro comunicólogo de aquel tiempo [...]. Nunca nos formaron diseña-
dores gráficos [...], pero fue enriquecedor, cosa curiosa. Nos obligó a ser 
mucho más —¿qué será?— incisivos en tratar de saber más sobre la car-
rera. Hacíamos viajes de estudio [...], nos empezamos a mezclar con el 
mercado laboral y aprendimos qué era el diseño gráfico realmente en 
la práctica. Eso ayudó mucho: cuando nos hicimos maestros, pudimos 
consolidar el perfil de la carrera.

La ausencia de una identidad como universitarios del área de diseño gráfi-
co también existe fuera de la universidad: “Abrirnos paso estuvo terrible. 
Para las primeras generaciones, fue muy difícil. Siempre nos veían como 
arquitectos o te veían cara de decorador [...]. Tomó tiempo para que las 
empresas invirtieran en diseño gráfico”. Esta carencia llevaba a los mismos 
universitarios a equiparar el diseño con la arquitectura. Joel lo relata:

 Nos pasaba: 
 –¿Dónde estudias?
 –En Hábitat. 
 –¡Ah! En arquitectura. 
 –No, en diseño gráfico.
 –Es lo mismo.

La falta de una imagen tanto dentro como fuera de la universidad sobre 
qué era el diseño gráfico y qué distinguía a un diseñador frente a un arqui-
tecto marcó profundamente a Joel. Cuando estuvo en un puesto académico 
donde pudo proponer iniciativas curriculares, Joel hizo dos cambios signi-
ficativos para dotar el diseño gráfico de una identidad: “Quitarnos la he-
gemonía de arquitectura”. Para tal efecto, logró que los alumnos pudieran 
seleccionar su tema de titulación, pues éste se imponía con el argumento 
de que los alumnos no tenían la madurez para elegirlo. Asimismo, impulsó 
la modificación de los Talleres de Diseño: en lugar de ser verticales, donde 
los alumnos se segregan en grupos individualizados, serían horizontales 
para evitar “cotos de poder”:
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 No lo vi sano. En arquitectura, siguen trabajando en verticales porque 
dizque hay una postura filosófica del Taller. ¿En [diseño] gráfico, cuál? 
No sabemos ni teorizar. ¡Todavía no sabemos ni quiénes somos y ya te-
nemos una postura filosófica! Les dije: “No seamos mentirosos. Vamos a 
tratar de, con el tiempo, lograr tener esa identidad, pero ahorita no”.

Finalmente, tras concluir su labor en el puesto académico, Joel tomó cursos 
de didáctica y pedagogía para apoyar una revisión curricular y, posterior-
mente, la construcción de un nuevo plan de estudios que diera consistencia 
a la identidad del diseñador gráfico. El plan se piloteó y resultó exitoso: “Te 
voy a ser honesto, la generación de 1991 no fue conejillo de indias, fue de 
las mejores generaciones que hemos tenido”. 

Después de cerca de diecisiete años de haber ingresado a la fh con 40 
horas, Joel decidió estudiar un posgrado para mantenerse vigente. Ingresó 
a la maestría de la fh; pero su experiencia fue tan negativa que decidió no 
terminar:

 Me dieron clase a quienes yo les di clase. Yo tengo otra idea de una maes-
tría. Para investigar lo que ya di en licenciatura, no. En una materia con 
Teoría en su nombre, decía: “¿A qué hora discutimos? Necesito un marco 
de discusión. Vamos a teorizar”. La maestra: “Tú vas a presentar este 
tema; tú, éste, y tú, éste”. Después de las presentaciones, todos [sacaron] 
diez. “¿Qué hago aquí?” [...] Me desilusionó.

A pesar del chasco, su transcurso por la fh ha sido gratificante. Joel valora 
su estancia dentro de la academia: 

 [La academia] ha sido mi vida, con experiencias tan bonitas. Aprendí 
que el poder está en los alumnos. Hicimos muy buena comunidad. La 
comunidad de diseño gráfico es de las más fuertes [dentro de la fh]. 
Aunque soy docente, todo lo que he dado es gracias a la formación que 
tengo como diseñador gráfico.

El relato de Joel presenta una clara avenencia entre la identidad del dise-
ñador y la del académico, especialmente con la docencia. En primera ins-
tancia, ésta se debe a que Joel obtuvo rápidamente 40 horas; pero también 
a la identificación de un problema: la falta de identidad de los diseñadores 
gráficos. Para Joel, resultó indispensable, desde el mismo plan de estudios 
y las prácticas cotidianas en el aula, consolidar la identidad de los diseña-
dores. 

Joel pudo apoyar en la formación de esta identidad por su experiencia 
profesional. Como Claudio, Joel hizo diseño antes de dar clases; su práctica 
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fuera de contextos universitarios, incluso durante sus salidas escolares, le 
ofrecieron el material que después utilizó en la docencia. Por los cambios 
radicales logrados en el programa de estudios durante su gestión acadé-
mica, resulta evidente que sin ese bagaje práctico, Joel no hubiera podido 
identificar esas fallas y mejorarlas en búsqueda del perfil del diseñador.

Su precipitada incorporación a la docencia, sin formación ni invitación 
previas, no le impidió a Joel desarrollar una destacada labor como docente, 
sobre todo en una carrera recién fundada. Su compromiso, incluso, logró 
formar un fuerte sentido de comunidad en la ldg; más tarde, durante sus 
estudios de maestría, su experiencia en docencia y su agudeza en la identi-
ficación del carácter novel del diseño llevaron a Joel a cuestionar las prác-
ticas de su profesora. Tradicionalmente, la teoría no formaba parte de la 
formación de los diseñadores. Para incursionar en ámbitos universitarios, 
el diseño buscó bases teóricas (Candlin, 2001); sin embargo, éstas aún se 
perciben como elementos ajenos a la práctica del diseño (Pritchard, Heatly 
y Trigwell, 2005). Joel sabe esto y le exige teorizar a su profesora; pero, des-
afortunadamente, ésta no tiene ni la experiencia ni los conocimientos para 
establecer un marco mínimo de discusión.

Fabio 

Al momento de la entrevista, Fabio se encontraba contratado como pro-
fesor-investigador de tiempo completo. Durante sus años de licenciatura, 
Fabio no disfrutó sus estudios por la carencia de diseñadores gráficos en la 
planta docente: 

 Siempre me sentí mal en mis estudios de licenciatura. Siempre llega-
ba echando pestes porque no estaba satisfecho. Yo quería confrontar las 
ideas que tenía de manera más coherente con los profesores [...]. Como 
era la primera generación, no había profesores de diseño; no había bi-
bliotecas de diseño —había de arquitectura—; no había talleres de di-
seño, fotografía, serigrafía, técnicas de impresión.

Un año previo a la conclusión de sus estudios, un profesor lo invitó a cola-
borar en dos de sus asignaturas; Fabio aceptó e intentó cambiar –sin mucho 
éxito– la manera en como a él le habían enseñado: 

 Algunos profesores míos fueron muy déspotas; no explicaban; ejercían 
su autoridad plena. Quizás, en la primera etapa de mi inexperiencia 
académica también caí en ello [...], debo de reconocer que sí caí en ello; 
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pero lo que exponía era justificado, más que imponerlo simplemente 
porque sí.

Después de egresar, Fabio continuó con sus clases (en la universidad y 
en una entidad gubernamental) y trabajó en varios despachos haciendo 
diseño. Años más tarde, se le presentó la opción de ingresar de tiempo 
completo a la facultad:

 Después, llegó un momento en el que tuve que optar... Me comprometía 
de manera plena con la academia o me metía al ejercicio profesional. 
Había pros y contras en ambas partes [...]. Finalmente, cuando se dio 
la [disyuntiva] dije: “Vamos a meternos de lleno”. No fue cortar de lle-
no con el ejercicio profesional. Sigo ejerciendo, pero no en forma plena 
puesto que también estoy trabajando aquí [...]. No puedes estar cien por 
ciento afuera y cien por ciento aquí, tienes que dividirte. Esa fue la deci-
sión por la que opté.

Fabio se decidió por la academia. Como en ese entonces trabajaba en el 
sector privado, al principio su incorporación no detuvo completamente su 
práctica profesional y combinó las dos actividades. Esta situación se modi-
ficó cuando, seis años después de egresar de la carrera, ingresó a una maes-
tría y los tiempos de la academia y de la profesión se tornaron incompati-
bles. Al terminar sus estudios, Fabio concursó por una plaza en la fh y la 
obtuvo. Siete años después de obtener su grado de maestro, Fabio ingresó 
a un doctorado en investigación del diseño; éste le ofreció una formación 
intensiva en investigación, por lo que su perspectiva sobre qué es el diseño 
y sobre sí mismo se transformaron: 

 Incluso, como que ya no me gusta mi profesión. Tiene cosas que no me 
gustan como la informalidad. Mi interés por racionalizar los sustentos 
teóricos que permitan evidenciar y demostrar posteriormente un hecho 
no están bien fundamentados en la profesión —no en la escuela—, en 
la profesión a nivel mundial [...]. La dificultad de mi profesión es que 
es una profesión que no es arte ni es ciencia, es las dos cosas [...]. A ve-
ces, para sustentar la formación y la justificación teórica del diseño, se 
apela al arte: “Así lo sentí, por eso se ve bonito y así tiene que ser”. Hoy 
enseñan eso, con principios de la moda, y no es cierto. ¿Por qué? Por-
que cuesta más trabajo racionalizar, reflexionar y hacer un buen plan-
teamiento teórico que evidencie cómo algo [un mensaje] se comunica 
mejor. Bajo el esquema de que el sustento teórico y el sustento práctico 
no son compatibles [...], simplemente se evalúa: “¡Ay, qué bonito!”. Te va 
desilusionando; sin embargo, lo que sí me gusta es la investigación del 
diseño [que] tiene un sustento, un conocimiento, un planteamiento de 
leyes naturales [...]. Realmente no, a mí no... [breve silencio] pero no sé 
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qué ser. No sé qué ser porque quizá no sepa hacer otra cosa [...]. Que te 
guste a ti es intrascendente, tienes que dar una explicación. No me gusta 
la parte subjetiva [de mi profesión], por lo tanto, me identifico más como 
investigador de diseño que como diseñador.

Desde sus estudios de licenciatura y sus primeros años como docente, 
Fabio, primero, deseó tener maestros con quienes pudiera confrontar sus 
ideas, y segundo, intentó ser un profesor que no impusiera su conocimien-
to, sino que lo justificara. Quizá estas ansias por sustentar el diseño lo im-
pelieron a cursar estudios de posgrado, incluso uno en investigación del 
diseño. La experiencia de Fabio dentro de la academia muestra el tercer 
enfoque del diseño: la prevalencia de la identidad del investigador frente 
a la del diseñador. 

Fabio, como Joel, tuvo la oportunidad de ingresar con un tiempo com-
pleto pocos años después de haber egresado. Cuando las exigencias de 
la universidad se volvieron incompatibles con los tiempos y objetivos de 
su profesión, optó por la profesión académica. Se trata de una transición 
compleja y tensa entre la profesión inicial y la académica. En su relato, 
Fabio entrecruza ideas provenientes de su identidad actual, como acadé-
mico dedicado a la investigación del diseño, y otras identidades pasadas 
(estudiante, freelancer, profesor de diseño, etc.). El entrecruzamiento de las 
profesiones de diseñador y académico origina la indeterminación: “No sé 
qué ser porque quizá no sepa hacer otra cosa”. Y para cualquier académico, 
abandonar su profesión inicial no es una opción, pues de ella emanan los 
saberes y las competencias puestas en marcha en la profesión académica.

Después de acceder a un doctorado, Fabio cuestiona acremente su pro-
fesión inicial y ésta comienza a perder terreno dentro de su (re)creación 
identitaria. Fabio se identifica más como investigador de diseño: se aleja 
de la parte subjetiva, intuitiva, sin fundamentación teórica del diseño, y se 
acerca más al terreno racional, objetivo, con procedimientos estandariza-
dos de la ciencia. 

Discusión

La ldg surgió durante 1960-1989, periodo descrito y definido como de ex-
pansión no regulada: la ampliación de la oferta académica acarreó el creci-
miento abrupto de puestos universitarios y la contratación de profesores 
sin experiencia. La incorporación de docentes inexpertos pudo agudizarse 
en carreras creadas para ampliar la creciente demanda en una disciplina 
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(Gil et. al., 1994), como el caso de la ldg, cuya apertura pretendió evitar la 
saturación del campo profesional de la arquitectura (Paláu, 2000). En los 
relatos revisados en este artículo se evidencian dos mecanismos utilizados 
por la ldg para incorporar a nuevos profesores. 

En su estudio sobre los académicos mexicanos, Gil et. al. (1994) exploran 
los procesos de incorporación y hallan que, aparte de los contractuales, 
hubo procesos informales y sin contrato, pero con la tutoría de un profesor 
experimentado. En estos procesos informales, los nuevos profesores parti-
cipaban voluntariamente y  podrían recibir una formación personalizada, 
por lo que sus competencias docentes se optimizarían. Por su parte, Gil 
(2004) sugiere que las vinculaciones laborales podrían partir de una in-
vitación para participar como profesor. En la ldg, Joel, en lugar de recibir 
una invitación o una formación previa, escucha de su asesor: “Te quedas a 
dar clase”, una velada orden que pudo rechazar. No lo hizo y esta decisión 
fue el origen de su compromiso con la docencia. En el caso de Fabio, la 
especulación sobre la existencia de un proceso de incorporación informal 
y formativo, con la tutela de un profesor, se cumple;4 sin embargo, la nota 
discordante es que Fabio, aun con entrenamiento, reprodujo el modelo au-
toritario, donde los profesores ejercen el mando, sin dar oportunidad a los 
alumnos de disentir. Él mismo acepta que al principio se comportó de esta 
manera, aunque no imponía su punto de vista, sino que lo justificaba. 

Las incorporaciones a la docencia de Joel y Fabio durante el periodo de 
expansión no regulada seguramente se tratan de casos atípicos; pero, debi-
do a su singularidad, contribuyen a la compresión de otros procesos norma-
les o más comunes (Trowler, 2012). Estos dos casos muestran la fragilidad 
de la ldg en sus primeros años: por un lado, la necesidad de retener —de 
forma casi imperativa— a los recién egresados para comenzar a conformar 
la planta académica de la carrera; por otra, la filtración de prácticas docen-
tes de otras áreas del conocimiento, ni pertinentes ni relevantes —quizá— 
para forjar el perfil del diseñador gráfico.

En la fh, a las primeras generaciones de diseño gráfico les correspon-
dió construir desde cero su identidad, una tarea colosal para los alumnos 

4 En su estudio, Gil et. al. (1994: 93-94) no reconstruyen los procesos de incorporación 
informal de los académicos, pero sugieren que pudieron darse según dos modalidades: 
como una simple colaboración con un profesor titular para realizar “tareas mecánicas” 
sin ningún “impacto formativo” o como un proceso más complejo “probablemente muy 
personalizad[o] y con impactos formativos en las destrezas y habilidades del oficio nada 
despreciables”. Si bien el caso de Fabio se ajusta a la segunda modalidad, su proceso 
formativo reprodujo un modelo autoritario, que el mismo Fabio, más tarde, cuestiona 
y rechaza.
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cuyos únicos referentes se encuentran fuera de la escuela: los diseñadores 
de oficio. Como se percibe en los relatos, cada académico reafirmó lo que 
significa ser un diseñador gráfico en el ejercicio de su profesión fuera de 
la universidad. Ellos estudiaron diseño gráfico —como muchos otros dise-
ñadores— para dedicarse a diseñar, no para hacer una carrera académica. 
Esta experiencia inicial fue el fundamento —atesorado o refutado— para 
construir su propio enfoque sobre la relación entre la profesión inicial y la 
académica: la negociación iterativa entre sus identidades. En el apartado 
previo expuse tres enfoques distintos; cada uno devela distintas prácticas 
sobre qué hacen tres académicos en la conformación del diseño gráfico en 
la universidad. 

El enfoque de Claudio privilegia la práctica del diseño: la respuesta a un 
problema no se encuentra en un libro, sino en las habilidades desarrolladas 
en el constante contacto con situaciones singulares que requieren la impro-
visación y la creación de estrategias propias (Schön, 1992). Para Claudio, 
el impulso de la creatividad no puede darse en la lectura de teorías, pues 
el diseñador, durante su práctica, se enfrenta con momentos inciertos que 
ha de resolver por medio de la intuición y la puesta en marcha de procesos 
analíticos in situ.

Como diseñador talentoso, Claudio entrevé lo que la pedagogía o la 
investigación, de acuerdo con él, no le han dado: enseñar a los alumnos a 
descubrir soluciones por medio de situaciones cotidianas. Su proceso crea-
tivo, asimismo, no concuerda con los espacios y tiempos de la profesión 
académica. Claudio se siente atrapado en la academia, debido a la rigidez 
de sus horarios y al ambiente oficinesco, que no propicia la creatividad 
(Biggs, 2014). 

Joel revela otro enfoque sobre la relación de la profesión inicial y la 
académica. De los tres enfoques, el de Joel resulta el más conciliador entre 
ambas profesiones, incluso con posibilidades formales de fundamentar la 
investigación en el diseño gráfico. Sin abandonar los saberes propios del 
campo del diseño, Joel se empapó de conocimientos pedagógicos para ob-
tener una visión panorámica sobre qué conocimientos y prácticas requiere 
un alumno para desarrollar una identidad y qué elementos contextuales 
deben fundamentarlos. 

El relato de Joel establece las vías de construcción de identidad de los 
diseñadores gráficos dentro de la academia, a partir del desarrollo de pro-
gramas y planes de estudio pertinentes. Joel también comprende la ilusiva 
tensión entre teoría y práctica. Para él, el diseño aún se encuentra en una 
etapa de consolidación, por lo que los debates teóricos habrían de fomen-
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tarse en estudios de posgrado para perfilar, incluso, con más detalle, qué 
hace y cómo lo hace un diseñador gráfico.

Fabio, por su parte, enfoca el diseño desde su postura de investigador. 
Su dura evaluación es una visión retrospectiva donde el investigador le 
reprocha al diseñador su desinterés por fundamentar sus conceptos y pro-
cesos. Si bien Fabio trae sobre la mesa la ausencia de protocolos de investi-
gación en la área del diseño, minimiza la idea de que sin diseño no hay in-
vestigación; sin profesión inicial, no hay profesión académica (Clark, 1997). 

La postura de Fabio se comprende mejor si se toma en cuenta que su 
doctorado fue en investigación del diseño. De acuerdo con Frayling (1993), 
lo distintivo de esta investigación es su sencillez, pues se adhiere a estánda-
res de otros campos del conocimiento y puede incluir perspectivas sociales, 
semióticas, estéticas, culturales, históricas, etcétera. El conocimiento pro-
ducido equivale al gestado en antropología, en historia, en comunicación. 
La sencillez no se refiere a la facilidad, sino a la estabilidad proporcionada 
por la preexistencia de teorías y métodos ampliamente validados dentro 
de la academia en esas áreas del conocimiento. Fabio critica al diseño no a 
partir de la incipiente teoría y metodología generada en su profesión ini-
cial, sino desde una postura más científica, proveniente de su formación en 
investigación del diseño y alimentada por perspectivas de otras disciplinas 
ya consolidadas.

Los tres enfoques expuestos se encuentran desarticulados: un panorama 
fragmentado sobre una misma profesión. Aunque a los tres académicos los 
une el diseño como profesión inicial, sus rutas en la academia divergen. 
Cada uno evalúa su experiencia a partir de la parcela de su competencia: 
la práctica del diseño, la docencia y la investigación. Esta división puede 
resultar nociva, pues dentro de la academia será más probable que se legi-
time la visión del investigador frente a la del profesor o el practicante del 
diseño. Esto, al contrario de otras profesiones donde los saberes y los pro-
cesos se demuestran por escrito (Becher, 1994), puede despojar al diseño 
de sus particulares prácticas donde lo intuitivo, lo visual y lo táctil forman 
parte de los procesos analítico, creativo e investigativo (Trowler, 2012). 

Los investigadores se convierten en una élite universitaria, de la cual 
emanan los conocimientos teóricos y metodológicos de las profesiones. Así, 
el que no es académico sólo maquila el conocimiento surgido de esta élite 
(Brunner y Flisfich, 1983; Schön, 1992). Fabio ha relegado su profesión dis-
ciplinaria para dedicarse a la investigación; en esta transición ha adquiri-
do competencias propias del investigador no provenientes de su profesión 
inicial.
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Lo anterior crea una escisión entre las dos profesiones, una enfocada al 
mercado laboral y otra al mercado académico. En el caso concreto del di-
seño, esta separación resulta ilusoria porque no puede haber investigación 
sin diseñadores, pues ésta indaga cómo los diseñadores trabajan, piensan 
y ejecutan el diseño (Bayazit, 2004). Los diseñadores, como los investiga-
dores, observan, se documentan, proceden según ciertos pasos, establecen 
mecanismos recursivos entre el objetivo y el análisis, evalúan, verifican, co-
rrigen, ponen a prueba, crean y generan conocimiento. La diferencia entre 
el diseñador y el investigador, es que el primero produce un objeto, mien-
tras que el segundo, un escrito (tesis, artículo, libro, proyecto). La escisión 
entre teoría y práctica, en este sentido, es artificial, pues los diseñadores 
hacen investigación en la práctica; pero no pueden legitimarla frente a los 
estándares de la academia que privilegia la escritura y descarta diferentes 
procesos investigativos que no conllevan una parte escrita (Candlin, 2000).

Conclusiones

El estudio muestra cómo ciertas categorías sociales globales pueden coinci-
dir o discrepar con las categorías sociales locales: existe una definición so-
bre la profesión académica que rige los ámbitos de la es, con ciertas normas, 
prácticas y expectativas; pero ésta no contempla los procesos particulares 
de cada disciplina y de cada entidad educativa. 

El estudio de la (re)construcción identitaria de los académicos de la fh 
me permitió profundizar en cómo un trío de diseñadores gráficos com-
prende, asume, reinterpreta y relaciona las categorías académico y profesio-
nal; su revaloración deviene una negociación entre su pasado y su presente, 
entre lo social y lo personal: un dilema entre perpetuar o modificar estas 
categorías (de Fina, 2003).  

En el caso concreto de los diseñadores encontrados en la fh, este dilema 
se patentiza en tres bandos. El primero, ejemplificado por Claudio, trata 
de mantener el diseño como una actividad cuyo dominio se encuentra en 
ambientes fuera de la academia, una labor donde su pericia se alcanza por 
medio de su práctica. El segundo, personificado en Joel, se compromete 
por generar una identidad a los diseñadores gráficos desde la academia, 
donde pueden discutir y validar sus posturas sobre la ilusoria distinción 
entre teoría y práctica. El tercero, mostrado por Fabio, se encuentra en un 
proceso de asimilación, donde el diseño ha de virar hacia su consolidación 
en es como una profesión productora de conocimiento, basada en la in-
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vestigación escrita. Este último bando se adhiere más los estándares de la 
profesión académica.

Si académicos como Fabio, que logró escalar académicamente, negocia-
ran la estructura establecida por la es sobre qué significa generar cono-
cimiento a partir de las prácticas propias de su profesión inicial, donde 
la parte escrita no se equipara al proceso investigativo, posiblemente se 
comenzaría a gestar la reinvención de su propia profesión, indispensable 
dentro del marco de la es (Margolin, 2010); sin embargo, el relato de Fabio 
expone el abandono de los procesos propios de la disciplina en favor de las 
tendencias dominantes de la es.

Los diseñadores no cursan estudios universitarios para convertirse en 
académicos, sino para convertirse en diseñadores. Los programas de es-
tudio se enfocan más en la construcción de una profesión cuyos objetivos 
se basan en la resolución de problemas prácticos de los seres humanos y 
no en la investigación. Al contrario de otras disciplinas donde existe una 
completa avenencia entre la disciplina y la profesión académica, como la 
historia, la antropología, la literatura (Becher, 1994), los tres académicos de 
la fh posicionan sus relatos en una escisión entre su profesión inicial y la 
académica. 

La investigación del diseño y el diseño como profesión no son equipa-
rables. La primera puede recurrir a metodologías de áreas como la antro-
pología, la comunicación, la semiótica, la psicología, donde los hallazgos 
se demuestran por escrito; en cambio, la segunda sólo ser practicada por 
profesionales con conocimientos teóricos y conceptuales del diseño, quie-
nes investigan con enfoques distintos, mediante procesos creativos donde 
predominan la incertidumbre, la intuición y la aleatoriedad. A pesar de 
esta diferencia, en el marco internacional la parte escrita (entendida como 
el producto de una investigación, no como el proceso investigativo) ha co-
brado predominancia: se publican las versiones finales, no los borradores. 
En contrapartida con esta perspectiva utilitaria de la escritura en ámbitos 
universitarios, en México, Porter (2007) ha promovido una metodología ba-
sada en la narración: el relato autobiográfico de los diseñadores en ciernes. 
Éstos no deben escribir según los lineamientos de métodos preestableci-
dos, sino escribir para pensar, para desarrollar una voz profesional dentro 
y fuera de la universidad, para ir y venir entre la teoría y la expresión, en 
suma, escribir para diseñar.

Propuestas como la anterior cuestionan si el diseño, como otras tantas 
disciplinas, debe alinearse a una metodología donde el rigor, la validez 
y la fiabilidad se demuestran por escrito. Si así fuera, muchos diseñado-
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res dentro de la academia se sentirán marginados, y otros, acreditados, de 
acuerdo con sus habilidades para adaptarse. Lo anterior podría significar 
una pérdida de pluralidad en la es y un peligro para el futuro del diseño 
(Trowler, 2012).
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¿Cómo se construye una trayectoria científica sólida? ¿Qué elementos 
institucionales, humanos, científicos y de contexto se entretejen y hacen 

posible una participación consolidada en la comunidad científica nacional 
e internacional? Para intentar responder estas preguntas, Araceli Montiel, 
autora del libro Vínculos, transferencias y deseo de saber. Reconstrucción 
de trayectorias académicas de prestigio: tres casos de la unam, estudia las 
trayectorias académicas de tres mujeres científicas de la Universidad Na-
cional Autónoma de México (unam) que han contribuido al desarrollo de 
los campos especializados de la microbiología molecular, la astronomía y la 
neuroendocrinología molecular, respectivamente. Se trata de las doctoras 
Alejandra Bravo de la Parra, del Instituto de Biotecnología (Cuernavaca, 
Morelos); Susana Lizano Soberón, del Centro de Radioastronomía y Astro-
física (Morelia, Michoacán), y María del Carmen Clapp Jiménez Labora, del 
Instituto de Neurobiología (Juriquilla, Querétaro).

En un país como México, donde el desarrollo científico-tecnológico y la 
innovación imponen aún grandes desafíos, un libro como éste arroja luz 
sobre los múltiples elementos de carácter individual, grupal, institucional 
e interdisciplinario, que convergen y se entretejen en contextos específicos 
para dar cabida a la construcción de trayectorias académicas prestigiosas. 

La autora del libro muestra el mundo académico que recorren las tres 
mujeres científicas y lo hace a través de un viaje que va desde los inicios 

RESEÑA

resu.anuies.mx



154

Vínculos, transferencias y deseo de saber.

Revista de la Educación Superior
Vol. xliv (2); No. 174, abril-junio del 2015. issn electrónico: 2395 9037. (p. 153-156)

de la formación en un campo científico, acontecido de manera temprana, 
hasta el reconocimiento que logran como productoras de un conocimiento 
de frontera en sus respectivos campos de investigación.

Un elemento que se destaca en el libro es la forma en que la autora abor-
da el estudio de las trayectorias, no como recorridos lineales, sino como 
expresiones de procesos complejos enmarcados en tiempos históricos y so-
ciales específicos, donde se registran posiciones y respuestas de los sujetos 
ante el azar, la oportunidad y la contingencia. También es un espacio donde 
se reflexiona sobre las subjetivaciones de los sujetos a partir de un pasa-
do rememorado y en cuya reconstrucción, apoyada en diversas fuentes de 
información, se identifican ramificaciones y recreaciones en los vínculos y 
aprendizajes, así como en reelaboraciones en la trayectoria académica, mis-
ma que observa continuidades, discontinuidades e inflexiones de diverso 
tipo.

Por otra parte, aun cuando no es un estudio de género en sentido estric-
to, el libro aporta elementos de interés sobre las trayectorias académicas de 
las mujeres, un grupo escasamente abordado en las investigaciones sobre 
los procesos de socialización científica. 

 Si bien el libro tiene como foco principal el análisis de las tres trayecto-
rias, su lectura permite mirar más allá y ofrece elementos para comprender 
procesos más amplios, por ejemplo, el peso que tienen las comunidades 
académicas y sus valores, culturas y formas de organización en los sujetos 
en formación, las condiciones institucionales que favorecen la formación 
en la práctica y en el ejercicio efectivo de la investigación, los modos de 
participación en grupos y redes, los circuitos de producción científica en 
los que participan los investigadores, los liderazgos que inciden en la for-
mación científica y que constituyen referentes significativos en la construc-
ción de un estilo propio. 

El trabajo realizado por la autora muestra un ejercicio exhaustivo que 
descansa en el análisis de múltiples fuentes de información: curriculum vi-
tae único (del Sistema Nacional de Investigadores), trabajo de campo, re-
gistros audiovisuales, documentos institucionales, entrevistas a las inves-
tigadoras y a miembros de sus laboratorios, entre otras. Los resultados que 
ofrece Araceli Montiel son producto del análisis y la interpretación de las 
fuentes de información, así como de una articulación en la que destacan 
rasgos significativos de diferentes momentos constructivos, aquéllos que 
visibilizan la apertura de la trayectoria académica hacia nuevos horizontes.

La autora va recorriendo diversos senderos para mostrar, en voz de las 
mujeres científicas, los desafíos, el entusiasmo y las condiciones de diverso 
tipo que enmarcaron los encuentros iniciales con lo que es hacer ciencia, 
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situación que en los tres casos transcurrió en procesos de socialización tem-
prana en el quehacer científico.

La posibilidad de establecer vínculos y filiaciones durante los procesos 
de formación inicial al lado de investigadores legitimados, con formacio-
nes en el extranjero y reconocimiento como portadores de saber, constituye 
una marca profunda en las condiciones de inserción en el mundo científico 
que se juegan en los diferentes trayectos;  es una etapa en la que se experi-
menta una identificación –a edades tempranas– con un quehacer científico 
riguroso, en campos de conocimiento de frontera y con el acompañamiento 
de científicos consolidados.  

La autora muestra los variados elementos que configuran los aprendiza-
jes y la identificación con el quehacer científico en esta etapa;  son momen-
tos constructivos de la trayectoria, generadores de una representación de lo 
que es “ser científica”. El acercamiento a las tareas, las prácticas, los cono-
cimientos y las dinámicas, a través de los relatos de las investigadoras, per-
mite reflexionar sobre los diferentes modos de construir una participación 
en el quehacer del laboratorio, desde una participación periférica legítima, 
en la que se entretejen trayectorias diferenciadas, hasta una participación 
plena en la producción de la comunidad científica especializada. 

Las voces presentes en el libro permiten un diálogo en el que la autora 
va mostrando la complejidad de los procesos de socialización científica. 
En su incursión en el campo científico, las investigadoras hablan de los 
desafíos experimentados, de la necesidad de sostener un ritmo de trabajo, 
del compromiso, de la dedicación, de las actitudes frente a las diversas 
demandas, pero también destacan los aprendizajes logrados en procesos 
de alta exigencia académica: “aprender a trabajar a cuatro manos” al lado 
de los maestros, “pensar como científica”, “organizar los tiempos”, planear 
las actividades, aprovechar el conocimiento acumulado de manera eficaz, 
considerar la actividad científica como un trabajo riguroso, y todo ello es-
timulado, como señala una de las investigadoras, por el “deseo de saber”.

Proponer ideas y comenzar a hacer investigación por cuenta propia, con 
base en un entrenamiento de primer nivel y en lugares altamente compe-
titivos, forman parte del proceso de formación doctoral y posdoctoral en 
las tres trayectorias académicas consignadas. En el caso del posdoctorado, 
destacan la búsqueda y el arribo a sitios de excelencia en el nivel interna-
cional, la apertura hacia nuevas culturas y formas de producir ciencia, el 
aprendizaje de nuevas metodologías, así como la capacidad de profundizar 
en problemas de investigación que perfilan la agenda propia.  

Como portadoras de un saber adquirido en el extranjero, a su retorno 
al país, las tres investigadoras transitan hacia la apertura de sus propias 
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líneas de investigación. Las condiciones de inserción laboral se ven favo-
recidas en un contexto de descentralización de las actividades de investi-
gación científica emprendido por la unam. Se trata de una etapa en la que 
sostienen un importante nivel de productividad, colaboran en las redes 
establecidas en el extranjero, ejercen liderazgo y gestionan financiamiento 
para sus investigaciones; mediante diversas estrategias, aseguran una pro-
ducción sostenida en la comunidad científica, espacio en el cual van siendo 
reconocidas como polos de saber por sus aportaciones al conocimiento de 
frontera.

Después de mostrar diferentes momentos y rasgos en las trayectorias 
académicas de las tres investigadoras, quienes logran consolidarse y ser 
reconocidas como polos de saber en la comunidad nacional e internacional, 
Araceli Montiel hace una puntualización necesaria: 

 […] una trayectoria de prestigio no se construye únicamente a partir de las 
capacidades de los sujetos, sino que éstos operan dentro de contextos especí-
ficos y marcos de regulación que los acotan, y aunque no los determinan, 
existen aspectos contextuales, cambios y desafíos que afectan a las discipli-
nas y los grupos, y tienen efectos particulares concretos en las instituciones 
y las trayectorias, los cuales pueden traducirse en condiciones favorables 
o no para alcanzar una posición de prestigio legitimada por la comunidad 
científica (p. 186). 

Para finalizar, uno de los valores que destaco de este trabajo, entre otros, 
es la capacidad de la autora para moverse en diversos planos, articular 
diversas fuentes de información, poner en diálogo reflexivo los diferentes 
relatos y mostrar el sentido profundo de determinadas decisiones en las 
trayectorias de las investigadoras. En el panorama que ofrece la autora, las 
trayectorias cobran sentido a la luz de complejos entrecruzamientos que 
se suceden en momentos y contextos específicos, donde inciden tanto los 
deseos y decisiones de los propios sujetos, así como las condiciones huma-
nas e institucionales, las de los grupos y las comunidades científicas, las 
del desarrollo de los campos científicos, al igual que las prioridades en las 
agendas de la política pública.  

Vínculos, transferencias y deseo de saber.
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Debemos reconocer que la investigación en el campo de la Evaluación 
de la Docencia en educación superior es un tema joven, que surgió 

en la mayoría de las universidades por la necesidad de la acreditación o 
por cumplir con ciertos objetivos externos. Dicho surgimiento se dio con 
una visión administrativa —caracterizada por el diseño o la copia de ins-
trumentos para evaluar al profesor—, sin mucho sustento, más que con la 
orientación de lo que se pensaba debería ser. Acompañando este proceso, 
hubo una confusión de lo que se entendía entre evaluar la función acadé-
mica y evaluar la función docente. 

En México, documentado por varios autores, el tema de la evaluación 
docente no va más allá de tres décadas, e incluso en el ámbito de las uni-
versidades públicas, el proceso de incorporar este tema surgió a partir de 
la década de los años 90, y en muchas otras a partir del 2000, pues —como 
bien lo citan los autores en la introducción del libro, Habilidades lingüísti-
cas de los estudiantes de primer ingreso a las instituciones de educación superior 
(2014)— se tenía que responder a los lineamientos de programas externos 
como promep, pifis, entre otros. 

Si nos fijamos en la literatura sobre el tema de la evaluación docente, 
nos encontramos con ensayos, artículos de difusión y otra variedad de tex-
tos que reflexionan sobre la aparición de esta nueva forma de evaluación y 
las consecuencias que puede tener. En cuanto al contenido de la obra que 
comento, los dos primeros capítulos analizan a fondo y de manera sistemá-
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tica qué se estaba haciendo en la buap en torno a la evaluación docente, lo 
cual es un signo saludable de cómo se deben hacer las cosas. Con esta expe-
riencia, no nos enfrentamos a las cotidianas prácticas de muchos proyectos 
que empiezan por tirar a la basura todo lo anterior sin saber qué sirve o 
qué no; por el contrario, nos encontramos con un diagnóstico que estudia 
y trata de entender cuál era el camino que se había seguido en la evalua-
ción docente en la buap y, del mismo modo, analizaron los instrumentos 
existentes desde sus fundamentos, su estructura y su intencionalidad. Los 
autores hacen una recuperación de la problemática de la evaluación docente en 
la literatura especializada:1

•	 Desde la década de los 80´s, los académicos son objeto de evaluación en 
un contexto donde las universidades son percibidas como empresas (Ginsberg, 
2011).

•	 Las universidades introducen un tipo de “capitalismo académico” donde 
los profesores deben vender su mano de obra y son constantemente eva-
luados en cuanto a su productividad; asimismo, reciben pagos adiciona-
les por sus méritos (Slaughter y Leslie, 1999).

•	 Las evaluaciones del desempeño académico en México son auspiciadas en gran 
medida por instancias federales y no por las universidades mismas.

•	 Las políticas federales de evaluación están ligadas a recompensas financie-
ras; estos estímulos pueden representar más de la mitad de los ingresos 
de los académicos (Acosta, 2004).

•	 La falta de claridad en lo que debe evaluar la docencia llevó a que las políticas 
de evaluación se basaran casi exclusivamente en el conteo de constancias 
o en el simple registro de horas frente a un grupo,  creando así una “uni-
versidad de papel” (Porter, 2005).

•	 La ausencia de instrumentos sólidos y criterios claros condujo a los acadé-
micos a que se adaptaran a las nuevas reglas, avanzando rápidamente 
hacia las categorías y los niveles de estímulos más altos sin modificar sig-
nificativamente su comportamiento (Ibarra, 1994; Comas, 2003).

• La evaluación ligada a estímulos parece provocar estrategias de simulación 
por parte de distintos actores (Díaz-Barriga, 2000) y generó deformacio-
nes en las prácticas de los profesores, como el trabajar sólo en lo que más 
puntajes tiene. 

•	 Existe una creciente burocracia dedicada a reproducir y revisar los com-
probantes (De Vries y Álvarez, 2005). 

•	 Los ejercicios de evaluación inducen a los académicos a no dedicarse 
a la docencia, ya que la investigación o la gestión generan más puntos 
(Acosta, 2004). 

1 Citas recuperadas de las páginas 15 y 16 de la obra presentada.
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Javier Loredo Enríquez

Problemática desde la experiencia de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla

Características del Programa Institucional de Evaluación Académica (pie-
va) que en su etapa inicial  tiene coincidencias con los programas de otras 
universidades: 

•	 Uso exclusivo de cuestionarios de apreciación estudiantil. Además, en el 
texto se reconoce que las primeras acciones fueron sin reparar demasia-
do en los fundamentos teóricos. Esto también sucede en otros espacios. 

•	 “Desde la perspectiva de los profesores, el pieva es una evaluación que no 
acarrea consecuencias y ni siquiera se traduce en estímulos”. Esto puede 
explicar la falta de resistencia al nuevo proceso de evaluación.

•	 Las autoridades tienen restringidas sus posibilidades de acción frente 
a los resultados; se puede no renovar la contratación de un profesor de 
asignatura o de reciente ingreso, pero no de los profesores de tiempo 
completo	con	definitividad.	Ante	los	resultados	deficientes,	únicamente	
se les puede excluir de un programa de estímulos. 

•	 Los estudiantes no ven utilidad en la evaluación que realizan a sus pro-
fesores por la falta de consecuencias reales y visibles. No les queda claro 
cuáles son los efectos positivos. 

•	 Cuestionamiento	sobre	la	validez	y	confiablidad	del	método	usado.
•	 No existe una clara correlación entre los resultados de la evaluación de la 

docencia a partir de la opinión de los estudiantes y los atributos del pro-
fesor reconocidos por otros procesos. Es decir, los académicos de tiempo 
completo,	con	doctorado	y	con	estímulos,	con	perfil	Promep	o	con	sni, no 
siempre resultan ser los mejor evaluados.  

•	 Al inicio del proceso, la institución no contaba con un modelo educativo 
que guiara las pautas para la mejora. 

•	 El segmento de académicos que muestra mayor resistencia es el que cu-
enta	con	plazas	laborales	definitivas	y	de	tiempo	completo.	Los	profeso-
res contratados por hora clase y/o tiempo determinado suelen estar al 
pendiente y preocuparse por los resultados de sus evaluaciones.

•	 Existen una serie de factores “colaterales” que están asociados a la eva-
luación de la docencia, entre ellos: a) el tamaño del grupo, b) el tipo de 
materia, c) la carrera. Así, entre más grande es el grupo, más baja es la 
calificación	que	el	alumno	da	al	profesor.	Se	menciona	que	hay	materias	
que se relacionan a bajas evaluaciones, independientemente del profe-
sor; sin embargo, no se indica cuáles. 

Por otro lado, un componente central de esta investigación es el Modelo 
Universitario Minerva (mum); se mencionan los 10 ejes temáticos que inte-
gran dicho modelo, desde los fundamentos: el perfil de egreso, el Modelo 
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Educativo, la Estructura curricular y otros, hasta llegar a la gestión y la 
administración del mismo. Pero no se expresa ningún eje que haga alusión 
a lo que correspondería a un Modelo de Evaluación Docente;  apunto esto 
porque considero que el modelo de evaluación docente debe ser parte de 
ese Modelo Universitario desde el inicio, y no un apartado que se desarro-
lla independiente tratando de adecuarlo y de hacerlo más coherente. En la 
línea acerca del profesor, tampoco especifica cuál podría ser el perfil ideal 
(lo que la institución espera de un maestro), que conecta inmediatamente 
con lo que serviría de fundamento para desarrollar un modelo de evalua-
ción de docente. Y como comentaré más adelante, fue hasta varios años 
después (2008) que el mum dio pie a la creación del Programa Institucional 
de Formación de Académicos Universitarios (pifau).

Hablar mucho del concepto Modelo Educativo sin definirlo es sinuoso, 
por ello celebro que los autores de la obra que expongo se hayan ocupa-
do en precisarlo y coincido enteramente con la posición que retoman de 
Tünnermann, quien define que un Modelo Educativo es la concreción —en 
términos pedagógicos— de los paradigmas educativos que una institución 
profesa, y sirve de referencia para todas las funciones que cumple (docen-
cia, investigación, extensión, vinculación y servicios), a fin de hacer rea-
lidad su proyecto educativo. Además la idea se complementa afirmando 
que “El modelo educativo debe estar sustentado en la historia, los valores 
profesados, la misión, la visión, la filosofía, los objetivos y finalidades de 
la institución”.

Llama la atención que de los referentes externos e internos que susten-
taron la propuesta del Modelo Universitario Minerva (mum) —ya sean del 
Banco Mundial (bm),  la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (ocde), así como la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco), y el Consejo Internacional para 
el Desarrollo de la Educación (cide), sin dejar de mencionar el Proyecto 
Fénix—, en ninguno figura, entre las recomendaciones de mejora, el tema 
de la evaluación docente. 

Ya había mencionado, líneas arriba, el Programa Institucional de For-
mación de Académicos Universitarios (pifau), el cual desarrolla un exce-
lente perfil ideal del profesor, que es la herramienta idónea para orientar 
la evaluación docente. Dicho perfil es muy rico, específico para enunciar 
conocimientos, habilidades, actitudes, así como ciertas tareas para el des-
empeño docente y de investigador. Enhorabuena a esta claridad; sin em-
bargo, el reto es cómo convertir este perfil —tal vez demasiado idealizado 
(exigente)—  en los elementos que se querrán evaluar de él. Atinadamente, 
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los autores están conscientes de que se requiere que pase el tiempo (los 
años) para que un modelo llegue a los maestros y asiente sus bases en las 
prácticas cotidianas, además del indispensable componente de la forma-
ción del profesorado. Aunque podría preguntar (no necesariamente a los 
autores, sino a las autoridades de la buap), a siete años de la capacitación 
o formación docente, ¿si consideran que los docentes hayan transformado 
sus prácticas desde que se implementó el modelo?, en otros casos, y no lo 
digo por esta Universidad, se requiere más bien hacer una evaluación de 
las estrategias o de los cursos de formación docente, preguntándonos qué 
tan eficientes son en la transformación de los procesos en el aula.  

Por otro lado, los autores incluyen la posición de Rosa Torres con una 
pequeña disertación sobre la separación de la enseñanza y del aprendizaje, 
la cual debo reconocer que me fue muy grato encontrarla.  Claro, si los mo-
delos actuales nos indican que el currículo debe estar orientado al aprendi-
zaje, eso no significa que descuidemos y olvidemos la enseñanza, y lo que 
el maestro hace para que el estudiante aprenda. Comulgo con ellos y su cita 
de Torres en cuanto a la deformación que nos puede llevar a malinterpretar 
la separación de la enseñanza y el aprendizaje. ¿Cómo hemos de trabajar 
—los que evaluamos la docencia—, si un modelo educativo o un currículo 
omiten decir qué hace un profesor para que sus alumnos aprendan de una 
manera u otra?

Comento muy brevemente el Modelo Universitario Minerva (mum). Éste 
tiene entre sus sustentos teóricos el constructivismo sociocultural y el hu-
manismo crítico, lo que resulta muy sensato, tratándose de una propuesta 
actual, pero me parece que el apartado dedicado a este sustento teórico es 
algo breve y se queda aún en el discurso de lo que debiera ser y no de lo 
que representa en la práctica del maestro.

Cierra este capítulo con una afirmación que me parece muy honesta y a 
la vez grave, al reconocer que el Modelo Universitario Minerva, en cuanto 
al tema de la Evaluación de la Docencia, se limita a recomendar que debe 
contarse con mecanismos de evaluación y seguimiento, que permitan de-
tectar las problemáticas que enfrentan los académicos en sus tareas educa-
tivas, con el fin de diseñar y aplicar talleres de actualización pedagógica. 
Esto me permite reafirmar algo que ya había mencionado antes: que en 
los componentes del mum no estaba considerado el modelo de evaluación 
docente, situación que por desgracia es común en el diseño de los mode-
los educativos, y que por lo regular origina que el modelo de evaluación 
docente se diseñe después, perdiendo así la oportunidad de mayores cohe-
rencia, consistencia e integralidad entre todos sus componentes.

Javier Loredo Enríquez
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El último capítulo, “Un nuevo cuestionario para evaluar la docencia en 
la buap. Los resultados de un proceso colegiado”, como el título lo dice, 
constituye la culminación de la obra; en él toman sentido los capítulos 
anteriores como referentes para construir la propuesta, desde el amplio 
diagnóstico reflejado en los dos primeros capítulos, la contextualización 
retomada a través del análisis de Modelo Universitario Minerva —que es 
el análisis del Modelo Educativo—, así como la revisión de la literatura 
especializada sobre el tema de evaluación docente.

Como los autores apuntan, el capítulo busca responder a los intereses 
institucionales de seguir explorando sobre la evaluación docente, con el fin 
de orientar la formación de los profesores, y esto lo concretiza con la pro-
puesta de un instrumento. Nos anuncia una limitante muy fuerte, ya que 
por ahora sólo se trabaja en el instrumento para recuperar la opinión del 
estudiante, pero tienen la claridad y la intención —en el futuro— de incluir 
tanto la autoevaluación del docente como la del estudiante, y considerar 
las posibilidades de utilizar la evaluación de pares y el portafolio. Dado 
que estos últimos no están desarrollados aquí, no entro en la discusión de 
las grandes ventajas que ofrecen, pero también en las grandes desventajas 
o dificultades para su operación.

En una síntesis de la literatura especializada, los lineamientos del mum 
y de la participación de los docentes llegaron a exponer la definición de 
7 dimensiones, que las llaman: 1) General institucional, 2) Resultados de 
aprendizaje, 3) Mediación, 4) Relación, 5) Planeación del proceso enseñan-
za-aprendizaje, 6) Estrategias y recursos, y 7) Evaluación al estudiante. Es-
tas siete dimensiones se desagregan en indicadores (que no voy a enunciar 
aquí), los cuales permiten visualizar a lo que se quiere dar importancia en 
la evaluación, y como dicen por ahí los autores, con el ánimo de no dejar 
nada fuera. Sin embargo, esto repercute en tener más de 50 indicadores que 
se traducirán en “ítems” o preguntas del instrumento, que seguramente 
con un gran esfuerzo se redujeron a 49 preguntas en un primer momento y, 
al parecer, 43 en la versión final. Un instrumento así de amplio conlleva en 
su implementación serias dificultades, menciono algunas: los estudiantes 
no lo contestan reflexivamente, “¡son muchas preguntas!”, dirían; provoca 
que rechacen la evaluación por lo “engorrosa” que resulta, y más aún si 
deben evaluar a varios profesores.

Les reconozco una metodología adecuada, como fue definir las dimen-
siones (derivadas de varias de sus fuentes) de desagregar en indicadores 
las mismas, y finalmente el gran trabajo de qué y cómo lo pregunto en el 
cuestionario dirigido a los estudiantes. Por tratarse de un libro y no de un 
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reporte de investigación, nos perdemos esas traducciones, lo que hubiera 
sido interesante conocer.

Habría muchas cosas que comentar del instrumento, sin embargo sólo 
quiero mencionar que no me queda clara la ponderación, al no especificar 
si ésta se hace a través de una fórmula que le da más peso a ciertas pre-
guntas o se hace de manera natural por el número de reactivos para cada 
dimensión. Me llama la atención que la dimensión “Estrategias de ense-
ñanza” tenga sólo tres preguntas, cuando estamos hablando de tratar de 
analizar a fondo qué hace el profesor para enseñar. En cuanto a la escala de 
las respuestas que van en un rango de 1 a 5, sólo un comentario: hay varias 
de ellas que en el nivel intermedio, es decir, “la escala 3”, marcan como in-
terpretación “Ni de acuerdo, ni en desacuerdo”, lo cual no es realmente un 
punto intermedio en la valoración u opinión del estudiante, y que segura-
mente en la sumatoria de las respuestas lo tomarán como valor 3, ¡cuidado!

Aspectos positivos en la obra 

•	 Los responsables de la evaluación cuentan con formación administrati-
va, con especialidad en evaluación docente. Existe además una preocu-
pación por capacitarlos continuamente. 

•	 Análisis de la experiencia por una comisión institucional en la que parti-
ciparon representantes de las unidades académicas, autoridades (perso-
nal de la Vicerrectoría de Docencia) y expertos externos. 

•	 Participación del profesorado. Aunque no hay consistencia en las formas 
en las que los profesores participan a lo largo de los capítulos del libro, 
en algunos de ellos (1, 2) se habla de su trabajo en comisiones; en el 
capítulo 1, para la integración de los profesores en servicio en la puesta 
en marcha del programa de evaluación a partir de agosto del 2006 (p. 61). 
Sin embargo, a pesar de que se reconoce la importancia de ellos en el 
proceso, habría que preguntarse si el resto del profesorado se siente re-
presentado y qué ha contribuido tanto su participación a la legalización 
y la aceptación de la evaluación sobre el desempeño. 

•	 Búsqueda de la alineación de la evaluación de la docencia al Modelo 
educativo de la institución: Modelo Universitario Minerva (mum). 

•	 El mum fue el resultado de acciones colectivas en las que participaron 
representantes de todas las escuelas, facultades e institutos, así como el 
personal de la administración central.

•	 El Modelo fue difundido entre la comunidad universitaria para su com-
prensión. 

•	 El Modelo Universitario Minerva dio paso a la creación del Programa 
Institucional de Formación de Académicos Universitarios (pifau) que 
propuso	el	perfil	que	se	pretendía	del	profesor	como	parte	de	su	forma-

Javier Loredo Enríquez



164

ción académica, teniendo como referente el Modelo y los resultados de 
un primer diagnóstico de la planta de profesores derivado de la evalua-
ción docente.  

•	 El mum y el pifau sirvieron de referentes institucionales para el diseño del 
instrumento de evaluación docente. 

•	 El pifau realiza actividades de formación ofreciendo cursos de inducción 
impartidos con personal de la propia universidad y en relación con los 
ejes del Modelo, sin embargo, sólo una tercera parte de la planta docente 
participó; el resto fue “enterándose” y preguntando “lo necesario” para 
participar	en	las	modificaciones	o	creaciones	de	planes	de	estudio.	

•	 Análisis del primer instrumento a través de técnicas estadísticas y traba-
jo colegiado, así como un intenso trabajo de reformulación y validación 
de un segundo instrumento. 

Retos y dificultades

•	 Se reconocen problemas de subjetividad o ambigüedad, sin embargo, no 
se	especifican	los	detalles.	

•	 Actitud apática de los profesores con mayor antigüedad y con hábitos 
más arraigados.

•	 Asociación de la evaluación docente con el programa de estímulos, ya 
que genera ejercicios de simulación.

•	 Impresión por parte de la comunidad de que la evaluación no tiene utili-
dad. Esto ha ocasionado falta de motivación, apatía, incredulidad. 

•	 A pesar de la difusión del Modelo, se reconoce que no es asumido de 
manera inmediata y tampoco que todos sus presupuestos son imple-
mentados. 

•	 Dimensiones a evaluar en el instrumento a partir de objetivos e intereses 
diferentes:	 instancias	 administrativas	 (verificación	 del	 cumplimiento),	
por un lado, y por el otro, la búsqueda de la retroalimentación y la mejo-
ra de la práctica docente. 

Preguntas cuyas respuestas hubiera sido interesante 
encontrar en alguna reflexión en el libro 

•	 ¿Cómo se piensa comunicar los resultados a los profesores, de una ma-
nera clara, directa y que les ofrezca información útil? 

•	 ¿Cómo	se	propone	abordar	la	reflexión	y	la	autorregulación	de	los	pro-
fesores? 

•	 ¿Cómo agregar un cuestionario de autoevaluación del docente, y si éste 
tendría peso en la valoración global del profesor? 
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•	 ¿Cómo se dará pie a la creación de programas que fortalezcan la retroali-
mentación?

•	 Siendo los estudiantes el insumo principal de la evaluación docente, 
¿qué hacer para que éstos vean que vale la pena expresar sus opiniones 
sobre el desempeño de sus profesores? (Campaña de sensibilización)

Respuestas que ya tendrán los autores oportunidad de responder en el si-
guiente libro, nos dejan ya en la espera de él.

Comentarios finales

A lo largo del documento se visualiza un escenario que podría ser compar-
tido por muchas instituciones públicas y privadas de educación superior, 
por ello, este libro puede servir como orientación a los responsables de la 
evaluación y a las autoridades en general para que tomen conciencia de la 
importancia del tema de la evaluación docente. 

Expreso mi reconocimiento al logro de la sistematización de las expe-
riencias sobre evaluación docente que se llevaron a cabo en la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla. Existen pocos espacios académicos que 
se abran y den a conocer los procesos que llevan a cabo; son menos aquellos 
que comparten la forma como éstos han sido construidos y transformados.

Valoro que el trabajo realizado sea el producto de una iniciativa de bús-
queda de acciones de mejora a partir de la evaluación de la docencia, e in-
dudablemente los cambios realizados en el proceso deben haber sido pro-
ducto de un ejercicio de reflexión crítica de todos sus participantes. 

Javier Loredo Enríquez





Código de ética

Responsabilidades de la Revista

1. La resu se compromete a recibir el artículo enviado y a revisar que cumple los criterios de perti-
nencia temática y de forma correspondientes al primer filtro editorial. En caso positivo, a enviarlo 
a los dictaminadores, especialistas en el tema que aborda el autor, a recoger sus observaciones y 
propuestas y a remitirlas al autor. Una vez cumplido este proceso, se compromete a programar la 
publicación del artículo, y a cuidar el proceso de edición correspondiente.

2. La resu asume la responsabilidad de informar debidamente al autor la fase del proceso editorial en 
que se encuentra el texto enviado, así como las resoluciones de primer filtro y dictamen académico.

3. La resu se compromete a emitir comunicaciones formales al autor en las siguientes fases del proceso 
editorial:

a. Recepción del original

b. Aceptación o rechazo en primer filtro

c. Resultados de los dictámenes académicos

d. Estatus en prensa, en el momento de aceptación para publicación

e. Estatus publicado, en el momento de publicación impresa y en línea

4. La publicación de un artículo sometido a la resu dependerá  exclusivamente de:

a. La afinidad del texto con la temática de la resu.

b. El cumplimiento estricto de los requisitos de forma establecidos por la Revista para el envío de 
originales.

c. Los resultados de la evaluación académica de los dictaminadores.

d. La satisfacción de las observaciones y cambios requeridos por los dictaminadores.

5. Las decisiones editoriales no se verán afectadas por razones de nacionalidad, etnicidad, posición 
política, o religión de los autores. La decisión de editar o publicar no será determinada por políticas 
externas a la resu.

6. La resu garantizará que los artículos enviados por los integrantes de sus cuerpos editoriales y dic-
taminadores serán sometidos a los mismos procesos de evaluación y dictamen doble ciego que 
cualquier otro autor.

resu.anuies.mx
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7. La resu se compromete a respetar estrictamente el proceso de dictamen establecido en 
sus normas editoriales.

8. En caso de inconformidad con el resultado de los dictámenes, la resu solicitará al 
autor un documento razonado y justificado sobre la misma y lo remitirá al Comité 
Editorial. El órgano colegiado decidirá lo que proceda.

9. Los integrantes de los cuerpos editoriales y los dictaminadores de la resu se compro-
meten a no utilizar en sus propios trabajos, materiales inéditos que formen parte de 
artículos sometidos a la resu para su publicación.

Responsabilidades de los autores

1. El autor se compromete a que el artículo sometido a la resu es un trabajo inédito. 
Cualquier texto previamente publicado será rechazado. Se considerará un trabajo 
como previamente publicado cuando ocurra cualquiera de las siguientes situaciones:

a. Cuando el texto completo haya sido publicado.

b. Cuando fragmentos extensos de materiales previamente publicados formen 
parte del texto enviado a la resu.

c. Cuando el trabajo sometido a la resu esté contenido en memorias publicadas in 
extenso.

d. Estos criterios se refieren a publicaciones previas en forma impresa o electrónica, 
y en cualquier idioma.

2. Es responsabilidad del autor evitar cualquier conflicto de interés en la publicación de 
datos y resultados.

3. El autor deberá citar y referenciar claramente cualquier fragmento que sea tomado de 
la obra de otro, o de textos del propio autor. Este criterio incluye la debida referencia a 
las fuentes de datos, figuras y documentos.  A criterio de la resu el incumplimiento de 
este criterio puede ser considerado como plagio, en cuyo caso el trabajo será descartado 
para publicación.

4. Se considera una buena práctica que el autor establezca los créditos correspondientes 
a todas las personas que hayan colaborado en los proyectos de investigación en los 
que se sustente el artículo.

5. El uso de materiales no publicados, excepto los del propio autor, deberá contar con 
autorización expresa de los interesados. La revista se reserva el derecho de solicitar al 
autor las autorizaciones correspondientes.

6. Dado que el proceso de dictamen académico de los textos para su publicación en la 
Revista se sustenta en el arbitraje “doblemente ciego”, es responsabilidad del autor 
evitar cualquier referencia a su identidad en el texto. 

7. El autor no debe remitir su trabajo a cualquier otra publicación mientras esté en pro-
ceso de arbitraje en la Revista. Si se detecta esta conducta se suspenderá el proceso de 
revisión o publicación del texto correspondiente.

8. El autor acepta en su integridad las normas, criterios y procedimientos editoriales de 
la Revista.
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Responsabilidades de los dictaminadores

1. Los dictaminadores definen si un material es publicable o no. Si no lo es, deben pro-
veer razones suficientes para sustentar el rechazo. En todos los casos deberán orientar 
a los autores para la mejora del texto sometido a la Revista.

2. Los dictaminadores sólo deberán aceptar aquellos textos sobre los que tengan sufici-
ente competencia, experiencia y conocimiento para desarrollar las responsabilidades 
que se esperan de ellos.

3. Los dictaminadores deberán evitar cualquier conflicto de interés que identifiquen en 
referencia al texto que les ha sido enviado.

Objetivos y alcances

La Revista de la Educación Superior (resu) es un medio que se propone publicar textos aca-
démicos originales sobre la educación superior mexicana, con apertura a la dimensión 
internacional. Sus destinatarios son tanto investigadores que trabajan temas de educa-
ción superior como directivos, especialistas e interesados en planeación, evaluación y 
gestión de las instituciones y sistemas de educación superior. Por consiguiente, se difun-
den artículos de investigación, ensayos académicos y reseñas críticas, que propicien que 
los lectores enriquezcan su bagaje conceptual y analítico, y amplíen su conocimiento 
acerca de los retos que enfrentan los sistemas e instituciones de educación superior en 
los entornos nacional e internacional. 

Temáticas prioritarias 

La Revista de la Educación Superior publica artículos respecto al comportamiento 
de las Instituciones de Educación Superior (ies), su estructura, actores y desafíos, 
desde perspectivas disciplinarias o interdisciplinarias que, ya sea desde el análisis 
de caso o en perspectiva comparada, propongan debates informados sobre las pro-
blemáticas de la educación superior. De igual modo, es interés de la resu publicar 
textos que revisen críticamente los conceptos, supuestos y paradigmas, que confor-
man el campo de estudios, así como la discusión de nuevos enfoques y conceptos 
que puedan enriquecerlo. 

Se busca que, por su enfoque y calidad, el interés de los textos que publica la 
resu rebase los límites de una institución o programa particular y se extiendan al 
mayor número de lectores potenciales. Dada la amplitud de la problemática de la 
educación superior, se da prioridad a textos que se refieran a los siguientes aspectos:

a)  Trabajos relativos a temas y problemas estratégicos de la educación superior, de la 
agenda  de la política educativa y de las funciones sustantivas de los sistemas e insti-
tuciones de educación superior en sus diferentes tipos y modalidades. 

b)  Trabajos respecto a los diversos actores de la educación superior —académicos, alum-
nos, directivos y administrativos—, así como a los grupos externos que tienen interés 
e influencia en este campo. 
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c)  Estudios de tipo histórico o filosófico que por su contenido o enfoque enriquecen las 
perspectivas sobre la educación superior en la actualidad. 

d)  Textos sobre cualquiera de los aspectos anteriores referidos a instituciones o sistemas 
de educación superior en América Latina u otros países. 

Por el contrario, y salvo que el argumento central del texto se refiera a algunos de 
los temas mencionados en los incisos anteriores, la Revista no considerará para 
publicación los trabajos dedicados al estudio de aspectos pedagógicos particulares, 
experiencias didácticas, estudios sobre trabajos en el aula, trabajos de diseño o re-
visión curricular y reflexiones teóricas sin implicaciones directas para la educación 
superior.

Lineamientos para autores

Secciones y materiales publicables 

La Revista de la Educación Superior (resu) organiza la publicación de materiales en 
tres secciones:

• Editorial. Sección no arbitrada destinada a la presentación del número, la reflexión 
sobre alguno o varios de los artículos contenidos en el número de la Revista, o sobre 
alguna temática de actualidad. Esta sección está a cargo del Director y del Comité 
Editorial de la resu.

• Artículos. Incluye todos los textos arbitrados de investigación, ensayos académicos o 
estados del conocimiento.

• Reseñas. Da cabida a textos  breves que presenten una revisión crítica de una obra 
significativa para el campo de estudio, de publicación reciente (no más de 2 años) en 
México y otros países.

La resu recibe materiales para su eventual publicación en las secciones de Artículos 
y Reseñas. 

Recepción de originales y arbitraje 
 
El envío de una contribución a la resu supone el compromiso por parte del autor de 
que el texto es inédito y original. De igual modo el autor se compromete a no enviar 
el texto de manera paralela para su publicación a otra revista (ver Código de Ética).

La revista recibirá textos en inglés, francés o portugués, siempre y cuando se 
apeguen a los lineamientos temáticos y formales, y se traducirán al castellano sólo 
en caso de ser dictaminados como publicables. 

Los originales únicamente se recibirán en la dirección electrónica: resu@anuies.mx
Todos los documentos recibidos se someterán a una lectura por parte del Comité 

Editorial para determinar su pertinencia temática, metodológica y formal. Las co-
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laboraciones que cumplan con los requerimientos editoriales (primer filtro) serán 
sometidas al proceso de arbitraje que determinará si son susceptibles de ser publi-
cadas en atención exclusiva a los criterios de calidad académica y contribución al 
campo de estudio. El proceso de arbitraje (segundo filtro) observará el principio de 
anonimato tanto del autor como de los evaluadores y se apegará a las mejores prác-
ticas académicas. Se apela a que el autor cumpla con las disposiciones establecidas 
en el Código de Ética para contribuir a resguardar su anonimato. 

La dirección de la resu informará a los autores sobre la recepción de los origi-
nales en un plazo de ocho días y sobre el resultado del proceso de arbitraje, en un 
lapso máximo de cuatro meses. No se regresarán originales.

Los textos dictaminados favorablemente se publicarán en el orden de aproba-
ción según lo permita el espacio de las diversas secciones. La dirección de la resu 
informará a los autores del estatus en prensa cuando su artículo esté aprobado y 
enviará una notificación cuando su artículo este publicado.

Al enviar un original su autor o autores aceptan que, si el arbitraje es favorable, 
se publique en la resu y sea puesto en línea en versión de texto completo en el sitio 
web de la revista (resu.anuies.mx). La anuies, por su parte, reconoce el derecho de 
cada autor de publicar el texto en otros medios o formas que considere convenien-
te, mencionando el hecho de que éste ha sido publicado previamente en la resu y 
proporcionando la referencia hemerográfica completa.

Siguiendo las recomendaciones de la comunidad científica internacional, así 
como las de la Unión Europea dentro del marco del proyecto “Horizonte 2020”, 
para que la Revista de la Educación Superior sea visible en ScienceDirect, en acceso 
abierto, se convino emplear una licencia de uso Creative Commons que le permita 
aparecer en el directorio Open Access: (http://www.sciencedirect.com/science/jrn-
lallbooks/all/open-access).

La licencia regulará el uso que se puede hacer de los artículos de manera abierta. 
De este modo, el lector puede leer, imprimir y descargar el artículo, así como dis-
tribuirlo en otros repositorios Open Access. Pero no está permitida la extracción de 
los datos, la reutilización de extractos en otros artículos, la traducción del artículo, 
o el uso comercial del mismo. 

La puesta en práctica de la licencia tiene como único objetivo ajustarse a la 
normativa internacional de acceso abierto y oficializar las condiciones de uso de 
los artículos.

Requerimientos formales para la presentación de originales

Además de la pertinencia y calidad, el nivel de la resu implica que los originales 
recibidos cumplan con altos estándares en cuanto a sus características formales: 
respeto de la ortografía, la sintaxis y el género literario, claridad de la redacción, de 
la estructura y apego a las normas de citación. La dirección de la resu podrá hacer 
correcciones de estilo menores a los originales aceptados para su publicación sin 
consultar con el autor, en el entendido de que no se alterará el sentido del texto.
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Todos los trabajos deberán cumplir con los siguientes requerimientos: 

a) Los trabajos deberán enviarse en formato digital compatible con el procesador Word. 

b) La extensión máxima de los artículos y los ensayos será de 9,000 palabras, incluyendo 
cuadros y referencias. Las reseñas no deberán exceder de 4,500 palabras.

      Excepcionalmente, el equipo directivo de la Revista podrá someter a arbitraje tra-
bajos que excedan la extensión máxima, siempre que refieran a estudios y documentos 
con un alto interés coyuntural o estratégico.

c) Todos los trabajos deberán acompañarse de un resumen de no más de 100 palabras 
y de 5 palabras clave que identifiquen el contenido del artículo. Ambos apartados 
deben presentarse en español y en su versión en inglés (abstract, key words).

d)  La presentación del aparato crítico del texto debe apegarse al formato adaptado de 
la American Psychological Association (apa), es decir, irán insertadas en el texto, no al 
pie, con el formato como a continuación aparece: 

Citas integradas en el texto, con un autor: 

- De acuerdo con nombre, apellido, (año), el juego en la infancia influirá en... 
- En un estudio sobre el juego en la infancia... (apellido, año). 
- En el año 2010, apellido estudió el juego en la infancia y la posible influencia... 

Citas integradas con varios autores: 

- Con dos autores se citan los apellidos de ambos cada vez que aparece la referencia en 
el texto. 

- Si son tres, cuatro o cinco autores se citan a todos los autores, la primera vez. Ejemplo: 
Hernández, López, Pérez y Ramírez (1999) encontraron que los estudiantes... 

     En las citas posteriores, se escribe sólo el apellido del primer autor más et al. y el año 
de publicación. Ejemplo: Hernández et al. (2008) expresaron que… 

- Seis o más autores: Desde la primera vez, se cita sólo el apellido del primer autor, 
seguido por et al. y el año de publicación. En las referencias, se anotarán los apellidos 
de todos los autores. 

Citas textuales: 

Citas textuales cortas (menos de 40 palabras) se integran en el texto y entre comillas. Citas 
textuales de 40 o más palabras se incluyen en el texto en forma de bloque, sin comillas. 
Sangría de cinco espacios. 

Referencias: 

En orden alfabético por apellido del autor e incluyendo completo su primer nombre (a 
diferencia de apa), a menos que en el original del texto referenciado se haya registrado 
sólo la inicial. 

-  Sangría francesa. 
-  Títulos de revistas o de libros, en cursivas. 
-  Un solo espacio después de cada signo de puntuación. 
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Los protocolos de la apa para citar fuentes electrónicas están en evolución. Para una in-
formación más reciente, consultar el vínculo al sitio de la apa, http://www.apastyle.org/ 

Consideraciones generales para la elaboración de gráficas, tablas, cuadros, esque-
mas, recuadros y similares 

Los cuadros y gráficas se incluirán al final, numerados; se indicará en el texto el lugar don-
de deberá insertarse cada uno. Es importante que mediante un archivo adicional se envíe 
el original en Excel o Word para facilitar los procesos de edición. Se procurará evitar notas, 
pero en caso de haberlas se incluirán también al final con llamadas numéricas en el texto. 
Los elementos de apoyo incluidos en los artículos -como gráficas, tablas y cuadros- deben 
ser autocontenidos, es decir, la información mostrada en ellos debe comprenderse sin nece-
sidad de recurrir al texto de dicho documento. Para elaborar los elementos de representa-
ción (gráficas, esquemas, figuras) y de síntesis (tablas, cuadros) de cifras deben tomarse en 
cuenta los siguientes criterios: 

1.  El título debe ser sintético, pero suficientemente explícito.

2.  Deben indicarse las fuentes.

3.  Además de las notas aclaratorias que el autor desee incluir al pie de gráficas, tablas, 
cuadros, esquemas y/o figuras, se sugiere recurrir a ellas para traducir las obser-
vaciones, notas o indicadores que arrojan los programas de cómputo cuando se les 
solicita cierto tipo de análisis estadístico y no se utiliza una versión en español. Es el 
caso, por ejemplo, de mean (que debe ser traducido como media), median (mediana), 
mode (moda), standard deviation (desviación estándar), variance (varianza) o constant 
(constante). Se sugiere traducir también el nombre de algunos procedimientos o re-
sultados que puede generar el programa de análisis, como por ejemplo Principal Com-
ponent Analysis, Rotated Component Matrix o kmo and Bartlett's Test.

4.  Las siglas, abreviaturas y acrónimos que aparezcan en las gráficas, tablas, cuadros, fi-
guras y similares, deberán ser adecuadamente descritas en una nota al pie de los mis-
mos. Por ejemplo: si se utiliza “ns/nc” deberá indicarse que corresponde a la opción 
“No sabe/no contesta”, o si aparece “gl” deberá señalarse que se trata de “grados de 
libertad”. Las mismas consideraciones aplican si se alude, por ejemplo, a inegi (Insti-
tuto Nacional de Estadística y Geografía), isced (International Standard Classification 
of Education), cine (Clasificación Internacional Normalizada de la Educación) o uis 
(Institute for Statistics de la unesco), entre otras expresiones. 
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