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La Discriminación en México

Como en la mayoría de los países, en México existe racis-
mo y discriminación. La Encuesta Nacional sobre Discrimi-
nación en México (2010) establece que nueve de cada diez 
mujeres, discapacitados, indígenas, homosexuales, adultos 
mayores y pertenecientes a minorías religiosas, opinan que 
padecen discriminación por su condición; una de cada tres 
personas pertenecientes a dichos grupos dice haber sido 
segregada, y han sido discriminadas en el ámbito laboral. 

La discriminación se defi ne como la situación en la que 
una o varias personas son agredidas por una razón espe-
cífi ca. Hay así, varios tipos de discriminación: por edad, 
orientación sexual, apariencia física, género, etc.

El Consejo Nacional para Prevenir la Discriminación 
(CONAPRED) refi ere que “la discriminación es una prác-
tica cotidiana que consiste en dar un trato desfavorable o 
de desprecio inmerecido a determinada persona o grupo, 
que a veces no percibimos, pero que en algún momento la 
hemos causado o recibido”. La discriminación es asociada 
a situaciones de marginación, apartamiento, diferencia, ex-
clusión, distinción, preferencia y segregación.

Como educadores es importante refl exionar sobre los 
efectos de la discriminación en la vida de las personas, pues 
éstos son altamente negativos y tienen que ver con la pérdi-
da de derechos y la desigualdad para acceder a ellos; lo que 
infl uye a que las personas vivan en aislamiento, violencia, 
y en casos extremos, pierdan la vida.

Desde el punto de vista jurídico, la discriminación ocu-
rre cuando se exhibe distinción como respuesta a alguna 
característica de la persona discriminada, generando como 
consecuencia la anulación o impedimento en el ejercicio de 
algún derecho. De acuerdo con el CONAPRED: impedir el 
acceso a la educación pública o privada por tener una dis-
capacidad, otra nacionalidad o credo religioso; prohibir la 
libre elección de empleo o restringir las oportunidades de 
acceso, permanencia y ascenso en el mismo; establecer di-
ferencias en los salarios, las prestaciones y las condiciones 
laborales para trabajos iguales, como puede ocurrir con las 
mujeres; impedir la participación, en condiciones equitati-
vas, en asociaciones civiles, políticas o de cualquier otra ín-
dole a causa de una discapacidad, y negar o condicionar el 
acceso a cargos públicos por género o por el origen étnico.

La población indígena es más afectada por la discri-
minación, debido a su condición de pobreza; pero para 
las mujeres indígenas el problema es aún mayor, por ser 
mujeres, indígenas y pobres. La intolerancia expresada en 
la encuesta mencionada habla de más del 40 por ciento de 
los mexicanos dispuestos a organizarse para evitar que se 
establezca un grupo étnico cerca de su residencia. 

Otra expresión de discriminación es la sexual. Lesbia-
nas, gays, bisexuales y transexuales muchas veces pade-
cen de intolerancia y discriminación. En algunos casos 

estos no tienen acceso a servicios prioritarios como edu-
cación y salud, ni a la oportunidad de conseguir empleo. 
Personas con orientación sexual diferente son víctimas de 
agresiones físicas y acoso. En las instituciones educativas, 
hay también expresiones de intolerancia y es importante 
advertirlas, con estudiantes y/o docentes indígenas o con 
orientación sexual diferente, u otros casos. 

Es importante que en las escuelas se aborde el tema de 
la discriminación y el reconocimiento de la diversidad; de 
otro modo se reproduce la confrontación, que divide y es 
proclive a la violencia. CONAPRED refi ere que  los niños 
más discriminados son quienes padecen una enfermedad 
crónica o terminal, discapacidad, los indígenas, los de ba-
jos recursos económicos, los obesos, los de lento aprendi-
zaje, los de coefi ciente intelectual alto y aquellos que son 
“afeminados”. En la escuelas secundarias, la Encuesta re-
vela que dos de cada 10 estudiantes son rechazados por 
sus compañeros y cinco de cada 10 aceptan que les es di-
fícil hacer amigos. Existen hostigamiento y apodos ofen-
sivos, exclusión, amenazas, rechazo y desprestigio, que 
forman parte de una violencia psicológica. Lo lamentable 
es que el profesorado o algunos otros agentes educativos 
participan a veces de este tipo de discriminación.

Otro dato, que ha sido abordado antes por la REMO, es 
la situación de los jóvenes, que revela que los problemas 
que más les afectan son el desempleo y las drogas; mien-
tras los adolescentes de 12 a 17 años y las mujeres recono-
cen la inseguridad como un principal factor perjudicial.

La discriminación niega el ejercicio igualitario de las 
libertades, derechos y oportunidades para vivir. ¿Es esto 
posible en México, donde los derechos existen de forma 
desigual e injusta; y donde el futuro es incierto, en espe-
cial para niños y jóvenes? Así, cuando se haga referencia 
“grupos vulnerados”, tengamos claro que son personas 
que tienen menos oportunidades, a los que se les violan 
constantemente sus derechos, y que se encuentran en una 
situación de marginación.

La violencia actual en México, la muerte de miles de 
jóvenes, la ausencia de políticas gubernamentales reales 
para combatir esta trágica situación, son muestra clara de 
que las estructuras sociales actuales no responden a las 
necesidades de integración y reconocimiento de la juven-
tud. Pero, ¿qué podemos hacer desde la escuela? ¿Pode-
mos realizar acciones educativas contra la marginación y 
el rechazo? ¿Podemos dejar de lado prejuicios y estigmati-
zación? ¿Podemos desde la escuela abrir espacios y opor-
tunidades? Ofrezcamos, cuando menos, una educación 
que permita construir un presente y un futuro más justos.

Consejo Directivo de la REMO
Verano 2011

Si no hacemos esto solamente podremos heredar a nuestros muchachos, 
a nuestras muchachas y a nuestros niños una casa llena de desamparo, 

de temor, de indolencia, de cinismo, de brutalidad y engaño… 
Javier Sicilia
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INTRODUCCIÓN

Este estudio tiene el propósito de documentar la 
experiencia formativa de los maestrantes pertenecientes 
a la línea Didácticas Emergentes y Alternativas en 
Educación, del campo Docencia Universitaria, desde una 
perspectiva interpretativa, con el objeto de plantear 
una propuesta didáctico-pedagógica alternativa a las 
prácticas reproductivas tradicionales, en  este campo de 
conocimiento; a partir de lo que expresan los estudiantes 
respecto a su formación y así consolidar la estrategia 
académica del aprendizaje basado en problemas (ABP)1.

Se parte del supuesto, de que en la tarea de la 
formación intencional del sujeto, comprende un trabajo 
sobre sí mismo, deliberadamente imaginado, perseguido 

Una Mirada a la Formación del Estudiante 
de Posgrado

Antonio Carrillo Avelar, José Luis Romero Hernández,  
Bonifacio Vuelvas Salazar y María Guadalupe Villegas Tapia*

Resumen: Esta investigación se adentró en la búsqueda del sentido que tiene para los actores la construcción de su realidad (Schütz, 1995), en una aproximación 
histórico-social refl exiva e interpretativa que hacen sus docentes sobre la experiencia de formación de los estudiantes de la Maestría en Pedagogía, inscritos en 
la Línea Didácticas Emergentes y Alternativas en Educación, del Posgrado en Pedagogía de la FES Aragón-UNAM, en la cual se recupera la subjetividad de los 
estudiantes, para dar cuenta de lo que les signifi có el trayecto formativo. Encontrándose como categoría principal la formación pedagógica y de investigación, 
relacionada con el vínculo entre las  expediciones itinerantes y con la interacción de redes (REDIEEM y otras) y, como categorías secundaría, la voz de los actores 
(subjetividad); hallándose una relación estrecha entre la formación y la perspectiva de aprendizaje basada en problemas que infl uyó en la construcción de su 
objeto de estudio de sus investigaciones, así como la profesionalización de su práctica educativa. Palabras clave: Subjetividad, formación, aprendizaje basado 
en problemas, redes, formación pedagógica y de investigación, profesionalización de la práctica educativa.

Abstract: This investigation was entered in the search of the sense that has for the actors the construction of its reality (Schütz, 1995), in refl ective and interpretative 
an approach historical-social which they do his educational ones on the experience of formation of the students of the Masters in Pedagogy, registered in the Line 
Didactic Emergent and Alternative in Education, of the Posgrado in Pedagogy of the FES Aragón-UNAM, in which the subjectivity of the students recovers, to 
give account than it meant the formative passage to them. Being like main category: the pedagogical formation and of investigation related to: the bond between 
the traveling expeditions and with the interaction of networks (REDIEEM and others) and as categories would second: the voice of the actors (subjectivity); being 
a close relationship between the formation and the perspective of learning based on problems that infl uenced in the construction of their object of study of their 
investigations, as well as the professionalisation of its educative practice. Keywords: Subjectivity, formation, learning based on problems, networks pedagogical 
formation and of investigation, professionalisation of the educative practice. 

Resumo: esta investigação foi incorporado à busca do sentido que tem para os atores a construção de suarealidade (Schütz, 1995), em refl exivo e em interpretativo 
uma aproximação histórico-social que fi zessem seus educacionais na experiência da formação dos estudantes dos mestres na pedagogia, registado na linha 
Emergent Didactic e na alternativa nainstrução, do Posgrado na Pedagogia do FES Aragón-UNAM, em que o subjectivity dos estudantes recupera, para dar o 
cliente do que ele signifi cou-lhes a passagem formativa. Sendo como a categoria principal: a formação pedagógica e de investigação relacionou-se a: a ligação 
entre as expedições de viagem e com a interação das redes (REDIEEM e outro) e como categorías em segundo: a voz dos atores (subjectivity); sendo uma 
relação estreita entre a formação e a perspectiva da aprendizagem baseadas nos problemas que infl uenciaram na construção de seu objeto do estudo de suas 
investigações, assim como o professionalisation de sua prática educativa. Palavras-chaves: Subjectivity, formação, aprendizagem baseada em problemas, 
formação pedagógica das redes e da investigação, professionalisation da prática educativa.

y logrado (Ferry, 1990), obtenido a través de diversos 
medios, para alcanzar ciertos fi nes, éstos pueden ser 
el dominio de ciertas habilidades que demandan los 
tiempos actuales, para pensar y actuar en la solución 
de problemas diversos, a los que se enfrentan en la 
vida diaria. Sin embargo, toda propuesta de formación 
necesita de una dirección específica para alcanzar 
determinados fi nes.

En el caso de la propuesta didáctico-pedagógica 
del posgrado de la FES “Aragón”, se apuesta a formar 
estudiantes refl exivos y críticos capaces de emplear 
la imaginación para generar propuestas creativas, 
para la solución de problemas de funcionamiento y 
de conocimiento. Los primeros tienen su razón de 
ser en la intervención para resolver problemas de la 

* Antonio Carrillo Avelar, doctor en Antropología por la Universidad Autónoma Metropolitana, Unidad Iztapalapa. Correo: antoniocarrillobr@
hotmail.com. José Luis Romero Hernández, doctor en Pedagogía por la Facultad de Estudios Superiores Aragón-UNAM. Correo: joselorh@
yahoo.com.mx. Bonifacio Vuelvas Salazar, maestro en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras-UNAM. Correo: boni_salazar@prodigy.
net.mx. María Guadalupe Villegas Tapia, doctora en Pedagogía por la Facultad de Filosofía y Letras-UNAM. Correo: mtragvt@hotmail.com. 
Miembros de la línea de trabajo “Didácticas Emergentes y Alternativas en Educación” del Programa de Posgrado en Pedagogía de la FES Aragón.
1 En lo sucesivo para referirse al aprendizaje basado en problemas se empleará: ABP.
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práctica, mediante el ejercicio de los buenos ofi cios de 
profesores para resolver problemas del aprendizaje 
escolar. Por ejemplo, acuerdos con sus colegas para 
la planeación, intervención y evaluación escolar, el 
trabajo de tutorías con estudiantes, para resolver 
problemas específi cos, etc. Los segundos, responden 
a una lógica diferente, el investigador se propone 
indagar un problema sensible sobre la realidad empírica 
inmediata, formula interrogantes enmarcadas en un 
contexto social, observa y registra datos, de acuerdo 
a una metodología y perspectiva particular, analiza e 
interpreta la información empírica, la sustenta teórica y 
metodológicamente e integra y presenta los resultados.

CUESTIÓN DE ENFOQUES

En la búsqueda de alternativas de formación de 
maestros y doctores en pedagogía, se reconocen diversos 
perspectivas educativas: académica, técnica, práctica 
y refl exiva (Pérez, 2000), así como distintos enfoques, 
que dan cuenta del concepto y papel que desempeña 
el docente, el fundamento técnico-pedagógico que les 
caracteriza y las consideraciones humanísticas acordes 
con los fi nes de la tarea en la formación de profesores. 
Para este proyecto de formación del posgrado en 
Pedagogía se recupera el modelo de la refl exión pedagógica, 
bajo el enfoque crítico y de reconstrucción social, según el 
cual, se considera que es necesario formar a “[…] un 
profesional autónomo que refl exione críticamente sobre 
la práctica cotidiana […] de modo que su actuación 
refl exiva facilite el desarrollo autónomo y emancipador 
de quienes participan en el proceso educativo” (Pérez, 
2000:422). Este enfoque de la formación centra la atención 
en lo que este autor propone como formación crítica y 
reconstrucción social, al respecto expresa:

…la escuela y la educación del profesor/a son elementos 
cruciales en el proceso de consecución de una sociedad más 
justa. Para ello, la escuela debe proponerse como objetivo 
prioritario cultivar en estudiantes y docentes la capacidad 
de pensar críticamente sobre el orden social. El profesor/a 
es considerado como un intelectual transformador, con un 
claro compromiso  político de provocar la formación de la 
conciencia de los ciudadanos en el análisis crítico del orden 
social de la comunidad en que viven. El profesor/a es a 
la vez un educador y un activista político, en el sentido 
de intervenir abiertamente en el análisis y debate de los 
asuntos  públicos, así como por su pretensión de provocar 
en los alumnos/as el interés y compromiso crítico con los 
problemas colectivos… (Pérez, 2000: 423).

La línea de Didácticas emergentes y alternativas asume 
este enfoque de formación dentro del Programa del 
Posgrado en Pedagogía, con el propósito de responder 
a los procesos de formación de sus estudiantes, 
emanados de los Planes y Programas de Estudio que 
institucionalmente se plasman en el seno del Posgrado 
Humanístico de la UNAM. Asimismo, el trabajo de 
esta línea proyecta la consolidación de una política 
pedagógica y cultural, que promueva el mejoramiento 
de la calidad educativa situada en el contexto social.

El equipo de docentes responsables de dicha línea 
decidió estructurar un proyecto general a través del 
trabajo colegiado y el accionar expedicionario de sus 
alumnos. Para ello, se fomenta al interior y exterior 
del aula una cultura académica emergente2, que apoye 
el quehacer colectivo, promueva e impulsa el trabajo 
cooperativo y colaborativo, de tal manera que se esté 
en condiciones de abordar el estudio y análisis de 
los problemas educativos, que cuenten con objetos 
de estudio pedagógico para superar las prácticas 
estereotipadas y reproduccionistas.

Cabe señalar que se cuenta con la ventaja de haber 
sido construidos y trabajados desde un enfoque 
interdisciplinario, lo cual posibilita a los maestrantes 
adquirir las herramientas teórico-metodológicas y 
técnicas, para desarrollar sus investigaciones, desde 
el primer semestre y concluirlas en el último, a través 
de la reconstrucción de la práctica y la refl exión desde 
una didáctica alternativa e innovadora que destaca 
el ABP.

La tarea inició cuando se solicitó a los docentes, 
integrantes de un mismo grupo académico, elaborar 
un documento fundacional en el que se plasmara el 
trabajo colegiado en concordancia con un objeto de 
conocimiento específi co y, además, estuviera vinculado 
con la experiencia profesional de los integrantes del 
mismo. En este espacio académico se resolvió trabajar 
con relación a la tarea de estudiar y documentar las 
didácticas emergentes y alternativas en educación, que 
se imparten al interior de los recintos escolares. También 
se reconoce que existen profesores exitosos cuyas 
prácticas son emergentes y alternativas pero son poco 
conocidas por la comunidad académica, cuyos saberes 
se pierden por no ser estudiados y argumentados por 
los investigadores educativos. 

Una vez realizada la tarea conjunta, de elaborar 
el documento fundacional, se pudo dar cuenta de las 

2 En algún momento, Freire me dijo: “leí a Pichon y pensé: este hombre me ha copiado, pero analizando fechas me di cuenta de que yo había 
pensado lo mismo en otro tiempo y espacio, sin conocernos”. Ese desconocimiento es emergente de una realidad; pero la convergencia nos 
habla de interrogantes que esa realidad presentaba y del desarrollo de una posibilidad de análisis y de una disciplina. La concepción del 
aprender y del proceso de conocimiento es uno de los puntos de encuentro de estos pensadores. El aprender es entendido por ambos como 
una relación dialéctica, de mutua transformación entre el hombre y el mundo. Ana Quiroga en la Universidad Popular Madres de Plaza de 
Mayo; Pichon Riviére y Paulo Freire.- América Libre. 
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Campos y Líneas de Investigación del Programa de 
Maestría en Pedagogía

Fuente: Programa de Posgrado en Pedagogía aprobado por el H. 
Consejo Universitario, 1999.

Se pretendía que cada línea que participara en esta 
propuesta académica generara avances signifi cativos en 
el nivel teórico conceptual y metodológico. Sus hallazgos 
posibilitarían refl exionar y actuar de manera consciente, 
ante las diversas políticas que el Estado promueve hacia 
el interior de las instituciones educativas y, al mismo 
tiempo, se crearían las condiciones para consolidar un 
proyecto pedagógico propio.

Se busca definir el proyecto como una práctica 
pedagógica, porque en los hechos es un espacio de 
refl exión y discusión permanente, en torno a un objeto de 
estudio de la realidad educativa, que busca alternativas 
viables y efectivas para la solución a su problemática 
cotidiana. Paralelamente, posibilita la profundización y 
especialización de todos sus integrantes en torno a un 
objeto de estudio. Pareciera ser una relación complicada 
el  tratar de articular un proceso de formación compartida 
con la resolución de necesidades sociales. Sin embargo, 
se convierte en un reto importante a cumplir por todos 
los integrantes de la línea.

La principal posibilidad de construcción del proyecto 
de la línea de didácticas emergentes y alternativas en 
educación, pasa por la intención que tiene un equipo 
de cuatro docentes del posgrado en pedagogía de 
la FES-Aragón de la UNAM,  de idealizar su propia 
identidad académica. Esto signifi ca rescatar dentro del 
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implicaciones académicas y curriculares que había 
construido el grupo de docentes para documentar 
esta experiencia. Simultáneamente se decidió iniciar el 
proceso de selección de los alumnos, para comenzar la 
tarea de formación conjunta, a través del ABP, con el 
objeto de instrumentar dicha propuesta, considerando 
que no sólo es menester desarrollar conocimientos 
y habilidades para elaborar una tesis de grado, sino 
también obtener la formación didáctico-pedagógica 
para resolver problemas de la práctica docente y de 
conocimiento.

En este contexto se concibió colectivamente la 
idea de cuidar la articulación de las investigaciones 
individuales de sus tesis de grado, vinculadas con el 
proyecto pedagógico de la línea. Los maestros por su 
parte cuidaron que los diferentes seminarios que iban a 
impartir se articularan al plan y programas de estudio 
ofi cial de la maestría en pedagogía, tomando como base 
que todo currículum tiene la fl exibilidad, así como el 
sustento académico, para la construcción de propuestas 
ad doc de la realidad que viven los alumnos. 

SOPORTES TEÓRICO-CONCEPTUALES DE LA EXPERIENCIA.

En México, como parte de las políticas de modernización 
puestas en práctica como resultado de los acuerdos de 
la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES), desde la década de 
los noventa ya se muestra las ventajas de poner en 
práctica nuevas formas de trabajo docente, como el 
fomento de los cuerpos académicos y la recuperación 
de la fl exibilidad curricular que deben tener los planes 
y programas de estudio, así como los elementos para la 
adquisición de fi nanciamientos.

Esta época de mediados de los noventa marca también 
el inicio pleno de la actual fase de globalización de la 
Educación Superior en México, y el hecho más evidente 
y significativo que demuestra que esto es así, es la 
adopción del Sistema de Educación Superior Mexicano 
de los aspectos sustanciales de las recomendaciones a 
que la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE) llegó, luego de una petición expresa 
del gobierno de México para que dicho organismo evaluara 
sus políticas a este nivel. (Castañeda, 2002: 23).

Así, la administración del programa de Posgrado en 
Pedagogía  de la Facultad de Estudios Superiores 
“Aragón” de la UNAM decidió instituir las siguientes 
líneas de trabajo, tomando como base la experiencia 
profesional de todos sus docentes con miras a 
posibilitar procesos creativos de innovación hacia el 
interior del programa, integrados por campos y líneas 
de formación.

Campo de Formación
Docencia Universitaria

Gestión Académica y 
Políticas Educativas

Educación y Diversidad 
Cultural

Construcción de Saberes 
Pedagógicos

Líneas de Investigación
• Didácticas emergentes y 

alternativas en educación
• Docencia y procesos educativos 

digitales
• Pedagogía y comunicación: 

medios tradicionales y 
tecnologías de la información

• Profesionalización docente

• Gestión para la educación 
superior

• Gestión para la educación en 
escuelas secundarias

• Gestión para el desarrollo 
cultural

• Educación, ciudadanía y valores
• Educación, desarrollo humano e 

inclusión
• Interculturalidad y educación 

indígena

• Formación y posgrado
• Lengua y cultura escrita
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programa antes mencionado, un espacio de diálogo 
que los maestros del posgrado, fundamentados en la 
refl exión y su cercanía académica en cuanto a formación 
e intereses de trabajo deciden construir una línea de 
trabajo académico, en torno a la recuperación de las 
didácticas emergentes e innovadoras, que se llevan a 
la práctica.

En primer lugar, la adquisición por parte del docente 
de un bagaje cultural de clara orientación política y 
social. Así, las disciplinas humanas (lenguaje, historia, 
política, cultura…) son consideradas el eje central de los 
contenidos de una parte importante de su curriculum de 
formación.
En segundo lugar, el desarrollo de capacidades de refl exión 
crítica sobre la práctica, para desenmascarar los infl ujos 
ocultos de la ideología dominante en la práctica cotidiana 
del aula, en el curriculum, en la organización de la vida 
en la escuela y el aula, en los sistemas de evaluación…
En tercer lugar, el desarrollo de las actitudes que requiere 
el compromiso político del profesor/a como intelectual 
transformador en el aula, en la escuela y en el contexto 
social. Actitudes de búsqueda, de experimentación y 
de crítica de interés y trabajo solidario, de generosidad, 
iniciativa y colaboración. (Pérez, 2000: 42).

Cabe destacar que la línea de investigación se ha ido 
transformando en el transcurso de su desarrollo, de 
acuerdo a los intereses, necesidades académicas y de 
investigación de los integrantes de la misma, tanto es 
así que se han abordado objetos de estudio a partir 
del empleo de algunas herramientas etnográficas, 
del interaccionismo simbólico, de la fenomenología, 
de vida cotidiana escolar, de investigación acción 
y con la perspectiva teórico-metodológica de las 
representaciones sociales, entre otras. Pero siempre se 
procuró privilegiar la recuperación de la subjetividad 
de los actores de la educación, con la intención de 
dar voz a los actores y poder difundir sus saberes 
socialmente construidos. 

LA PERSPECTIVA DEL SUJETO: UNA MIRADA INTERPRETATIVA DE 
LAS PRÁCTICAS ESCOLARES

En este proceso se distinguen dos niveles u órdenes: el 
empírico y el teórico. El primero tiene como propósito la 

obtención de información de los actores de la educación 
para documentar la riqueza pedagógica y didáctica 
de maestros y maestras  acerca del signifi cado de sus 
prácticas educativas en sus relaciones e intercambios 
en diferentes escenarios escolares. Esta información 
empírica se obtuvo mediante una estrategia metodológica 
y técnica que posibilitó triangular dicha información.

El segundo es el conocimiento teórico-metodológico 
que se empleó para explicar y/o comprender la 
realidad en donde se sitúan los problemas que se 
investigan, insertos en un contexto social, económico, 
político y cultural. Este nivel es importante porque el 
objeto de estudio construido incorpora la teoría que 
incluye conceptos, categorías, enfoques o perspectivas 
y paradigmas, para que el investigador realice la 
investigación.

En esta línea se propone que la investigación sea 
abordada a partir de los planteamientos de la perspectiva 
del sujeto, que deriva de la tradición romántica alemana 
(se expresa en un movimiento cultural de 1770, conocido 
como SturmundDraung, que significa Tempestad e 
ímpetuo3). Empero, serían los románticos sistemáticos de 
principios del siglo XlX (posteriores al SturmundDrang) 
los encargados de distinguir los rasgos principales entre  
culturas clásicas y culturas  románticas, particularmente 
A y F Schlegel4. 

Esta perspectiva epistémica pone el acento en el 
estudio del sujeto y en la realidad de la vida cotidiana, 
principios en los que descansan los planteamientos 
de la sociología del conocimiento, el interaccionismo 
simbólico, la fenomenología social, el conocimiento de 
la vida cotidiana, entre otros. 

Esta tradición romántica del conocimiento centrada 
en el sujeto y en su ambiente natural según Gouldner 
(1973, 313), destaca un punto de apoyo sensible al sujeto 
que trata de reemplazar el objetivismo de la Ilustración 
por un subjetivismo, en lugar de complementarlo como 
una visión epistémica que se propuso explicar y/o 
comprender la realidad.

La perspectiva romántica se constituyó en un 
paradigma novedoso que con el tiempo se le ha 
denominado indiciario5, en oposición al kuhniano, porque 
incorpora las señales, las minucias y los residuos, que la 
ciencia considera triviales, porque es marginal al factor 

3 Este movimiento, según Reale y Antiseri, no fue un episodio aislado, sino la expresión colectiva en el arte y la fi losofía alemana y se extendió 
a la dramaturgia y la poesía que marcaron una época romántica en el conocimiento. Son conocidos los trabajos de Klinger, Lenz, Herder, 
Schiller y Goethe, cuyas obras tuvieron como centro de atención exaltar los sentimientos del sujeto (Reale, G. y Antiseri, D., 1988).
4  Para Gouldner el romanticismo rescató un mundo de signifi cados de la realidad  mundana, el conocimiento ordinario y cotidiano, asignándoles 
un valor novedoso y refrescante; ya no existían cosas bajas, sino un mundo de perspectivas pedestres que valían la pena ser estudiadas porque 
fueron marginadas del conocimiento clásico de las ciencias, mediante la razón y la técnica (Gouldner, A., 1973).
5 Según Ginzburg, el método indiciario empleado por Giovanni Morelli para distinguir los originales y las copias de las pinturas, que publicara 
en una serie de artículos entre 1874 y 1876 en Alemania, sobre la pintura italiana; destacan cómo examinar los detalles y minucias  menos 
representativos de las escuelas de pintura, como serían  los “lóbulos de las orejas, las uñas, la forma de los dedos, de las manos y de los pies”. 
Este método fue empleado también casi por los mismos años por Sherlock Holmes. Según Ginzburg, el método indiciario del “conocedor 
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económico y político pero es altamente signifi cativo para 
la existencia societal (Maffesoli 1993) y además, útil para la 
investigación desde la perspectiva del sujeto, porque es 
el escenario de la vida cotidiana (Heller, 1968) en donde 
los actores despliegan su actividad. 

El investigador integra los indicios en un cuadro 
más amplio para interpretar el sentido de sus actos y 
el signifi cado de sus representaciones, pero sobre todo, 
no desprecia el signifi cado del lenguaje corporal, como 
son: la posición del cuerpo, los gestos, la infl exión en 
la voz de las actores, en el momento de la entrevista, 
éstos son indicios que parecieran ser minucias  pero que 
complementan dicho cuadro.

Este tipo de estudios han sido ampliamente explorados 
por los investigadores a través de los métodos cualitativos, 
desde la antropología social y la descripción densa (Geertz, 
1973), pasando por la observación descriptiva y analítica 
de escenarios y grupos culturales y educativos (Goetz 
y LeCompte, 1988), hasta la observación participante y 
la entrevista en profundidad (Taylor y Bogdan, 1992). 
Este tipo de métodos busca analizar e interpretar los 
“datos descriptivos: las propias palabras de las personas, 
habladas o escritas y la conducta observable” (Taylor y 
Bogdan, 1992: 20).

Por lo que respecta a la dimensión epistemológica, 
la perspectiva del sujeto incursiona en el ámbito 
de la complejidad porque trata de desentrañar la 
subjetividad de los actores que despliegan su actividad 
en la realidad de la vida cotidiana, mediante el estudio 
del conocimiento ordinario. Éste tiene su principal 
expresión en el pensamiento dicotómico. Así por ejemplo, 
el admirar una película, para algunos les parecerá buena, 
mientras para otros será mala. Lo mismo sucede con una 
novela, una pintura, una propuesta didáctica e incluso, 
el degustar un platillo. De lo anterior se deduce, las 
personas no tienen porque pensar igual porque en cada 
expresión subyace un signifi cado particular, que es parte 
de la diversidad cultural desde la perspectiva del sujeto.

Otra de las características de esta perspectiva es el 
estudio de la particularidad6 del pensamiento del sentido 
común que devela una visión hologramática que está 
presente en el pensamiento de los autores románticos: 
como lo expresó Novalis: “ver lo infi nito en lo fi nito”, 
también Blake “el universo en un grano de arena” 
(Gouldner, 1973: 312). El principio hologramático de 
la particularidad tiene que ver con la información 
contenida en un holograma físico, “contiene la casi 
totalidad de la información del objeto representado” 
(Morin, 2000: 107).

La particularidad de la vida cotidiana no signifi ca 
aislamiento del contexto social y cultural, antes bien, 
éste último lo incluye porque el pensamiento social es 
atravesado por la cultura y socializado por sus actores. 
Es menester recordar el estudio realizado por Ginzburg, 
el caso de un molinero friulano del siglo XVl, quien narra 
la historia de Domenico Scandella, mejor conocido en el 
inframundo como Menocchio, muerto en la hoguera por 
orden del Santo Ofi cio. En esta obra7 el autor recrea la 
historia y la cultura de una época, en la particularidad 
de un individuo.

Los estudios de la vida cotidiana escolar son 
destacados8 porque dan cuenta de un conocimiento 
particular, que se apoya en el conocimiento ordinario, 
en el que no deja de existir a pesar de que disminuya, 
el abismo entre el hecho sociológico y el hecho societal9 
(Maffesoli, 1993: 181), porque existe diferencias que van 
más allá del simple matiz. En este estudio, se plantea 
la propuesta sustentada en el segundo, porque  se 
refi ere a la experiencia vivida de los actores, de lo que 
construyen día a día en las aula y que se recupera a partir 
de un estudio empírico de las comunidades escolares, 
en particular, de lo que el docente realiza en el salón de 
clases, el laboratorio, el taller o el campo, en cuanto a la 
construcción de sus saberes pedagógicos.

Para dar cuenta de la experiencia vivida por los 
estudiantes acerca de su formación, se buscó recuperar el 

de arte es comparable al detective que descubre el autor del delito (del cuadro) sobre la base de indicios imperceptibles para la mayoría. 
Los ejemplos de la sagacidad de Holmes en la tarea de interpretar huellas en el barro, cenizas de cigarros y demás, son innumerables”. El 
método guarda una relación aún mayor con Freud, quien conoció también los artículos de Morelli, 23 años después que éste muriera en 1891, 
publicó en 1914 su famoso ensayo El Moisés de Miguel Ángel, en el que describe dicho método. “Yo creo que su método está estrechamente 
emparentado con la técnica del psicoanálisis médico. También éste suele penetrar cosas secretas u ocultas basándose en elementos poco 
apreciados o inadvertidos, en detritus y desechos de nuestra observación…” (Ginzburg, 1983). 
6  Las investigaciones de la vida cotidiana destacan el estudio de la particularidad de los actores que despliegan sus acciones en el ambiente 
inmediato y en el mundo, sin que esto signifi que que los factores sociales, económicos y políticos determinen la vida cotidiana, es decir, 
durante y después  de una catástrofe natural, una crisis fi nanciera y la caída de la bolsa de valores, las personas no alteran su vida cotidiana: 
siguen  comiendo, cepillando sus dientes, se bañan y realizan la rutina en el trabajo, esto es, reproducen las condiciones de su existencia 
material. (Heller, A., 1968). 
7 (Ginzburg, C., 1981).
8 (Piña, J. M., 1998).
9 La diferencia entre el hecho sociológico y el hecho societal, según Maffesoli, consiste en que mientras en el primero el investigador estudia los 
fenómenos estructurales en términos de impacto social, económico y político, el segundo prefi ere indagar en la realidad inmediata, en la 
experiencia vivida por los sujetos, sus acciones e interacciones en los grupos, para comprender el sentido y signifi cado de sus actos, situándolos 
en el contexto social, sin que esto signifi que que éste es determinante en la vida diaria de los actores. (Maffesoli, M, 1993: 181).
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sentido que tiene para ellos el enfoque educativo del ABP 
y cómo se plasma en su objeto de estudio que pretenden 
investigar. En otras palabras, el material empírico fue de 
primera mano, porque concierne a la forma como cada 
persona interpreta su propia experiencia, que es la forma 
como ésta se integra al pensamiento y a la refl exión y no 
es un simple refl ejo del cúmulo de imágenes construidas 
por cada uno de ellos. 

El trabajo de análisis de las opiniones de los 
estudiantes y su interpretación posterior de lo que 
dicen acerca de dicha experiencia es una tarea de los 
académicos que los acompañaron, es decir, corresponde 
a la interpretación de la interpretación o de segunda mano 
porque se buscó no quedarse con el dato, sino interpretar 
el sentido que le dan a  sus expresiones, esa es la tarea 
del investigador educativo.

En todo momento se estableció una relación entre lo 
empírico y lo teórico porque la interpretación del dato 
no se realiza en sí mismo, sino a la luz de una teoría y 
en presencia de un contexto social específi co. No se trata 
de describir sólo la experiencia de los estudiantes, sino 
de analizar e interpretar lo que expresan y lo que resulta 
más signifi cativo para su formación y, a partir de lo que 
es real en la experiencia de los sujetos investigados, se 
busca identifi car la categoría más inclusiva.

HACIA LA CONSTRUCCIÓN DE UNA DIDÁCTICA MÁS FORMATIVA

Este proyecto pedagógico tiene como propósito 
la construcción de una didáctica que parta de la 
realidad y desde ésta fundamentar una propuesta 
teórica-metodológica que descanse en el documento 
fundacional de cada línea de investigación del posgrado 
en Pedagogía, bajo la convicción de que se comparte 
el mismo enfoque educativo y la perspectiva en la 
formación de los estudiantes del posgrado. 

Este texto se suma a muchos otros que confían en que el 
dar la palabra al profesor y rescatar desde esa palabra el 
saber pedagógico es importante para construir el campo 
educativo. Se apuesta a la narración como un camino para 
mejorar la docencia, ayudar a los profesores  a ver lo que 
hacen y aprender de lo que otros hacen (Paniagua y Palos, 
2009:11).

Por lo antes mencionado se considera que este enfoque 
educativo no es sólo un  cambio de matiz a las formas de 
cómo se construye el campo de la didáctica tradicional, ya 
que ésta normalmente parte del deber ser del docente en 
su práctica, en la búsqueda de un ideal. Empero, se trata 
de devolverles la palabra a los actores de la educación, de 
situarlos en el centro de la problemática educativa porque 
son maestros y estudiantes los que resuelven los problemas 
del aprendizaje escolar y ambos son responsables de que 
éste resulte signifi cativo para sus vidas.

EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

El ABP resultó un apoyo didáctico útil para el proceso 
de formación de los maestrantes, porque plasmaron 
en sus investigaciones problemas reales, situados en 
diversas instituciones educativas, no sólo para intervenir 
en la solución de dichos problemas, como son: qué 
didáctica emplear en la enseñanza y cómo evaluar 
contenidos curriculares, cómo interpretar y aplicar un 
reglamento, etc., sino también construir problemas de 
conocimiento a través de la problematización de un tema 
educativo en una línea de investigación, buscando la 
estrategia metodológica acorde con el objeto de estudio, 
escudriñando la teoría que sustente el dato empírico y 
analizando la información a la luz del método idóneo, 
para captar el perfi l de la realidad.

La didáctica del ABP contribuyó a que el maestrante 
fuera rodeando el problema para delimitarlo, como 
un cazador va aproximándose a la presa hasta tenerla 
en la mira y jalar del gatillo. Esta metáfora usada por 
Sánchez Puentes (1993), aplicó en el momento álgido de 
la problematización para precisar y recortar el problema, 
de tal forma que pueda ser investigado para convertirse 
en objeto de estudio.

La didáctica del ABP implica una estrategia útil 
para la problematización porque contribuye a ejercitar 
una lógica de pensamiento para plantear problemas de 
lo que se quiere investigar, considerando que ningún 
problema puede situarse en la realidad inmediata, sino 
se abstrae su esencia, es decir, el qué, el para qué y el 
cómo investigarlo. Asimismo, es menester reconocer 
que todo problema incorpora palabras clave; éstas van 
defi niendo cierta teoría implícita que se corresponde con 
los supuestos teóricos de la investigación y que debe 
plasmarse con toda claridad. El ABP se perfi la como:

El planteamiento de una situación problema, donde su 
construcción, análisis y/o solución constituyen el foco 
central de la experiencia, y donde la enseñanza consiste 
en promover deliberadamente el desarrollo del proceso 
de indagación y resolución del problema en cuestión. 
Suele definirse como una experiencia pedagógica de 
tipo práctico organizada para investigar y resolver 
problemas vinculados con el mundo real, la cual fomenta 
el aprendizaje activo y la integración del aprendizaje 
escolar con la vida real, por lo general desde una mirada 
multidisciplinar. (Díaz Barriga, 2006: 62).

El ABP sigue principios básicos como los siguientes:
 La enseñanza basada en problemas inicia con la presentación 

y construcción de una situación problema o problema 
abierto, punto focal de la experiencia de aprendizaje y que 
da sentido a la misma.

 Los alumnos asumen el rol de solucionadores de problemas, 
mientras que los profesores fungen como tutores […].

 La situación problema permite vincular el conocimiento 
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académico o contenido curricular a situaciones de la vida 
real, simuladas y auténticas.

 La evaluación y la asesoría están presentes a lo largo 
de todo el proceso, se maneja una evaluación auténtica 
centrada en el desempeño que incluye la autoevaluación.

 Aunque no siempre se plantean situaciones de aprendizaje 
basado en problemas multidisciplinarios, es importante 
considerar dicha posibilidad y no perder la naturaleza 
integradora u holística del conocimiento que se buscan en 
este tipo de enseñanza. (Díaz Barriga, 2006: 66)

Así se procuró en este sentido impulsar por medio de 
los seminarios algunas de las características básicas del 
ABP que plantea Díaz Barriga, como las siguientes:
 Comprometer activamente a los estudiantes como 

responsables de una situación problema.
 Organiza el currículo en torno a problemas holistas que 

generan los estudiantes  aprendizajes significativos e 
integrados.

 Crea un ambiente de aprendizaje en el que los [tutores] 
alientan a los estudiantes a pensar y los guían en su 
indagación, lo que les permite alcanzar niveles más 
profundos de comprensión (Díaz Barriga, 2006: 64).

En lo que concierne al proceso de la investigación, los 
maestrantes contaron con el trabajo colaborativo de 
sus tutores, quienes los encauzaron a problematizar 
dicho proceso. De acuerdo con la fenomenología 
social de Schütz (1993) es posible pensar una situación 
problemática y tratar de resolverla de acuerdo con 
el acervo de experiencias previas y de su situación 
biográfica socialmente construida, lo que supone 
la relación del sujeto con un objeto, percibido de 
igual manera por otro sujeto. La reciprocidad de las 
perspectivas a las que se refiere Schütz, supera la 
percepción de las perspectivas individuales, descansa 
en el pensamiento de sentido común, de lo que es 
real en la experiencia de los suje tos para pensar en las 
siguientes posibilidades de conocimiento: a) epistémica, 
b) sintáctica, c) hologramática y d) hermenéutica. 

La primera se refi ere a la noción de las diversas 
formas de conocimiento en relación con la triada que 
las hace posible, sujeto, objeto y realidad social en 
donde ambos se ubican, la noción epistémica es útil 
en el momento de la problematización y la vigilancia 
epistemológica en el proceso. La segunda tiene que 
ver con la habilidad para plasmar el problema y el 
proceso, en términos plausibles para su investigación. 
La tercera consiste en la capacidad para abstraer de la 
realidad externa o de la generalidad, el recorte preciso 
para captar el movimiento interno de la particularidad 
y situarlo en la realidad inmediata. La cuarta concierne 
a la forma cómo emplear el método para analizar 
e interpretar el dato empírico. Es evidente que esta 

didáctica se traduce en una relación estrecha entre las 
cuatro categorías y el investigador social las objetiva en 
el proceso, desarrollando las habilidades pertinentes.

METODOLOGÍA DE LA EXPERIENCIA 

En el caso de la línea “Didácticas Emergentes y 
Alternativas en Educación” se decidió poner en práctica 
la estrategia académica que propone el ABP propuestos 
(Díaz, Araujo y Sastre, 2008):
  Se invitó a los alumnos de posgrado de reciente ingreso 

a que se sumaran a esta empresa académica, para este fi n, 
se les solicitó que re-orientaran sus proyectos en torno a 
rescatar las diferentes experiencias didácticas exitosas que 
se daban al interior de la instituciones educativas y desde 
aquí se organizaran expediciones pedagógicas hacia el 
interior de las mismas y, desde este lugar, se seleccionaron 
y documentaron las prácticas didáctica que consideran 
que eran sobresalientes en el contexto de la opinión de las 
autoridades maestros y alumnos.

 Con la fi nalidad de apoyar a los alumnos en esta tarea, 
los cuatro maestros que integran esta línea, decidieron 
reorganizar los contenidos formales de los cuatro 
seminarios que se impartían en cada semestre, de tal forma 
que sirvieran de apoyo a esta tarea. Desde el punto de 
vista metodológico se adoptó los lineamientos del (ABP), 
a través de convivir con problemas reales por medio de la 
supervisión directa de sus profesores.

 El trabajar con problemas reales de cómo los mejores 
docentes construyen el saber didáctico, ha obligado a 
los estudiantes a combinar los conocimientos empíricos 
extraídos de la realidad, con los conocimientos académicos 
que se impartían en los diferentes seminarios.

 Dada la problemática encontrada en la realidad de cada 
una de las instituciones estudiadas, obligaba a alumnos 
y docentes a comprometerse con el conocimiento de los 
diversos enfoques que tendían a desaparecer en el interior 
de cada espacio educativo. Con ello, se buscaba inferir 
cuáles eran las teorías implícitas que cada docente se 
encargaba de poner en práctica.

 Resultaba significativo advertir como los diferentes 
alumnos en los seminarios aportaban conocimientos de 
aquellos saberes que para los docentes en servicio, se 
convierten en conocimientos no negociables en el accionar 
de cada docente, aquí se apreciaba con claridad, como un 
profesor exitosos no sólo requiere conocimientos teóricos o 
estrategias didácticas, sino principalmente actitudes éticas 
y de compromiso con cada uno de sus alumnos.

 En las reuniones de comité donde se reunían sus profesores 
para realizar un trabajo cooperativo y colaborativo de 
intercambio académico y estrategias de investigación, se 
advirtió cómo los estudiantes encontraban con frecuencia 
teorías desconocidas por ellos, que les servían para 
interpretar sus datos y al mismo tiempo eran ideas que 
les apoyaban a sus demás compañeros. Con frecuencia a 
estos eventos se invitaba a comentaristas externos que a su 
vez proporcionaban ideas para enriquecer el trabajo que 
se venía realizando.
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 Se pudo observa que al interior del equipo de alumnos, 
ellos descubrían un espacio de autoformación, donde 
podían hablar de cuestiones más personales e intercambiar 
experiencias y conocimientos que les permitían enriquecer 
sus propios proyectos. Situación que permitió demostrar lo 
que Enermark y Kjaersdam (2008) proponen con relación 
a que el éxito de una práctica educativa dependen de una 
exhaustiva interacción, entre docencia, investigación y la 
práctica profesional de sus actores.

 Este proceso didáctico se dio a través de cuatro semestres. 
El primer de ellos consistió en delimitar el proyecto 
y explorar el escenario de trabajo; el segundo y tercer 
semestre sirvieron para realizar el trabajo de campo y 
realizar pequeños reportes de investigación y por último, 
el cuarto semestre sirvió para sistematizar la información 
y elaborar el informe fi nal de la tesis.

Cabe señalar que en un 80% los alumnos que integraron 
esta generación se titularon y un 20% se encuentra en 
proceso. Hasta el momento sólo dos estudiantes ha 
ingresado al doctorado, en este programa de posgrado. 
Además han difundido sus investigaciones en varios 
eventos académicos a nivel nacional e internacional, 
como son: participación como ponentes en el Congreso 
Nacional de Investigación Educativa (COMIE), realizado 
en Mérida, Yucatán, en 2009.

También se participó con todos los integrantes de la 
línea en el V Encuentro Iberoamericano Venezuela 2008, 
los resultados de esta experiencia se publicaron en la 
Revista “Matices” que edita la División de Estudios de 
Posgrado de la FES Aragón de la UNAM.

ALGUNOS RESULTADOS PRELIMINARES

Con la intención de dar cuenta del proceso formativo 
de los estudiantes pioneros de la línea de investigación 
Didácticas Emergentes y Alternativas, al finalizar 
su proceso escolarizado de la maestría, se discutió 
el problema a investigar, la teoría y metodología a 
emplear, se diseñaron los instrumentos. A partir del 
problema de investigación, se desagregaron una serie de 
preguntas que integraron  un guión y se aplicó la técnica 
de la entrevista focalizada al grupo de estudiantes 
de la primera generación de línea de expediciones 
pedagógicas de la maestría en Pedagogía, con la 
intención de recuperar las expresiones de los estudiantes. 
También se empleo la técnica de la asociación libre 
y una encuesta con reactivos tipo liker para captar la 
relación que establecen con las categorías encontradas 
en la entrevista y con ello triangular la información, para 
proporcionarle consistencia a la investigación.

Los maestrantes consideran que el enfoque 
educativo del ABP, es el que más les ha aportado a su 
formación, porque consideran que no se trata de formar 
investigadores, sino profesionalizar la práctica docente. 

Además, perciben a la investigación como un proceso 
que les aporta elementos para su formación.

En este sentido la interpretación de las categorías se 
efectuó con base en la información expresada por los 
entrevistados, no solamente tomando sus expresiones en 
la entrevista, sino también lo que plasmaron por escrito 
a través de la encuesta y la asociación libre. Se trato en 
todo momento, de encontrar la relación entre: “transición 
decisiva al problema de la interpretación, regida por la 
dialéctica de la explicación y la comprensión” (Ricoeur, 
2003: 14). Para la interpretación fue importante rescatar 
todas las expresiones de los actores con el objeto de 
desentrañar las imbricaciones que existen entre el saber 
informado y la interpretación de primera mano, para 
dar cuenta de lo que signifi có el trayecto formativo de 
los maestrantes.

Al escudriñar la información obtenida, a través de 
los tres instrumentos antes mencionados, se encontró 
que la categoría principal construida por ellos fue la 
formación pedagógica y de investigación, relacionada 
con: el vínculo entre las expediciones itinerantes y 
con la interacción de redes (REDIEEM y otras); lo cual 
implica que buscando la estructura de la interpretación 
e indagando su sentido práctico es posible encontrar 
en los maestrantes la importancia que le dan al vínculo 
teoría-práctica, como lo más significativo de su 
formación. Como lo expresan algunos entrevistados en 
sus opiniones:

Fue buena, porque me permitió actualizarme, refl exionar 
sobre mi formación en relación a los diferentes contextos 
donde ésta se realiza (M1).
Considero que el nivel de formación es muy avanzado, 
alto, me permitió crecer de manera académica, lo puedo 
decir, de manera extraordinaria (M2).

En cuanto a la investigación, como un medio para su 
formación pedagógica, expresan:

“Pude observar cierta rigurosidad, cierta exigencia en la 
maestría, se nos enseña a ver la realidad y los objetos de 
estudio con una mirada completamente diferente, esta 
mirada tenemos que construirla, irla puliendo con toda la 
información adquirida en los seminarios, la esencia es la 
participación activa de los estudiantes y los docentes, es 
importante que en el seminario se vaya nutriendo con las 
exigencias y necesidades del propio estudiante, a mí me 
abrió mucho el panorama” (M2). 

Estas expresiones revelan el vínculo entre teoría y 
práctica durante su formación porque constituye una 
postura metodológica y epistemológica del ABP.

Cabe destacar la importancia que tuvo la experiencia 
de las expediciones itinerantes  para su formación 
pedagógica, al respecto expresan: 

Una Mirada a la Formación del Estudiante de Posgrado
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“Estos roces permiten un crecimiento impresionante, 
porque aunque uno no lo diga abiertamente lo que hacemos 
es un comparativo del nivel de exigencia de investigación, 
de los temas, de la actualidad de la investigación y ese 
comparativo te permite equipararte. Es vivenciar al menos 
en mi caso, el desarrollo de propuestas pedagógicos en el 
contexto de otros países de América Latina, naciones con 
las que se comparten algunas similitudes, socioeconómicas 
y culturales (M2). 
“Fomentar más el intercambio de experiencias y 
conocimientos a través de las Redes, fortalecer más los 
encuentros de esta índole, la invitación a otras instituciones 
o investigadores a vincularse, dar a conocer los avances y 
propiciar la realimentación a los proyectos” (M5).

De lo anterior se puede advertir lo que es real en su 
experiencia vivida y compartida con otros de sus 
colegas, el compartir sus investigaciones y nutrirse de 
las experiencias de otros investigadores,  en contextos 
diferentes a su realidad, a través de los vínculos 
universitarios con redes que hacen investigación desde 
la escuela y la comunidad.

Como categorías secundarias se encontraron: la 
perspectiva en la investigación en torno a recuperar la 
voz de los actores (subjetividad); encontrándose una 
relación estrecha entre la formación y la perspectiva 
del ABP, que infl uyó en la construcción de su objeto de 
estudio, así como la profesionalización de su práctica 
educativa.

Los informantes enuncian la importancia de dar voz a 
los actores en sus prácticas educativas y en relación con 
su objeto de estudio y como esto aporta a su formación: 

“¡Por supuesto!, es dejar de apostar a explicaciones a priori 
de la problemática que se quiere investigar, para ir a la 
esencia de la perspectiva del pensar y actuar de quienes 
son la razón de ser del fenómeno educativo […], para hacer 
esbozos explicativos a partir de investigaciones realizadas 
en la maestría” (M4).
“Fue muy importante recuperar, vivir y difundir la voz 
de estos docentes investigados y no sólo la voz, sino la 
convivencia directa en el aula, con los profesores en su 
práctica educativa” (M3).

RESPETAR LA IMPORTANCIA DE LO EMPÍRICO Y ORDINARIO.

Los maestrantes expresan la importancia del estudio de 
la subjetividad, y cómo estudiar a los actores sociales 
inscritos en un contexto social, implica establecer 
interacciones en su inserción a grupos específi cos que 
tratan de encontrar su identidad propia y establecen un 
vínculo con otros grupos sociales, que trascienden la 
experiencia particular y se insertan en el espacio social 
y público, como lo expresa Jodelet, en su referencia a 
“Las tres esferas (subjetividad, intersubjetividad y trans-
subjetividad) se cruzan y se combinan en la elaboración 

de las representaciones sociales en contextos concretos 
de vida y en relación con objetos que tienen una 
relevancia signifi cativa  para los sujetos y los grupos.” 
(Jodelet, 2007: 208).

La didáctica del ABP es una estrategia empleada, para 
formar a los maestrantes desde diferentes dimensiones 
con el objeto de transformar su visión de concebir la 
realidad educativa, desde una concepción que ubica 
en el centro del escenario a la acción de los sujetos y 
que éstos son capaces de imprimirle cursos de acción 
diferentes a las prácticas educativas. Además, son 
capaces de construir objetos de estudio, problematizando 
situaciones problemáticas emergentes, porque surgen de 
necesidades específi cas de la práctica educativa, como 
lo expresaron en sus opiniones:

“Tiene mucha relación el ABP, ya que mi objeto de estudio 
tenía que resolver los problemas de aprendizaje de los 
estudiantes al enfrentarse a un conocimiento extraño y 
estos docentes empleaban estrategias emergentes para 
solucionar dichos problemas” (M3).
“El tener situaciones sufi cientes referencias de lo que el 
docente realiza y valorar una realidad perdida” (M1).
“A mí me enfrentó a varias cosas, me dí cuenta que 
me faltaban elementos de la investigación, teórico-
metodológicos para realizar un constructo fuerte; sin 
embargo, la investigación se vincula con las herramientas 
que se nos han brindado. Asomarnos al análisis de esa 
realidad que se nos presenta, con esos mismos elementos de 
una manera completamente diferente, podemos decir que 
aplicamos  una rigurosidad epistemológica para observar 
y analizar la realidad” (M2).

De lo anterior se puede inferir que las experiencias de 
formación de los maestrantes constituyen un cuerpo de 
conocimientos sedimentados, como lo refi ere (Schütz, 
1993) el acervo de conocimiento a mano, que conforma 
el cúmulo de experiencias previas, con las que cuenta 
cada actor social y a las que recurre para resolver los 
diferentes problemas que ameritan solución, pero que 
no se pierden, porque en la formación de los sujetos, 
este cúmulo de experiencias integran su bagaje cultural. 
Además son portadores de saberes, valores, creencias, 
prejuicios, ideologías, imaginarios, etc., desde donde 
realizan su propia interpretación. 

Las acti tudes de los actores integran sus 
representaciones respecto de su formación, del 
aprendizaje y de la estrategia basada en problemas, en 
dichas actitudes se encuentra una toma de conciencia 
del papel social que tienen como pedagogos, en donde 
resaltan los valores como parte fundamental de sus 
actitudes, como lo expresan a continuación:

“Ir saliendo de la inconciencia en la que estaba sumergido 
como una pieza bastante servible para mantener el sistema 
reproductivista e ir rescatando la importancia del papel de 
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la Pedagogía para el proceso educativo en la intervención 
humana” (M2). 
“Axiológicos y de responsabilidad” (M3). 

La subjetividad de los actores está conectada con el 
pensamiento del sentido común, porque integran el 
conocimiento a mano, al que recurren en situaciones 
problemáticas, para solucionar un problema de la 
forma como lo han resuelto en experiencias pasadas. Sin 
embargo, hay situaciones problemáticas que no pueden 
ser resueltas desde este referente, por lo que obliga al 
sujeto a pensar en otras soluciones que no integran dicho 
conocimiento, lo que requiere de cierta imaginación y 

estudiantes adviertan el rol que tiene la investigación 
como una práctica académica, para comprender y 
teorizar una realidad, que los estudios del posgrado en 
Pedagogía están obligados moralmente a convertirlos 
en objetos y sujetos de transformación social, a través 
del desarrollo de ciertas habilidades para pensar, desde 
la noción epistémica, hologramática, hermenéutica y 
sintáctica.

Concebir la educación del posgrado en Pedagogía 
centrada en el sujeto, objeto de formación integral, 
implica pensar la realidad y las situaciones problemáticas 
que enfrenta, es aceptar que algunas de ellas no se 
resuelven mediante la intervención directa en el ámbito 
de la práctica docente, sino que responden a una lógica 
diferente, para indagar su naturaleza a través de cursos 
de acción que conllevan a la investigación social de 
problemas educativos.

una toma de postura para construir otras alternativas 
de intervención. 

Respecto a la categoría de profesionalización de 
los actores, éstos centran sus opiniones en su ejercicio 
profesional, ya que están conscientes de que no sólo 
van a realizar un trabajo de investigación, sino que 
mediante la intervención pedagógica, mejorarán su 
práctica profesional empleando el aprendizaje basado 
en problemas. Es así como los estudiantes efectúan 
una asociación libre de su formación con las prácticas 
educativas, en donde lo central es la docencia y su 
refl exión  como se muestra en el siguiente diagrama:

Una de las metas de este trabajo académico fue mostrar 
con estrategias concretas, como es posible estudiar 
las diversas problemáticas cotidianas, que se viven al 
interior de las instituciones educativas, con la fi nalidad 
de proponer estrategias concretas de solución, para  
mejorar el quehacer educativo y escolar.

CONSIDERACIONES FINALES

Formar alumnos con la estrategia del ABP, signifi ca 
favorecer el desarrollo integral de los alumnos de la 
Maestría en Pedagogía, entendida como la capacidad 
que tienen éstos, para producir conocimiento con 
fines sociales, desde la perspectiva crítica y de 
reconstrucción social, con la peculiaridad para pensar 
de forma imaginativa, creativa y refl exiva, las diferentes 
situaciones problemáticas de su ambiente inmediato que 
integran su realidad social. También se busca que los 

Diagrama: Asociación Libre

Fuente: Elaboración propia, a partir de la técnica de asociaciones libre.

Refl exión del Qué Hacer

FORMACIÓN

Práctica Educativa
Docencia

Conocimientos
Docentes
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La investigación social que se promueve en el 
posgrado en Pedagogía implicó fl exibilizar el currículum 
escolar, como una estrategia que sirve como un recurso 
concreto, porque ayuda a resolver problemas específi cos 
en la formación de los maestrantes, pero no como un fi n 
en sí mismo, lo que implica un ideal fi cticio, porque lo 
importante no es el contenido por el contenido mismo, 
sino la capacidad para pensar, refl exionar y actuar en 
la realidad inmediata de las prácticas educativas, con 
base en la estrategia del ABP, en la que la acción de los 
actores es parte fundamental para realizar proyectos 
concretos. Este accionar académico permitió comprender 
la importancia que tiene el documentar y refl exionar 
teóricamente el proceso de formación explícito e 
implícito, ya que el no realizarlo signifi ca perder el 
sentido pedagógico de esta experiencia académica.
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La Inteligencia Revisitada
Pedro Reygadas Robles-Gil, Josefi na Guzmán y Héctor Magaña Vargas*

Resumen: Toda escuela reclama para sí el desarrollo de la ‘inteligencia’. Sin embargo, eso que da sentido a la educación no es nada claro, no constituye en 
realidad un concepto, sino una noción altamente polémica. Por ello tiene sentido revisitar su perspectiva desde un enfoque histórico-crítico, así como de su 
relación con el problema del conocer y de la conciencia. Lo haremos desde el horizonte heterodoxo de lo transdisciplinario, lo transparadigmático y la complejidad, 
considerando, entre otros puntos de vista, los derivados de la psicología, la lingüística y la fi losofía. La intención es que el lector pueda, a partir de lo expuesto, 
desarrollar sus propias refl exiones. Palabras clave: inteligencia, intelecto, sistemas complejos en desarrollo, transdisciplina, transparadigmático, complejidad.

Abstract: Every school claims the need of developing ‘intelligence’. Nonetheless, what gives sense to education is everything but clear. It does not constitute a 
concept, but only a notion, and highly polemical. Though, it makes sense to revisit its perspective from an historical-critical approach, as well as its relation with 
the problem of knowing and consciousness. We will do so from a heterodox horizon: trans-disciplinary, trans-paradigmatic and complex. We will consider, among 
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MÁS ALLÁ DE LA CIENCIA, DE LO SIMPLE Y DEL HOMBRE

En la actual era denominada sociedad del conocimiento y 
la información, el conocer se ha reducido con frecuencia 
a la inteligencia y ésta al puro saber, a la memoria, a 
lo mecánico, a lo invariable, a lo objetivo, a los datos 
y a la medición precisas. La inteligencia humana se 
suele reducir a la lógica y al cerebro, jerarquizándose y 
diferenciándose. Se sigue la ruta matemática de Galileo 
y la racional-empirista de Descartes-Locke. Pero, hoy 
más que nunca, cabe recordar algunos retazos fi losófi cos 
para pensar la capacidad humana de conocer en otra 
dirección. Lo haremos solamente como un punteo de 
ayudamemoria:
 Confucio: saber que no se sabe, ir más allá de la memoria, 

refl exionar.
 Lao Tse: el tao, la quietud, la meditación y el interior como 

esencia de la sabiduría.
 Anaxágoras: el intelecto cósmico, universal y su carácter 

de realidad primaria.
 Demócrito (y Platón): el conocimiento en la totalidad del 

microcosmos humano.
 Aristóteles: la verdad no argumentable, el equilibrio 

entre inteligencia de lo exacto y prudencia, entre ciencia-
intuición-sabiduría, entre arte-técnica prácticas y prudencia 
para dirigir la vida.

 Agustín: la mens presente a sí misma en la memoria, la 
conciencia de sí en la inteligencia y la autovolición.

 Espinosa (Spinoza): el rol fundamental del emocionarse 
para lógica, ética y estética.

 Vico: el principio  del verum/factum: la verdad del 
pensamiento está en los hechos.

 Hobbes: la inteligencia como universalmente igual entre 
los seres humanos. 

 Hume: no hay nada que no esté sujeto a discusión, el 
pensamiento sólo se encuentra al crearse, la mente es un 
teatro de percepciones. 

 Schelling: el ser es pensamiento y el objeto es sujeto. 
 Hegel: el intelecto determina, la razón es negativa y 

dialéctica, resuelve las determinaciones del intelecto. 
 Marx: 1) el pensamiento es predicado y la ley del pensamiento 

es la realidad; 2) el ser social determina la conciencia social; 
3) la fi losofía debe dedicarse a transformar el mundo; 4) el 
pensamiento debe mostrar el desarrollo de la realidad como 
unidad de contradicciones y 5) el conocimiento tiene un 
carácter sociohistórico y polémico.

 Bergson: existe una relación memoria-inteligencia-
intuición, donde la última es unidad de instinto y 
conciencia. 

 Peirce: la abducción totalizadora intuitiva permite 
comprender lo nuevo.

 Husserl: es indispensable captar las “cosas mismas” 
presentes a la conciencia, libres en lo posible de juicios 
previos.

 Marie Curie: la verdad se alcanza también mediante la 
belleza.

 Ortega y Gasset: la fantasía es una facultad intelectual 
fundamental.
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 Simone de Beauvoir: hay una relación indisoluble entre 
conciencia y libertad.

 Adorno-Horkheimer: se requiere una crítica cultural del 
conocimiento y evidenciar las contradicciones entre la 
sociedad real y su deber ser ideal.

 Capra: todo está conectado y lo que el ser humano le haga 
a la trama de la vida, se lo hace a sí mismo. 

 Freire: la verdadera inteligencia es  reinvención; el 
aprendizaje prepondera sobre el enseñar; los hombres se 
educan juntos; el conocimiento debe ser  comprendido en 
relación de su vínculo con el mundo. 

 La tradición mesoamericana: el conocer se asocia a los 
centros anímicos de la cabeza (tonalli) y del corazón (teyolía): 
“el rostro, el corazón” designa al ser humano integral. Lo 
verdadero posee la cualidad de estar sólidamente fi jado, 
bien cimentado o profundamente enraizado. El conocer 
comprende lo no visible: la parte izquierda, el aspecto sutil 
de la conciencia, la intuición, la percepción extrasensorial, la 
retrocognición y la precognición: la realidad trascendental, 
no ordinaria. El tonal es el mundo que se urde con la razón 
y el nahual es el mundo del poder, de la sombra, donde el 
hombre sólo puede atestiguar. 

EL COEFICIENTE INTELECTUAL Y LA INTELIGENCIA COMO 
REALIDAD BIOLÓGICA OBJETIVA

Inteligencia es un término cuya etimología es muy 
interesante. Proviene de intellegere: que es un ‘saber 
leer entre líneas’, donde legere es en principio ‘escoger’. 
Entonces ‘inteligir’ es elegir entre alternativas de un 
contexto para quedarse con la mejor opción. El potencial 
positivo hermenéutico de esta defi nición es enorme, pero 
su potencial reductivo llevó a las nociones del Coefi ciente 
Intelectual (CI o IQ –en inglés–, la inteligencia como 
medición de la capacidad de elegir entre alternativas en 
tests con regulación de tiempo) y la Inteligencia Artifi cial 
(IA o AI). 

La inteligencia en la perspectiva del CI se mide en 
exámenes estandarizados de aplicación individual y 
masiva y respuesta inmediata en tiempos restringidos. 
Es un índice o proporción entre la ‘edad mental’ 
multiplicada por 100 dividida entre la edad cronológica. 
A veces se integra, además un factor g (general) en las 
mediciones de la inteligencia como procesamiento de 
información y manipulación de símbolos. 

El CI nació en el ejército para identifi car defi cientes 
mentales. Supone varias condiciones: 1) medir, 2) 
objetivar, 3) defi nir la capacidad biológica 4) de un 
carácter innato fi jo e 5) individualmente diferente y 
jerárquico. 

En apariencia simple, el CI resultó un concepto lleno 
de inconsistencias, limitaciones, usos discriminatorios 
tanto clasistas como racistas  e incluso lleno de mentiras 
originarias, ya que su creador falseó datos para forzar 
su hipótesis acerca del carácter hereditario de la 
inteligencia. Por más que el estudio del CI se fl exibilizó 

con el tiempo (por ejemplo, en la teoría correlacional de 
la inteligencia de Thurstone y Guilford, que consideraba 
reflejos, hábitos y asociaciones aprendidas), no era 
salvable su teorización y práctica.

Brian Simon hizo una crítica radical del CI como 
una ideología de la inteligencia, que la ve como algo 
fatal y que lleva a la discriminación, a la clasifi cación 
en menos y más. Evidenció los límites severos de las 
famosas pruebas de opción múltiple, del no escribir, de 
las actividades simples, del tiempo restingido, de los 
valores subjetivos de ponderación y de la simpleza de 
considerar que la verdad se limita a un problema entre 
lo correcto e incorrecto. 

Simon (1978) muestra que el CI equipara la inteligencia 
con la inteligencia lógica elemental,  elimina la emoción, 
la práctica concreta y el arte. Privilegia ciertos saberes, 
supone restricciones injustificables y se aleja por 
completo del sentido común que considera la inteligencia 
como una capacidad para resolver una situación y según 
la funcionalidad para una acción que nos es familiar. 
Además, el CI parte de defi niciones no garantizadas: 
‘poder de dar buenas respuestas desde el punto de vista 
de la verdad’, ‘habilidad para actuar efectivamente bajo 
ciertas circunstancias’, ‘capacidad de adquirir capacidad’ 
o ‘poder de pensamiento abstracto’, etcétera. De modo 
que inteligencia es más bien lo que miden las pruebas 
de inteligencia para clasifi car y segregar poblaciones. 

Como señala Stephen Jay Gould (2007, p. 16), la 
teoría y práctica del CI llega así a la conclusión de que 
los “oprimidos y menos favorecidos son innatamente 
inferiores y merecen ocupar esa posición”. Supone 
un determinismo biológico, un reduccionismo, la 
enajenación de convertir un concepto abstracto en una 
entidad sólida medible, la dicotomización de la población 
entre inteligentes y estúpidos, y el establecimiento de 
una jerarquía en una serie lineal de valor creciente 
arbitrario (p. 22). 

Piaget, que es el pilar de la escuela mexicana, 
latinoamericana y quizá occidental, inexplicablemente 
valoró el CI. Aunque al menos indicó que los tests 
del CI miden sólo el ‘rendimiento’ de la inteligencia, 
mientras que debían estudiarse las ‘operaciones’ de 
‘construcción’ que la posibilitan. Su punto de partida 
es lógico, operacional y biológico: la adaptación o 
readaptación. Concibe la inteligencia como una forma 
de ‘estructurar’ de una manera o de otra las relaciones 
entre el medio y el organismo. La inteligencia sería 
una forma de equilibrio hacia la que tienden todos los 
procesos cognoscitivos y relacionada con la percepción, 
los hábitos y mecanismos sensorio-motores, el desarrollo 
y la socialización (2003/1967, p. 7). 

Piaget considera la vida social que transforma la 
inteligencia en tres dimensiones: 1) los signos del 
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lenguaje, 2) los valores intelectuales que vehiculan un 
contenido y 3) las normas colectivas lógicas o prelógicas 
como reglas impuestas al pensamiento. 

Para el psicólogo suizo, los signos se desarrollan en 
el niño: del indicio (costumbre), a una mayor intensidad 
de intercambio de valores, desde niveles ‘preoperatorios’ 
(hasta los 7-8 años). Como sea, a lo lógico formal sumó 
también una moral del pensamiento: por ejemplo, no 
contradecirse es una norma moral, lo mismo que la 
conservación del sentido de las palabras o la necesidad de 
verifi car una afi rmación. Consideró, así sea con limitación, 
la esfera emotiva (la unidad afectivo-cognoscitiva de la 
acción –Piaget, 2003/1967, p. 17–) y la intuición (aunque 
como un mero “razonar limitado” y subjetivo). 

Pascual-Leone (por ejemplo, Pascual-Leone 
y Goodman 1978) es uno de los seguidores de 
Piaget, quien retoma varias nociones: 1) esquema: 
unidad psicológica compuesta por una respuesta 
desencadenante y otra efectora; 2) asimilación : 
transferencia de un esquema a un nuevo contexto; 
3) diferenciación: modificación de un esquema; 4) 
acomodación: cambio por fracaso en el intento de 
asimilar una nueva situación a un viejo esquema; e 5) 
invariante estructural o esquema de orden superior que 
representa la relación entre dos o más esquemas.

Pascual-Leone reconoce además otros factores, 
comprende las transiciones como aumento del espacio 
mental, considera estilos cognoscitivos y tipos de 
aprendizaje (de indicios y lógico). Pero Piaget es 
sin duda, como señala Dussel (2006, p. 422-439), 
un pensador de la inteligencia desde la perspectiva 
de una mera razón práctico-cognitiva, aunque es 
de reconocerle el haber incluido la afectividad, el 
desarrollo infantil y la refl exión moral. Pascual-Leone 
sigue el modelo de inteligencia como procesamiento 
de información.

Desde de Saussure, Shannon-Weaver, Wiener, el CI, 
Piaget, etc., la modernidad ha pensado la inteligencia y 
la comunicación desde una terrible y limitada metáfora 
que refracta el orden sociotécnico actual: la metáfora 
del telégrafo; se mira al ser humano como un aparato, al 
comunicador como un emisor o receptor, y la inteligencia 
humana se concibe en función de la Inteligencia Artifi cial, 
como un procesador de información. En este camino, 
el pensar se ve como mera manipulación racional de 
símbolos mentales (las ideas). Supone separar en forma 
drástica, como hizo Cópernico (1473-1543), apariencia 
y realidad, suponiendo la realidad como dada con 
independencia del sujeto que intelige.

La inteligencia en el camino de la IA se ha concebido 
como la capacidad para resolver problemas. Quedando 
atrapada en la paradoja de la razón mecánica: si un 
proceso o un sistema es mecánico, no puede razonar; si 

razona, no puede ser mecánico. En esta perspectiva la 
inteligencia es igual a los desplazamientos cuantitativos 
de entrada y salida de un dispositivo. No considera 
la reflexividad. De hecho, el problema de la IA no 
es saber, sino cómo ignorar (selectivamente), cómo 
evitar la decisión a cada instante. Como sea, en ese 
camino se ha llegado hasta el proyecto suizo Blue Brain 
para determinar el funcionamiento de las conexiones 
neuronales en una columna neocortical.

Sin embargo, la inteligencia, en la realidad humana, 
se adjetiva (lógica, matemática, musical, emocional, 
etc.) y es concreta (mecánica, física, corporal) o social 
(interpersonal e intrapersonal). Remite a  capacidades, 
habilidades y conocimientos, así como a hábitos. Su 
entendimiento lleva a conceptos cercanos (conciencia, 
pensamiento, mente, conocimiento, comprensión), y a 
funciones cerebrales: percepción, memoria, atención, 
emoción. Supone reconocer también los términos de 
los que se disocia el ser ‘inteligente’: menso, tonto, 
pendejo, idiota, débil mental o, en el polo superlativo, 
superdotado, talento, genio. 

INTELIGENCIAS ADJETIVAS E INTELIGENCIA SUSTANTIVA

Dentro de los adjetivos de la inteligencia los más 
importantes, metafísica y prácticamente, son sin duda 
los de la inteligencia lógica, emocional e intuitiva. Sobre 
la primera no es necesario abundar, ya que es el objeto 
de estudio de la corriente dominante.

Para Goleman, la ‘inteligencia emocional’ es la capacidad 
para reconocer sentimientos en sí mismo y en otros, siendo 
hábil para gerenciarlos al trabajar con otros; es decir, supone 
capacidad intrapersonal e interpersonal.

En la superación de la visión cuantitativa de la 
inteligencia un aporte sustancial en la discusión 
contemporánea sobre la inteligencia es Howard Gardner. 
En The Disciplined Mind –La Mente Disciplinada (traducido 
como Las estructuras de la mente–), Gardner (2000) consideró 
la inteligencia como un potencial y no con la mira de 
medirla sino de observarla y desarrollarla. Además 
recalcó la importancia de una ‘educación centrada en el 
individuo’, el respeto de diversos ‘estilos cognitivos’ ya 
señalados por Pascual-Leone y el reconocimiento de la 
diversidad cultural que antes apreció Vigotsky. 

En contraste con la conocida ‘teoría triárquica de 
la inteligencia’ de Sternberg (2008/1993, p. 27)  que 
propuso tres inteligencias (creativa, analítica y práctica), 
defi nió la ‘inteligencia’ como la capacidad para resolver 
problemas, o para elaborar productos que son de gran valor 
para un determinado contexto comunitario o cultural. 

Gardner distingue ‘inteligencia’ como ‘potencial 
psicobiológico’, ‘especialidad’ de la disciplina o arte 
que se practica en una sociedad, y ‘campo’ o ‘ámbito’ 
del conjunto de instituciones y jueces que determinan 
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los productos válidos (2008, p. 64). Distingue también 
‘talento’ como señal de potencial psicobiológico precoz 
en una especialidad y ‘prodigiosidad’ como forma 
extrema de talento. El ‘experto’ es quien ha trabajado 
en una especialidad un tiempo prolongado y su carácter 
es técnico.  

En Inteligencias múltiples: la teoría en la práctica, de 1993, 
propuso siete tipos básicos de inteligencia considerando 
el cerebro, el desarrollo humano, la evolución y la 
comparación entre culturas de capacidades difíciles de 
frustrar: 1) Lógica-matemática o capacidad que permite 
resolver problemas (lógico-matemáticos) y que es 
característica de la antigua concepción ‘unitaria’ de 
inteligencia, del físico o matemático; 2) Lingüística o 
capacidad de usar las palabras de manera adecuada, 
como en el uso experto del poeta; 3) Musical o capacidad 
relacionada con las artes musicales, el llamado ‘buen 
oído’ del músico; 4) Espacial o capacidad en aspectos 
como color, línea, forma, fi gura, espacio, y sus relaciones 
en tres dimensiones, como la de los artistas plásticos. 
Es la capacidad de formarse un modelo mental de un 
mundo espacial y con él maniobrar; 5) Corporal-cinestésica 
o capacidad de controlar y coordinar los movimientos 
del cuerpo y expresar sentimientos con él, como la de 
los bailarines. Es la capacidad para resolver problemas 
o elaborar productos empleando el cuerpo o partes del 
mismo; 6) Intrapersonal o capacidad relacionada con 
las emociones que permite entenderse a sí mismo; e 
7) Interpersonal o social: capacidad para entender a las 
demás personas con empatía; también está relacionada 
con la llamada inteligencia emocional. Donde cada 
inteligencia requiere especifi car su propio pensamiento 
crítico. 

Además, Gardner (2008) en su obra la inteligencia 
reformulada, añadió otros dos tipos de inteligencia a 
discusión: Inteligencia naturalista: la utilizamos al observar 
y estudiar la naturaleza para organizar y clasifi car, como 
la de Darwin; Inteligencia existencial: la capacidad para 
situarse a sí mismo con respecto al cosmos, que abre una 
gran perspectiva para la comprensión de la inteligencia 
espiritual, más allá de la ciencia y de Occidente.

Otro aporte singular derivado de la psicología 
clínica y de la exitosa atención de infantes con autismo 
en Washington es la perspectiva de Stanley Greenspan 
y Stuart Shanker sobre la inteligencia dinámica 
que desembocó incluso en la creación colectiva de 
un Manual de Psicología Dinámica alternativo al 
tradicional enfoque psiquiátrico del conocido DSM-
IV. Greenspan parte de:1) considerar el desarrollo de 
la infancia, en especial la relación infante-cuidadores 
primarios, 2) concebir la emoción como el cemento 
de la inteligencia; 3) tomar en cuenta la inteligencia 
como parte de la totalidad del sistema de desarrollo 

humano desde los genes hasta la cultura en relaciones 
bidireccionales; y 4) considerar la inteligencia como 
una sola, aunque con diversas posibilidades como las 
señaladas por Gardner. 

Greenspan entendió la arquitectura de la mente como 
determinada por las emociones en niveles de desarrollo 
dinámico: 1º) hacer sentido de las sensaciones del yo 
primario, 2º) la intimidad y capacidad de vínculo del 
yo relacional, 3º) los inicios de la intencionalidad del 
yo volitivo, 4º) la inyección de propósito y capacidad 
de interacción del yo preverbal, 5º) el desarrollo de 
imágenes, ideas y símbolos del yo simbólico, y 6º) el 
pensamiento emocional del yo pensante.

La inteligencia dinámica supondría considerar la 
“inteligencia moral” y el cómo se hace sentido del 
Otro, porque sin el otro no hay ética, pero tampoco 
conocimiento. Supone, como el pensamiento complejo, 
considerar múltiples perspectivas. Al respecto y en 
contraste con la visión de la Inteligencia Artifi cial y 
el Coefi ciente Intelectual, cabe recordar una célebre 
anécdota de la ciencia:

Ante la pregunta de examen sobre la materia de física un 
estudiante responde con muchas y variadas respuestas a 
la interrogante del profesor. Ante el desconcierto de éste, 
decide pedir la opinión de otro profesor para no reprobar al 
alumno; el problema planteado es el siguiente: “Demuestre 
cómo es posible determinar la altura de un edifi cio con la 
ayuda de un barómetro”. El estudiante respondió así: 1) 
lleva el barómetro a la azotea de un edifi cio y  átale una 
cuerda muy larga, descuélgalo hasta la base del edifi cio, 
marca la cuerda y mide, la longitud de la cuerda será 
igual a la longitud del edifi cio. Realmente el estudiante 
había planteado un serio problema con la resolución del 
ejercicio porque había respondido al ejercicio completa y 
correctamente. La respuesta no le satisfi zo al profesor por lo 
que decidió otorgarle otra oportunidad. Le dijo: te concedo 
6 minutos para que me respondas a la misma pregunta pero 
esta vez con la advertencia de que en la respuesta debería 
demostrar sus conocimientos de física.
Al cabo de 5 minutos le preguntó el maestro al alumno 
si ya tenía la respuesta a lo que respondió que tenía 
muchas respuestas al problema. 2) Toma el barómetro, 
y lánzalo al suelo desde la azotea del edifi cio, y calcula 
el tiempo de caída con un cronómetro. Después aplica la 
fórmula: altura =0.5 por g por t al cuadrado, y obtendrás 
la altura del edifi cio. 3) Otra opción consiste en tomar el 
barómetro y te sitúas en las escaleras del edifi cio en la 
planta baja, según subes las escaleras vas marcando la 
altura del barómetro y cuentas el número de marcas hasta 
la azotea. Por último multiplicas la altura del barómetro 
por el número de marcas que has hecho y ya tienes la 
altura, este es un método muy directo. 4) Por supuesto, si 
lo que quiere es un procedimiento más sofi sticado, puede 
atar el barómetro a una cuerda y moverlo como si fuera 
un péndulo, si calculamos que cuando el barómetro está 
a la altura de la azotea la gravedad es cero y si tenemos 
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en cuenta la medida de la aceleración de la gravedad al 
descender el barómetro en trayectoria circular, al pasar 
por la perpendicular del edifi cio, de la diferencia de estos 
valores y aplicando una sencilla fórmula trigonométrica, 
podríamos calcular sin dudas la altura del edifi cio. 5) 
Tomas el barómetro en un día soleado y mides la altura 
del barómetro y la longitud de su sombra, si medimos 
a continuación la longitud de la sombra del edifi cio y 
aplicamos una simple proporción obtendremos también 
la altura del edifi cio. El maestro le preguntó al alumno 
si eran todas las respuestas posibles a lo que el alumno 
mencionó que no, que hay muchas otras respuestas 
posibles, certeras y precisas. Por ejemplo: tocas la casa del 
portero del edifi cio y cuando abra le dices: señor portero 
aquí tengo un bonito barómetro si usted me dice la altura 
de este edifi cio el barómetro es suyo.
En este momento de la conversación el maestro le preguntó 
al alumno si no conocía una respuesta convencional 
al problema (la diferencia de presión marcada por un 
barómetro en dos lugares diferentes nos proporciona la 
diferencia de altura entre ambos lugares). Evidentemente 
maestro, pero durante sus estudios sus profesores le habían 
insistido que lo fundamental de la escuela consistía en 
enseñarle a pensar.
El alumno al que hacemos referencia es nada menos que 
Niels Bohr, físico Danés quien obtuvo el premio Nobel de 
física en el año de 1922.

NOCIONES EMERGENTES

Hoy en día se habla de robots, autos o edificios 
‘inteligentes’, porque expresan mecánicamente ciertas 
propiedades de la inteligencia: ‘habla’, conducta 
‘emotiva’ (en sentido reduccionista) o responder en 
la forma esperada. Se habla así mismo de ‘sistemas 
expertos’.

Se escribe ahora sobre ‘inteligencia cuántica’, que 
tendría como unidad mínima la existencia de un 
‘quantum-informacional’ y de una relación energía-
materia-inteligencia, que permite expandirse hacia las 
experiencias no ordinarias del conocer.

Se habla de ‘inteligencia celular’ como una 
propiedad de respuesta de la unidad básica de 
la vida. O se trabaja en medicina de sistemas el 
concepto de ‘inteligencia biológica’, reconocida por 
sus manifestaciones regulatorias de todos y cada uno 
de los procesos bioquímicos y biofísicos. Se atribuiría 
así ‘inteligencia’ (inmunológica, neuroendocrina) 
porque hay control de procesos que no dependen de 
la inteligencia consciente y que se expresan desde el 
ADN como una ‘capacidad de procesar información’ 
en un sistema de equilibrio inteligencia-energía-
organización.

En otro sentido, también se escucha hablar con 
mayor frecuencia de ‘inteligencia colectiva’ para la 
supervivencia.

DE LA INTELIGENCIA A LAS FUNCIONES SUPERIORES DEL 
CEREBRO

Más que un concepto la “inteligencia” aparece como 
una noción; es decir, un constructo insufi cientemente 
defi nido y acotado, no científi co. Y aquello a lo que remite 
no puede ser entendido sin las funciones superiores del 
cerebro y conceptos como ‘conocimiento’, ‘pensamiento’, 
‘conciencia’ e incluso ‘interpretación’ y ‘comprensión’, 
ya que toda inteligencia supone intersubjetividad y 
contexto. 

Es difícil pensar la conciencia fuera de la percepción, 
la memoria, la atención, el lenguaje y el pensamiento 
lógico. Para Vigotski son funciones psicológicas 
superiores el lenguaje, la conciencia, el pensamiento, la 
imaginación y la voluntad, todo aquello que atraviesa 
el lenguaje. En el siglo XXI sabemos nuevas cosas 
sobre estas funciones, como por ejemplo: 1) todas 
estas funciones están imbricadas con la emoción, no 
hay cognición sin emoción y toda interpretación es 
emocional; 2) el desarrollo en el vientre y la crianza 
amorosa son fundamentales para el desarrollo de una 
mente sana y pueden afectar la plasticidad posterior 
de las redes neuronales; 3) la red neuronal de cada 
individuo es única a partir de su experiencia singular 
de desarrollo, donde parece haber evidencia de relación 
entre densidad dendrítica e inteligencia; 4) el cerebro 
tiene gran capacidad para adaptarse al daño y a la 
disfunción genética, la práctica es crucial en el desarrollo 
cerebral y el innatismo tiene que ser por completo 
repensado; 5) mientras el cerebro más primitivo queda 
fuertemente marcado desde el vientre, la plasticidad 
cerebral permite desarrollos del córtex prefrontal y sus 
funciones intelectuales sofi sticadas a lo largo de toda la 
vida; 6) existe la posibilidad bajo ciertas circunstancias, 
de que las células nerviosas se reproduzcan (Gage, 1998).

Sohlberg y Mateer escriben sobre lo que denominan 
las Funciones Ejecutivas (FE), que nos hablan de 
características básicas del ser inteligente: 1) iniciación y 
pulsión para activar el sistema cognoscitivo, 2) inhibición 
de respuesta para dirigirse a metas, 3) persistencia en 
la tarea, 4) organización de acciones y pensamientos 
relacionada con metas y el sentido del tiempo, 5) 
pensamiento generativo de ideas nuevas y solución de 
problemas, y 6) conciencia que monitorea y modifi ca 
la propia conducta permitiendo corregir errores (véase 
Villa, en Escotto, Pérez y Villa, 2009). 

Las FE están relacionadas con los niveles cognoscitivos 
más altos: pensamiento, creatividad, conciencia de sí y 
autorregulación. Cabe comentar que la autorregulación 
se ha revelado como un fenómeno crítico en el camino 
hacia la salud física y mental. Se refiere a: 1)  la 
motivación y habilidad para involucrarse en las normas 
conductuales de la familia o la cultura, 2) la habilidad de 
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planear, monitorear y evaluar el progreso hacia metas 
socialmente construidas; y 3) la habilidad de controlar 
los impulsos, ignorar distracciones, y lidiar con la 
frustración en el camino hacia las metas. 

Veamos un tanto lo que son estas funciones 
superiores: memoria, atención, percepción, lenguaje, 
emoción e intuición.

Nosotros, más que hablar de memoria, hablamos 
de recuerdo. Pero en psicología y neurociencias se 
habla todavía de la memoria. En ella, lo humano se 
distingue, entre otras cosas, por la mayor capacidad 
de almacenamiento inmediato para la producción del 
lenguaje. 

La memoria táctil y auditiva se ha demostrado 
que aparece ya desde el primer mes en el vientre. La 
memoria como permanencia de objeto y demora de 
respuesta aparece entre los 6-12 meses de edad. La 
memoria inmediata de retención madura, que llega 
a ser de 7 más menos dos dígitos se alcanza en la 
adolescencia. La memoria, por así decirlo, es la vida y la 
percepción misma distingue sobre la base del recuerdo. 
La conciencia, como mostró Husserl depende de la 
‘protención’, una expectativa que proyecta el recuerdo 
en el ahora. Se mueve en un juego de retenciones y 
protenciones, realizado en un horizonte experiencial, 
a través del cual constituimos nuestra experiencia del 
mundo, los objetos de la conciencia.

La atención es otra función cerebral fundamental. En la 
crianza es afectada por el miedo y la ansiedad. La atención 
tiene que ver con el tallo cerebral, el sistema reticular 
activador, y regiones corticales anteriores y posteriores. 
Luria la clasifi caba en involuntaria refl eja y voluntaria. 
Posner la clasifi ca igualmente en dos: corteza posterior, 
tálamo y cerebro medio que regula atención espacial y 
selectiva; y anterior con ligas al sistema posterior en la 
atención a tareas particulares. La atención sostenida de 
una inteligencia desarrollada se presenta alrededor de 
los 11 años (véase Villa, en Escotto, Pérez y Villa 2009). 

En toda experiencia algo se presenta a la conciencia (el 
dato sensorial de Moore). Pero existen el error, la ilusión, 
el espejismo (el color, por ejemplo, no existe en las cosas). 
Y el problema es cómo conciliar eso con que hay elementos 
inconscientes en la percepción, que hay percepciones 
no epistémicas (no ligadas a creencias) y que el ámbito 
percibido excede a lo creído. Si se requiere de datos para 
percibir, además se requiere coherencia, datos que en sus 
relaciones se confi rmen mutuamente. El número de datos 
relacionables con un objeto es potencialmente infi nito.

Se discute si existen sólo estímulos y respuestas 
al percibir, o hay en medio de ellas una experiencia. 
En el proceso perceptivo hay representaciones de los 
objetos que no son conscientes, no son accesibles al 
sujeto perceptor. Existen constancias perceptuales, la 

percepción se conforma a reglas, como las estudiadas por 
la teoría de la forma (Gestalt) que señala la percepción 
de totalidades, pero que afi rman algunos dependen de 
que existan los conceptos de las mismas. La percepción 
implica información y percibimos decenas de millones 
de datos por minuto (Sanfélix, 1995, pp. 331-352).

En la propuesta quizá más avanzada del percibir, 
Gibson hizo notar el carácter ecológico de la percepción, 
que está ligada a la acción: ‘percibir es actuar’. Para 
Gibson no hay una “pobreza del estímulo” ni la 
percepción es una inferencia de enriquecimiento 
paulatino de la representación, sino que es directa, una 
actividad exploratoria en que el organismo “extrae” 
información (en lugar de “procesar” información que 
viene ya en lo percibido). 

Maturana y Varela, conciben que el perceptor ‘lleva 
un mundo a la mano’. De modo que la percepción como 
parte del conocer es ya en sí algo que oscila entre lo 
subjetivo y lo objetivo, es ya un proceso activo. Por otra 
parte, la hipótesis del Código Dual de Stanley Greenspan, 
supone que toda percepción es para el sujeto siempre 
percepción-emoción (por ejemplo: suave-agradable, 
rugoso-desagradable). La percepción, como supo ver 
Hegel, no es independiente del sujeto: “La conciencia se 
da cuenta de lo siguiente: que la cosa está en la certeza 
por medio del sujeto, el sujeto tiene la certeza por 
medio del objeto, entonces la realidad que se sabe es la 
interrelación. En el proceso de la conciencia un “aquí” es 
reunión de muchos “aquí”.  Y de ese modo la conciencia 
comienza a percibir, es decir, pasa de lo meramente 
sensible a la Percepción. Y en este momento este universal 
se va a transformar en una cosa, como un libro, pero 
en ese momento comienzan ya las representaciones, la 
fantasía, etc., lo que llamamos la ilusión. 

El lenguaje, claro está, ha sido siempre el punto 
central en el estudio de la inteligencia, la conciencia para 
sí y la comprensión. El lenguaje, como han señalado  
Voloshinov (1895-1936), Bajtin (1895-1975) y Vigotski, 
se desarrolla en el diálogo y la contraposición. Es objeto 
de disputa y de prestigio, como concebía Gramsci. 
Es, como señalaba Lugwig Wittgenstein, una práctica 
sociocultural y está ligado a la acción. Es un desarrollo 
histórico-cultural alcanzado en la práctica, en la acción; 
el individuo actúa ese lenguaje y lo desarrolla como un 
proceso interno, que es la base de la conciencia.

La emoción humana, como señala Greenspan, es la 
arquitecta de la mente. En ella se crean las primeras 
relaciones causales. La emoción es inseparable de 
la percepción, la atención y la memoria. Incluso, es 
inseparable de la decisión, porque según la ‘hipótesis de 
los marcadores somáticos’ de Damasio, en presencia de 
daño del cerebro emotivo, el cerebro lógico es incapaz 
de tomar decisiones porque son las emociones las 
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encargadas de fi ltrar las posibilidades cuando hay un 
número extenso de opciones posibles. 

El neurocientífico Marc Lewis ha demostrado 
tres hechos cruciales: 1) Toda interpretación es una 
‘Interpretación Emocional’; 2) las emociones negativas 
afectan el desarrollo cognoscitivo; y 3) no existe ningún 
cerebro igual a otro.

La intuición es crucial para conocer. Es a través 
de la ‘abducción’ (Peirce) que es posible realizar una 
inferencia todavía no demostrada pero que corresponde 
con lo sabido en el momento. 

HACIA LA COMPLEJIDAD, LA TRANSDISCIPLINA Y EL SABER 
TRANSPARADIGMÁTICO

Dentro del “paradigma de la complejidad” se encuentran 
muchas visiones diferentes y hasta encontradas: la teoría 
biológica de sistemas dinámicos, la teoría física del caos, 
la geometría fractal, la perspectiva latinoamericana de 
Maturana y Varela sobre la auto-organización de la 
vida (la “autopoiesis”), la fi losofía de Capra sobre La 
trama de la vida. Este último autor señala que los seres 
humanos trabajan con ‘ideas’ no con ‘información’ y 
que el cerebro humano conlleva ‘conectividad’ masiva, 
almacenamiento ‘distribuido’ de la información y 
capacidad de ‘autoorganización’. 

La perspectiva dinámica se distingue por rasgos como 
los siguientes: 1) pasa de la causalidad linear a la sistémica 
(a las dinámicas no lineales); 2) se concentra no en los 
estados sino en las leyes de la transformación porque 
los sistemas dinámicos siempre cambian; 3) privilegia 
la atención al todo,; 4) se focaliza en cuatro principios 
genéricos: i) la atención a casos particulares y no sólo 
a lo general, ii) la factura de múltiples observaciones 
para captar el cambio, iii) en vez de promedios capta 
patrones de atractores y el sistema total de relaciones 
y iv) considera al científi co, la subjetividad como parte 
del sistema estudiado (Reygadas y Shanker, 2007). Los 
conceptos de “todo”, “autopoiesis” y “emergencia” son 
fundamentales en el nuevo pensar. 

El pensar dinámico habla de “in-formación”: una 
forma en proceso de constitución, afectada por la 
subjetividad y por el tiempo. La in-formación es parte del 
universo, igual que la energía. El conocimiento supone 
una relación de apertura y de clausura entre el conocedor 
y lo conocido: es a la vez abierto y cerrado (ya Marx decía 
que la verdad absoluta del conocimiento en un momento 
dado puede ser al paso del tiempo una verdad relativa o 
hasta un error). Se supera la racionalización que consiste 
en querer encerrar, aprisionar la realidad dentro de un 
sistema coherente que se torna ideología. 

Morin distingue tres principios del nuevo conocer: 
1) diálogo, 2) recursividad (el productor es producido) 
y 3) hologramaticidad (el menor punto contiene casi la 

totalidad de la información del objeto representado). 
Valora la relación todo-partes del siguiente modo: la 
parte está en el todo, el todo está en el interior de la 
parte, que está en el interior del todo.

Pero en realidad, hay que considerar el conocer 
más allá de la representación y la objetividad. Piaget 
permanece como un ‘objetivista’ para quien el mundo 
está dado y un ‘representacionista’ para quien el ser 
humano se distingue por ‘representar’ en su mente el 
mundo objetivo. Debemos antes que nada comprender y 
asumir en el conocer actual que el observador modifi ca 
lo observado. Hay que efectuar, con Maturana y Varela 
la crítica radical de la teoría de la representación 
(‘representacionismo’) que supone que las cosas sólo 
son refl ejadas como si no hubiese un sujeto ante ellas y 
un proceso intelectivo interior. Todo conocer implica un 
sujeto que conoce y modifi ca lo observado. Al conocer 
experimentamos: 1) ‘la regularidad del mundo’ en 
cada momento, pero 2) lo hacemos desde un punto 
de referencia que no es independiente de nosotros, y 
nosotros traemos todo ‘un mundo a la mano’ y 3) no 
podemos salirnos de ese círculo observador-observado, 
los resultados dependen de la historia y de la circularidad 
cognoscitiva. Así, oscilamos en el conocer entre la solidez 
de la regularidad y la arena movediza del observador.

Al conocer debemos tener lo que podríamos denominar 
una vigilancia epistemológica: 1) ser conscientes de los 
‘puntos ciegos’ cognoscitivos: saber que ver es dejar de 
ver de otro modo en un medio cultural diferente; 2) estar 
en vigilia permanente contra la tentación de la certeza; 
3) apreciar que nuestro punto de vista es el resultado del 
acoplamiento estructural en un dominio estructural tan 
válido como el de nuestro oponente, aunque el suyo nos parezca 
menos deseable; 4) reconocer el doble rol del lenguaje que 
genera regularidades del acoplamiento estructural social e 
identidades individuales, y que en su dinámica recursiva 
produce la refl exividad que permite comprender que 
tenemos sólo el mundo que creamos con otros; 5) saber 
que ‘todo conocer es un hacer’ y trae consigo un carácter 
ético: Todo acto humano tiene lugar en el lenguaje. Todo 
acto en el lenguaje trae a la mano un mundo. El mundo se 
crea en el acto de convivencia que da origen a lo humano. 
Por lo anterior, todo acto humano tiene un sentido ético. 
El amarre de lo humano a lo humano es el fundamento 
ético. La ética es una refl exión sobre la legitimidad de la 
presencia del otro.

LA CONCIENCIA

Para Descartes, la naturaleza de la conciencia, unida al 
‘yo’, se expresa en la experiencia, sin ver la estructura 
de ella. Sin embargo, la conciencia tiene una estructura, 
como muestra Leontiev (1903-1979, véase adelante). Y el 
‘yo’ nunca está solo, sino que es social, se realiza siempre 
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como un ‘yo dialógico’, como demuestran Kempen y 
Van Loon (véase Reygadas y Shanker, 2007). 

En Descartes hay una cadena: conciencia → certeza 
→ racionalidad. La conciencia es transparente –como 
en San Agustín–. En Espinoza, la naturaleza expresa los 
atributos de extensión y pensamiento. Para Husserl, la 
conciencia tiene un carácter de inmediatez. En Hegel es 
una compleja arquitectura racional. 

En la conciencia hegeliana del mundo el verdadero 
signifi cado de lo que capto por los sentidos es el Espíritu. 
En la silla está el otro momento de mi conciencia: es 
autoconciencia. Como señalaba Vico, nos reconocemos 
en un mundo que hacemos. El ‘conocimiento sensible’ 
es el más rico.

Hegel dice “No, no hay un sujeto que tiene un 
entendimiento. Hay un sujeto que se transforma en 
entendimiento”. La dialéctica de la conciencia funciona 
entonces así, señala Rubén Dri: pasamos del ‘esto’ a 
la ‘cosa’ y a la ‘fuerza’ que entra en contradicción con 
otras ‘fuerzas’, que tiene que estar en un cierto interior: 
el ‘entendimiento’ que descubre la ‘ley’. La ley entra 
en contradicción a su vez con las leyes (la ley como 
homonimia y como diferencia), hasta que la conciencia 
se da cuenta de que necesita explicar el objeto o la fuerza 
y en la explicación descubre que al explicar se explica y 
llega por lo tanto a la autoconciencia.

El entendimiento se da cuenta, la misma conciencia 
ve que pasó de lo sensible, del conocimiento sensible a 
la percepción y de la percepción, al entendimiento. Al 
llegar al entendimiento comprende que tiene que haber 
una fuerza que una la contradicción. ‘Entendimiento’ y 
‘razón’ son dos momentos de la conciencia. El primero 
abstrae y explica para fi jar lo que de otra manera se 
mueve. La razón, el otro momento de la conciencia, 
vuelve a poner en movimiento lo que el entendimiento 
había fi jado, y al ponerlo en movimiento lo concretiza, 
sale de la abstracción, porque lo concreto es precisamente 
la concretización, o sea, la totalidad.

Sobre la conciencia estamos nosotros que vamos 
acompañando la experiencia que hace la conciencia. 
Por eso muchas veces adelantamos el resultado. El 
desarrollar es desarrollarse. 

La conciencia fue al objeto y del objeto ahora vuelve a 
la conciencia porque la conciencia se pregunta: “¿Cómo 
es que de hecho esto era desde el principio autoconciencia 
(sin que ella lo supiese)?”. En un segundo momento 
aparece la lucha de las autoconciencias contrapuestas. 
El tercer momento nos liga a la política: es el señor y el 
siervo que a través de la experiencia de la angustia, del 
servicio y del trabajo consigue la libertad. 

En este desarrollo, para Marx el ser social determina 
la conciencia social. A la vez, Marx ataca el pensamiento 
lógico especulativo, la enajenación ligada a la historia 

de la producción del pensamiento abstracto, para 
desarrollar el potencial humano de conciencia y 
autoconciencia superando las sociedades de clase. 

En el ámbito psicológico, en un primer momento 
Vigotsky empleó la categoría de ‘inteligencia’ para 
después sustituirla por las categorías de ‘pensamiento’ y 
de ‘conciencia’. Vigotsky combatió tanto el ‘biologicismo’ 
como el ‘psiquismo’, el primero por explicar todo a partir 
del medio y el segundo porque no lo contempla. El 
psicólogo soviético acentuó la importancia de la historia, 
la sociedad, la cultura y lo material en el desarrollo 
intelectual desde la génesis evolutiva y del infante: su 
tesis conlleva una ‘teoría del desarrollo cultural de las 
funciones psíquicas’, el ser humano se autoproduce en la 
historia conforme a su entorno. La cultura se incorpora 
a la psique: Todas las funciones psíquicas superiores son 
relaciones de orden social interiorizadas, base de la estructura 
social de la personalidad. 

Vigotsky nos lleva a comprender cómo se constituye 
el pensamiento del individuo de una manera única, y 
valorar el rol de lo interno individual como mediación 
entre estímulo y respuesta más allá del conductismo.

Leontiev muestra la estructura de la conciencia a 
través de tres momentos: 1) la fábrica de los sentidos, 2) el 
signifi cado y 3) el sentido personal. Lo que es presentado 
en signifi cados es la forma ideal de existencia del mundo 
objetivo, transformado y enrollado en el material del 
lenguaje, sus propiedades, conexiones, relaciones, 
revelados a través de la totalidad de la práctica social 
(Leontiev, 2005, p. 19). 

El signifi cado es dual: primero, en el lenguaje social 
ideal e intangible en movimiento histórico; segundo, en 
el proceso de la conciencia del individuo. El objeto que 
impele y atrae la actividad hacia sí es el motivo para 
la acción. El signifi cado para mí o ‘sentido personal’ 
como tercer momento de la conciencia que ‘evalúa’ el 
signifi cado vital. Se une con la realidad de la propia vida 
en el mundo y sus motivos.

Si bien en Leontiev aparecen las limitaciones de la 
teoría del refl ejo, de la desconsideración del carácter 
emocional de la interpretación (que Vigotsky sí 
enfatizaba en su noción de la unidad idea-afecto-palabra) 
y de la importancia de la reflexividad del sistema 
nervioso (que Hegel explica en fi losofía y Maturana-
Varela en la biología), su esquema es por demás útil 
para la autoconciencia de la conciencia.

Para la fenomenología 1) la conciencia tiene como 
condición necesaria la intencionalidad, 2) la conciencia 
es siempre conciencia de algo (el objeto intencional) 
y 3) la intencionalidad es transparente. El estudio 
fenomenológico plantea el problema de los qualia: cuáles 
son las propiedades o cualidades los procesos o estados 
mentales para un sujeto dado. 
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La teoría de los qualia, desde una perspectiva 
materialista como la del mexicano Alejandro Escoto (en 
Durand 2006: 63-98), no se diferencia sufi cientemente 
de la sensación. Desde su visión, resulta débil la 
fenomenología de la conciencia porque no cumple con 
criterios básicos como explicar el desarrollo infantil de 
los mismos, no hay patologías de los qualia identifi cables 
con claridad (sólo, cuestionablemente, la polineuritis 
aguda o el estado de coma), no se explica su perturbación 
con estados afectivos, no hay evidencia experimental de 
modifi cación sistemática de variables que alteren los 
qualia, etcétera. 

No hay una salida clara para la solución del llamado 
problema cuerpo-mente: los materialistas que hablan de 
mente-cerebro (tipo Bunge) no son capaces de reducirla 
plenamente a la materia; los que plantean su carácter 
no-físico (como Popper) no explican como emerge; y los 
dualistas (como Descartes) dan lugar a incongruencias 
de todo tipo (véase a Lara en Durand 2006: 99-115). 

Investigadores actuales planteen otras salidas: el 
matemático Penrose plantea la mente como propiedad 
inicial del universo, un a priori; otros desarrollan 
programas de investigación en el horizonte de Espinoza 
para comprender la unidad de la materia y su expresión 
en dos atributos coextensivos (cuerpo y mente), librando 
además el problema de la localización meramente 
cerebral; fi nalmente, desde la complejidad se ha buscado 
atacar el problema con perspectivas que desarrollan 
propuestas cercanas a Maturana y Varela. 

La autoconciencia no puede pensarse disociada 
de la conciencia que tenemos de las demás personas. 
Edelman y Tononi, que parten de relacionar en paralelo 
estados de conciencia y procesos neurales, identifi can 
dos propiedades de éstos: ‘unidad’ y ‘diferenciación’. 
La ‘unidad’ implica que no podemos dividir un estado 
consciente (y no podemos sino atender en consciencia 
sino una cosa a la vez). Y la ‘diferenciación’ consiste en 
que seleccionamos un estado consciente. 

La ‘hipótesis del núcleo dinámico’ (sólo un 
subconjunto neuronal reducido permite la aparición de 
la experiencia consciente) cambiante e integrado que 
opera sobre todo en el sistema tálamo cortical.

Libet, por otra parte, introdujo el ‘factor neuronal 
temporal’, que relaciona la conciencia con una dilación 
de medio segundo (500 milisegundos) entre el principio 
de la estimulación de la corteza somatosensorial y el 
inicio de la experiencia sensorial consciente de tacto en 
la mano. Ello signifi ca que no experimentamos el mundo 
sensorial en tiempo real. Hay una retrorreferencia a un 
potencial evocado primario

Hay un potencial preparatorio 550 milisegundos antes 
de un acto voluntario, pero una toma de consciencia 
del acto sólo 200 milisegundos antes. Es decir, nuestro 

cerebro ¡sabe antes que nosotros! lo que va a hacer, pero 
existen unos 100 milisegundos antes de la acción en que 
podemos bloquear o interferir de manera consciente. 
Entre una actividad inconsciente (de menos tiempo) 
y una consciente la diferencia es una duración (‘teoría 
en el tiempo’), idea que Bergson (muerto unos 80 años 
antes) habría celebrado jubilosamente como un triunfo 
irónico del fi losofar sobre la ciencia.

Grande-García propone estudiar la conciencia como 
asociada a un conjunto de al menos cinco características: 
1) ‘continuidad’ del hilo que atraviesa la experiencia; 2) 
‘unidad’ o ‘coherencia’ de la persona; 3) ‘encarnación’ o 
‘pertenencia’ que nos ata a nuestro cuerpo; 4) ‘agencia’ 
relacionada no sólo con ser dueños de la acción sino que 
somos quienes la realizamos; y 5) el  ‘sí mismo’ que nos 
hace ser conscientes de que somos conscientes.

En los infantes se dice que la Teoría de la Mente 
aparece a los 4-5 años, pero Escotto muestra que aparece 
en el uso del Lenguaje Interno oralizado desde los 2 ½-3 
años (Escotto, Pérez y Villa, 2009: 33).

El brasileño Paulo Freire, desde su trinchera 
educativa, supera a los psicólogos y pedagogos previos 
en su teoría de la “concientización”, porque deja atrás 
cuatro grandes errores: 1) el “cognoscitivismo” para 
pensar la inteligencia en acción; 2) el “conciencialismo” 
para pensar dialógicamente; 3) el “individualismo” para 
pensar en el colectivo; y 4) el carácter “ingenuo” para 
intentar contribuir a la transformación del educando 
en una perspectiva ético-crítica: la autenticidad de la 
concientización se da cuando la práctica de la revelación de 
la realidad constituye una unidad dinámica y dialéctica con 
la práctica de transformación. Es decir, retoma, elevándola 
a otro nivel, la idea de “aprender para luchar y luchar 
para aprender”. 

Ahora bien, la experiencia contemporánea nos lleva más 
allá del cerebro craneal, de lo humano y del cuerpo físico y 
lo considerado animado en Occidente. Más allá del cerebro 
craneal, porque se han descubierto los llamados ‘cerebro 
entérico’ (tan extenso como el craneal) y ‘cerebro cardiaco’ 
(que posee unas 40 mil neuronas). Más allá de lo humano 
porque la capacidad animal se ha descubierto como 
teniendo potenciales nunca antes sospechados, como los de 
los delfi nes, los bonobos, los pulpos, los cerdos, etcétera. La 
reacción de las plantas a dimensiones no materiales también 
se ha hecho evidente en múltiples estudios. Por otra parte, 
más allá del cuerpo físico y lo animado occidental, porque 
las experiencias de meditación y sanación, cada vez más 
extendidas nos muestran una realidad del cuerpo, las 
emociones y las creencias que se transforman de modos 
cuánticos, inmediatos y distancia sin explicación en las 
lógicas ordinarias de la escala newtoniana y de la medicina 
científi ca, cada vez más desarrollada y a la vez más parcial 
e incompetente.

La Inteligencia Revisitada
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La psicodelia, la meditación y la sanación nos 
muestran la existencia de realidades no ordinarias: la 
despertada por los enteógenos y las sustancias activas 
que muestra el acceso a experiencias no ordinarias 
mediante el potencial cerebral que hoy se explora con 
la aplicación de simples frecuencias;  la meditación 
que permite el control de realidades del cuerpo como 
la respiración, el dolor y el ritmo cardiaco, así como la 
infl uencia en los campos electromagnéticos de animales, 
plantas y objetos; la sanación que emplea cristales y 
conecta con in-formación en la interacción con ellos, 
con plantas y animales, y consigue la modificación 
inmediata y a distancia de estados físicos, emocionales 
y de creencia, individuales y colectivos. La existencia en 
las regresiones de una memoria asociativa subconsciente 
que afecta profundamente la vida humana y que puede 
ir más allá del sí mismo. En el yo-tú, yo-nosotros, el ser es 
siempre in-formación y no sólo energía, tiene capacidad 
de conexión con el cosmos y su dimensión mental no 
queda sólo en el cerebro. Su ser es un entramado cuántico 
de emoción-atención, emoción-percepción, emoción-
cognición, emoción-intuición y emoción-lenguaje. Es un 
ser activo que al creer ve, es activo en su percepción. Es 
un ser intersubjetivo que en el conocer trae un mundo 
a la mano. Es un ser intuitivo que se conecta con la 
totalidad del cosmos. Es un ser emocional que crea 
su conciencia a través de la expansión y desarrollo de 
sus emociones que afectan y constituyen parte de su 
atención, su memoria, su percepción, su intuición y 
su potencial lógico. Es un ser dotado de la capacidad 
ilimitada de amar y transformar desde su propio interior, 
a la vez que de actuar sobre la realidad exterior que 
proyecta y aprehende desde su interioridad.
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Visiones y Representaciones de Estudiantes 
a Través del Dibujo

César Jiménez Yañez y Yessica Martínez Soto*

Estudiar o no estudiar (para ser profesor), ésa es la cuestión… 

Resumen: La relación entre discurso y práctica pedagógica no siempre van de la mano, lo que genera en sí una gran paradoja. La concordancia y/o desacuerdos 
entre ambas esferas del quehacer educativo y la orientación de los estudiantes que optan por estudiar alguna carrera relacionada (educación, pedagogía y 
docencia) es donde se centra nuestro trabajo, que con el objetivo de conocer la visión y percepción de lo que es y representa la educación para ellos, realizamos 
un taller de semiótica de la imagen donde les solicitamos a alumnos de distintas escuelas normales del estado de Baja California en México, nos retratarán su 
particular visión de la educación a través de un dibujo. Así, a través de estas representaciones gráfi cas logramos darnos cuenta bajo qué parámetros conciben el 
proceso y labor educativa. Al mismo tiempo, gracias a los elementos simbólicos que usaron para representarlos, pudimos identifi car y relacionar el contenido de 
sus discursos frente a este proceso de construcción social sobre la educación. Palabras clave: Educación, dibujo, representación social, formación profesional.

Abstract: The relationship between discourse and pedagogical practice is not always coherent, which generates in itself an important paradox. The agreements 
and/or disagreements between discourse and practice within the fi eld of education and the orientation of the students that choose to pursue a career in education 
(pedagogy, teaching) are where our work is mainly focused. The objective is to get to know the vision and perception of what is and what education represents for 
these students for which we carried out a semiotics workshop in which students from several teaching schools throughout the state of Baja California in Mexico 
were asked to express their particular perception on education through a drawing. By analyzing these graphic representations we are able to determine how the 
students conceive the education process and their role in such process. In same way, thanks to the symbolic elements that were used by the students in their 
drawings we can identify and relate those elements to the content of their discourses in regards to the process of social construction about education. Keywords: 
Education, drawing, social representation, professional training.

Resumo: A relação entre o discurso e a prática pedagógica nem sempre estão relacionados, o que gera um grande paradoxo. A concordância e/ou os desacordos 
entre ambas as esferas dos afazeres educativos e a orientação dos estudantes que optam por estudar algum curso relacionado (educação, pedagogia e docência) 
é o ponto onde se centra nosso trabalho. Com o objetivo de conhecer a visão e a percepção do que é e representa a educação para eles, realizamos uma 
ofi cina de semiótica da imagem onde solicitamos a alunos de diferentes escolas normais do estado de Baja Califórnia, no México, que reproduzissem sua visão 
particular da educação através de um desenho. Assim, através destas representações gráfi cas, conseguimos nos dar conta sobre que parâmetros concebem o 
processo e o labor educativo. Ao mesmo tempo, graças aos elementos simbólicos que usaram para representá-los, pudemos identifi car e relacionar o conteúdo 
de seus discursos ante este processo de construção social sobre a educação. Palavras chave: Educação, desenho, representação social, formação profi ssional.
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INTRODUCCIÓN

Cuando decidimos ingresar a alguna 
universidad o escuela para seguir 
una carrera profesional muchas 
veces las motivaciones varían de lo 
insólito a lo absurdo o de lo cono-
cido a lo práctico, pero casi nunca 
tomamos una decisión basados en 
información detallada, de calidad y 
menos, en lo que realmente sentimos 
por vocación hacer. Éste es el caso 
de estudiar pedagogía, educación o 
docencia, carreras que suscitan gran 
preocupación e importancia en la 
sociedad porque de ella depende el 

“buen” desarrollo social y cultural 
de un pueblo. Pues bien, si hoy, 
como lo ha sido por siglos, la apuesta 
educativa de enseñar y aprender 
es fundamental, entonces serán los 
futuros profesionales (nuevamente) 
los encargados de orientar y llevar 
a cabo en la práctica estos procesos. 
De este modo los profesores (como 
ya sabemos) pasan a tener un papel 
muy importante, pues son quienes 
dan, en gran medida, el impulso y 
la orientación a la labor educativa. 
De ellos depende, en gran medida, 
modifi car al mundo a través de sus 

alumnos. Pese a ello existe un gran 
vacío acerca de cómo los futuros 
profesores conciben y refl exionan 
sobre lo que será su labor y con base 
en qué elementos la construyen.  

Justo aquí es donde se produce 
la gran paradoja en la educación, 
ya que cuando una generación bus-
ca imprimir su particular sello de 
entender e interpretar el mundo a 
otra no hace más que perpetuar una 
visión específi ca que se solidifi ca en 
sus representaciones; es decir, existe 
una continuidad social y cultural 
que se considera aceptable, por lo 
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que la nueva generación tendrá la 
misma base que la anterior. Así, 
nuestra forma de construir social-
mente la educación no variará a 
pesar del paso inexorable del tiempo 
y de los distintos espacios sociales 
en los cuales nos desenvolvamos, 
puesto que nuestra realidad; o sea, 
nuestra particular forma de ver ven-
drá determinada y se convertirá para 
nosotros en una realidad absoluta.

En México cada año miles de 
estudiantes ingresan a las carreras 
de educación, docencia o pedagogía 
de las escuelas normales y universi-
dades públicas y privadas del país, 
resumiéndose en ellos las expectati-
vas de un país que busca generar un 
gran cambio social. En este sentido, 
la educación, para muchos docentes 
y teóricos sobre el tema, es sinónimo 
de formación, superación y transfor-
mación individual y social por lo que 
la formación académica en esta área 
sintetiza las grandes posibilidades 
de cambio personal y colectivo que 
tiene por fi nalidad contribuir a que la 
sociedad pueda construir (elaborar) 
su propio desarrollo.

En el presente artículo iremos 
presentando el sustento contextual, 
teórico y metodológico en el cual se 
basó nuestro trabajo para fi nalizar 
con la presentación de  los resultados 
y análisis de un ejercicio práctico 
que se realizó con estudiantes del 
área de la educación en el estado de 
Baja California en México y que da 
cuenta, en específi co y de forma par-
ticular, la visión que ellos tienen de 
la educación formal y sobre la cual, 
de forma consciente e inconsciente, 
trabajarán, reforzarán, transmitirán 
y reproducirán durante sus prácticas 
en la vida laboral.

EL DIBUJO COMO MÉTODO DE INVESTI-
GACIÓN

Regularmente asociamos el dibujo 
a los niños como una herramienta 
natural de expresión y desarrollo 
psicopedagógico, por lo que pensar 
en utilizarlo como soporte metodoló-

gico en jóvenes y adultos no es algo 
común. Sin ir más lejos, en la propia 
escuela el dibujo va desapareciendo 
paulatinamente de los programas 
y tareas escolares, llegando a des-
aparecer ya en los niveles de media 
superior y superior. Así, cuando les 
solicitamos dibujar a jóvenes uni-
versitarios la mayoría advierte que 
“no sabe dibujar” ya que asocian el 
dibujo por una parte con la presen-
tación gráfi ca de réplicas casi exactas 
de los objetos que quieren dibujar 
y por otra, conocidos los paráme-
tros culturales del sentido estético, 
piensan que les va a quedar “feo”. 
El dibujo no es un recurso exclusivo 
de los niños, por lo que su dimensión 
de análisis puede abarcar a toda la 
población incluyendo niños, jóvenes 
y adultos. Todos saben dibujar.

En este sentido el dibujo nos 
ofrece una opción ilimitada de in-
terpretación y nos da cuenta de los 
procesos cognitivos, culturales y 
afectivos a los cuales una persona 
recurre para ordenar y dar forma 
en un soporte limitante (hoja de 
papel, cuaderno, pared, cuadro) los 
elementos simbólicos que represen-
tarán su visión de lo que se le pide. 
Es así, que para Jiménez, Mancinas 
y Martínez (2008), este discurso 
pictográfi co, que en lo individual 
tiene y otorga un sentido particular 
expresado de manera lógica y orde-
nada, vendrá determinado por un 
contexto cotidiano que impone el 
uso regular de ciertos elementos y 
competencias propias de la cultura, 
sus interacciones, su estructura bio-
lógica y de sus capacidades cogniti-
vas, fenómeno que Antezana (2003) 
reconoce, principalmente en el di-
bujo infantil, como la construcción 
lógica que debe hacer el niño a partir 
de la combinación de su constitución 
biológica y sociocultural.

Indudablemente el dibujo como 
método de representación del pensa-
miento nos ofrece un recurso de aná-
lisis invaluable para introducirnos a 
un mundo particular de percepción 

e interpretación de la realidad. El 
dibujo nos entrega más información 
de la que podemos observar por lo 
que hacer un sólo tipo de análisis 
en este sentido reduce la riqueza de 
éste. Para un buen aprovechamien-
to del contenido de este discurso 
gráfico, de acuerdo a Jiménez y 
Martínez (2009), se hace necesario 
considerar distintas dimensiones 
disciplinarias para explicar lo que 
cada dibujante nos ofrece a través de 
este medio de comunicación. Desde 
esta perspectiva, podemos darnos 
cuenta de la riqueza informativa 
que cada dibujo nos brinda y que 
necesariamente para entenderlos 
en su totalidad se deben considerar 
distintos elementos que con una sola 
mirada disciplinaria no es posible 
abarcar y comprender toda la carga 
simbólica y de relaciones que hace el 
dibujante respecto de un tema. Para 
los autores, las personas son capaces 
de representar los conceptos que 
hasta el momento han añadido a su 
esquema de pensamiento y pueden 
convertirlo a dibujos con sentido 
lógico sin importar la calidad del 
mismo. 

Dado lo anterior es posible con-
siderar al dibujo como un recurso, 
estrategia, herramienta o técnica 
incorporada al plano didáctico, 
basándonos en la fi losofía del au-
toaprendizaje o del aprender a 
aprender, pues proporciona una 
visión al menos general en primera 
instancia, del manejo o captación 
de contenidos, así como el grado 
de signifi cancia y aplicabilidad que 
para el estudiante representan. De 
acuerdo con González (2006) para 
interpretar un dibujo hay que tomar 
en cuenta factores como el contexto 
del dibujante, situación familiar, 
social e historia personal entre otros 
factores; es decir, ser conscientes de 
la naturaleza psicológica y sociocul-
tural del sujeto, aunque ello resulte 
sólo una aproximación a la realidad 
particular del mismo y no lo defi na 
todo por sí mismo.
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REPRESENTACIONES SOCIALES Y EDU-
CACIÓN 

La socialización según Berger y 
Luckmann (1968), como modo de 
reproducción de identidad a través 
de la comunicación social, trata de 
la integración de imágenes o conte-
nidos culturalmente signifi cativos y 
específi cos en una visión del mundo 
y de la sociedad por lo que la reali-
dad social nace de una construcción 
dialéctica (conceptos y prácticas), 
depurada por el consenso de sus 
actores, que es el que da identidad 
a la estructura social. Todos vivimos 
en espacios sociales en los cuales 
experimentamos una cierta realidad 
como si fuese la realidad misma; es 
decir, la mayoría de las veces asumi-
mos que nuestra particular forma de 
ver es la forma de ver real. 

En este sentido sabemos que todo 
individuo desarrolla representa-
ciones sobre la realidad. Dentro de 
las teorías que explican el proceso 
de pensamiento de las personas se 
encuentra la teoría de las represen-
taciones sociales, las cuales son una 
forma de pensamiento socialmente 
compartido. Estas representaciones, 
que contemplan tanto el ámbito so-
cial como el personal, provienen en 
buena medida, de sus intercambios 
comunicativos con otros miembros 
de su comunidad. Cuando una inter-
pretación es compartida por todos 
los miembros de una comunidad, se 
entiende que es una representación 
social, la cual resalta unos datos y 
no otros, y ciertas evaluaciones (en 
lugar de otras) para dar cuenta de 
algún aspecto de la realidad. Según 
Revilla (1996) para que un relato 
participe en los procesos de control 
social, debe contener representa-
ciones sociales que se presentan 
como imágenes que condensan un 
conjunto de signifi cados; sistemas 
de referencia que nos permiten in-
terpretar lo que nos sucede.

En este sentido la educación es 
parte fundamental del proceso ya 
que tiene una estrecha relación con la 

sociedad y sus formas pedagógicas 
(estrategias, contenidos, métodos) 
se corresponden íntimamente con 
los sistemas sociales. La educación 
como factor social y socializante 
comunica al ser humano con su 
entorno y reproduce la estructura 
social. De acuerdo a Durkheim es a 
la sociedad a quien le corresponde 
recordar al maestro cuáles son las 
ideas, los sentimientos que hay que 
imprimir en el niño para ponerlo 
en armonía con el medio en el que 
debe vivir. Por esto es que se torna 
relevante conocer las nociones y pen-
samientos, de los alumnos que estu-
dian educación, sobre la educación 
misma, ya que éstos defi nitivamente 
determinarán, en algún grado, los 
comportamientos que se verán en 
el futuro. 

En este ámbito aparece la educa-
ción formal -que se institucionaliza 
en la escuela- que se caracteriza 
por una relación personal regulada 
técnicamente entre el que educa y 
el educado (García, 1960). La im-
portancia que ésta posee es la de 
transmitir y lograr la internalización 
de los patrones culturales de una 
sociedad, entregando aparte de los 
conocimientos y habilidades prácti-
cas básicas, un código cultural que 
ordena el modo de pensar y vivir 
la realidad. Para Ibarrola (1998: 21) 
“cada sociedad en un momento de-
terminado de su desarrollo tiene un 
sistema de educación que se impone 
a los individuos con una fuerza ge-
neralmente irresistible”. De acuerdo 
a la autora el proceso educativo 
tiene que ver con la presencia de 
una generación de adultos y una de 
jóvenes donde los primeros ejercen 
ciertas acciones sobre los segundos; 
es decir, le imprimen un particular 
sello social y cultural transmitiendo 
los mismos códigos que le darán 
sentido a su actuar. 

PARADOJA EN LA EDUCACIÓN

El conocimiento común para Mos-
covici (1986) se constituye a partir 

de nuestras experiencias, relaciones, 
aprendizajes, informaciones y mode-
los de pensamiento que recibimos a 
través de la tradición, la educación y 
los medios de comunicación social. 
De este modo, este conocimiento 
es, en muchos aspectos, un cono-
cimiento socialmente elaborado y 
compartido que bajo sus múltiples 
aspectos intenta dominar esencial-
mente nuestro entorno. En el caso de 
la educación, de acuerdo a Bernstein 
(2001), uno de sus objetivos es pro-
piciar la construcción social, generar 
la transformación de la cultura a 
través de los principios de orden y 
desorden, estos principios son los 
que permiten crear un discurso pe-
dagógico y mantener su pertenencia 
dentro de un contexto favoreciendo 
la transmisión de conocimientos 
donde el vínculo que utiliza es el 
lenguaje, un lenguaje amplio y rico 
en signifi cados y signifi cantes, un có-
digo que aún los mismos profesores 
(quienes tienen la tarea educativa en 
sus manos) no perciben el mensaje 
implícito u oculto que se esconde en 
esa comunicación.

Para el autor, hablar hoy del 
discurso pedagógico es hablar de 
un discurso defi nido con un signi-
fi cado institucional; sin embargo, 
dicho discurso está regulado por 
otros signifi cantes. La comunicación 
aquí permite la transmisión de una 
historia que poco a poco se va cons-
truyendo y que en un contexto dado 
apoya a adquirir herramientas que 
facilitan la labor de la enseñanza y 
de los contenidos en sí; es decir,  de 
todo un discurso pedagógico, trans-
fi riéndose a través de las prácticas 
pedagógicas que permiten regular la 
adquisición, producción, reproduc-
ción, transmisión y organización de 
sus contextos. En el fondo, se repite 
y refuerza lo que ya se sabe y no se 
crea nada nuevo. 

La comunicación pedagógica 
está marcada por una reproducción 
de poder y ésta se da por medio 
de las relaciones sociales. Todo es 
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codificado y transmitido a través 
de significados que nos ayudan 
a entender e interpretar nuestra 
realidad. En este sentido, según 
Bernstein (2001) podemos decir que 
la reproducción cultural que realiza 
la educación es esencialmente una 
teoría de la educación sesgada, que 
en realidad quiere decir que tiene 
una doble interpretación donde se 
ve refl ejado en las relaciones sociales 
a través de un poder y control que 
opera en distintos niveles de análisis 
que crean, justifi can y reproducen 
los limites entre distintas categorías 
de grupos, género y clase social aún 
cuando se dice que el lenguaje debe 
revelar un proceso de interacción 
y el potencial al cambio (p. 37).  En 
este sentido la educación no puede 
formar individuos competentes, 
libres y autónomos. 

Para Ibarrola (1998) la sociedad 
encuentra en cada nueva generación 
una tabla casi rasa sobre la cual debe 
construir con nuevos esfuerzos don-
de a través de la educación se percibe 
toda su maquinaria. La educación 
debe perpetuar y reforzar la homo-
geneidad de la sociedad fi jando por 
adelantado en el “alma” del niño las 
similitudes esenciales que reclama la 
vida colectiva. “La educación es la 
acción ejercida por las generaciones 
adultas sobre las que no están aún 
maduras para la vida social” (p. 25). 

El discurso y la práctica peda-
gógica están disociados, sin ir más 
lejos, somos constantes testigos que 
muchos profesores les piden a sus 
alumnos (en este caso estudiantes 
del área de educación) que son 
ellos quienes deberán modifi car el 
sistema, ser agentes de cambio, que 
deben revolucionar la sociedad, que 
deben ser autónomos, que serán los 
constructores de un nuevo paradig-
ma cuando vemos en realidad que 
todo lo relacionado (planes, progra-
mas, prácticas, tareas, lecturas e in-
cluso la forma de actuar del docente) 
apuntan a repetir el tradicional, des-
gastado y clásico modelo educativo, 

no hay nada nuevo y gracias a este 
trabajo podemos darnos cuenta de 
ello, vemos que después de siglos 
de cambios y avances la educación 
sigue descansando en personas que 
aún la conciben sobre parámetros 
tradicionales. 

En este sentido, si todos ven y 
entienden lo mismo ¿de qué cambios 
en la educación podemos hablar? Es 
aquí donde el discurso y práctica pe-
dagógica se vuelven una verdadera 
paradoja. 

ASPECTOS METODOLÓGICOS

El presente trabajo se realizó en las 
dependencias de la Universidad 

Tabla 1. 
Cantidad de Estudiantes por Institución y Carrera Profesional que Cursa

la recolección de los dibujos y el 
método de tema sugerido frente al 
método libre; esto debido a que al 
dibujar sobre un tema determinado 
y específi co nos priva de los bene-
fi cios puro y libre del dibujo, pero 
nos sirve para poder compararlo con 
otros que contienen una información 
común; además, un tema específi co 
hace que el dibujante recurra a todo 
su material mental (vivencias, expe-
riencias, representaciones, interpre-
taciones, ilusiones, imaginaciones e 
imágenes mentales) para dar forma a 
lo que quiera comunicar al respecto.

Cada participante realizó un solo 

dibujo donde la propuesta a dibujar 
fue “La educación en México”, para 
lo cual se dispuso de un salón amplio 
para que pudieran trabajar libre-
mente. El taller tuvo una duración 
de cuatro horas, donde en las dos 
primeras los asistentes dibujaron y 
respondieron un cuestionario en re-
lación a su dibujo y las dos siguientes 
se les instruyó sobre la importancia 
de la imagen y sus elementos, fi na-
lizando con la socialización de sus 
trabajos. Para realizar esta actividad 
se les entregó una hoja blanca tama-
ño carta (21,59 x 27,94 cm.), lápiz 
grafi to, goma de borrar y variedad 

Estatal de Estudios Pedagógicos 
(UEEP) de la ciudad de Mexicali en 
México donde se invitó a distintos 
estudiantes de escuelas normales 
del estado de Baja California a par-
ticipar de un taller sobre semiótica 
de la imagen en el cual participaron 
(de forma libre) 44 estudiantes de 
la zona pertenecientes a distintas 
especialidades en educación e ins-
tituciones (ver tabla 1). El taller se 
realizó en el mes del abril del año 
2009 participando 35 mujeres y 9 
hombres.
Para realizar este trabajo utilizamos 
el método de acción directa frente 
al método de coleccionamiento para 

* Todas las ciudades mencionadas se ubican en el norteño estado de Baja California en México.
Fuente: Elaboración propia 2009.

Visiones y Representaciones de Estudiantes a Través del Dibujo
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de lápices de colores. Al terminar 
cada uno respondió una encuesta 
con dos preguntas que apuntaban 
básicamente a la explicación de sus 
dibujos y a conocer los elementos 
más importantes del mismo. 

Cada dibujo y respuestas presen-
taron ciertas características que nos 
dieron las pautas para el análisis. 
Ante la pregunta ¿Qué significa 
para los estudiantes de educación 
la educación y cuáles son sus repre-
sentaciones? Gracias a los dibujos 
podemos dar algunas respuestas 
concretas al respecto. 

PRESENTACIÓN DE RESULTADOS

Cada dibujo dejó plasmada una vi-
sión particular acerca de lo que los 
propios estudiantes de educación 
tienen sobre “la educación en Mé-
xico”. Defi nitivamente el resultado 
del ejercicio nos entregó bastante 
información respecto a los discur-
sos gráfi cos que complementados 
con las explicaciones de los mismos 
pudimos plantearnos hacer los 
primeros análisis al respecto. El 
primer hallazgo importante ha sido 
identifi car en más de la mitad de los 
dibujos, cerca del 78% en promedio, 
(ver tabla 2) encontrarnos con tres 
de los elementos “fundamentales 
y básicos” en la educación: escuela, 
profesor y alumnos, donde este últi-
mo ha sido dibujado en 40 de los 44 
dibujos (90,9%). Sin ellos, de acuerdo 
a la mayoría de los dibujantes, no 
podría hablarse de educación. Este 

acierto no hace más que respaldar la 
clásica concepción donde, a través de 
muchas generaciones, se nos presen-
tado la tríada educativa como pilar 
fundamental para el desarrollo del 
buen proceso educativo. 

Al momento de revisar las respues-
tas acerca de la explicación de sus 
dibujos nos dimos cuenta que a nivel 

Tabla 2.
Elementos más Dibujados para 

Representar la Idea de Educación

Miriam Sánchez, UEEP

Mónica Álvarez, Normal Estatal

Otros hallazgos relevantes han sido 
la inclusión también de libros y 
cuadernos (50% de los dibujos) para 
complementar la representación de 
la idea de educación. Como el tema a 
dibujar era respecto al país de origen 
de los dibujantes evidentemente el 
hecho que aparezca la bandera y el 
territorio mexicano grafi cado (50%) 
habla de esa pertenencia que más 
adelante analizaremos en detalle. 
Sin embargo, llama la atención que 
sólo en 8 de los 44 dibujos (18,2%) 
los estudiantes dibujaran la fi gura 
de la familia como parte de este 
proceso ya que es por todos sabido 
la importancia que se le ha dado a 
este elemento en la última década, 
sobre todo a las nuevas generaciones 
de docentes, destacándose la parti-
cipación e intervención activa de la 
familia en el proceso educativo. En 
este caso vemos que la familia no se 

Jesús Domínguez, UEEP

Alma Sedano, 
Normal Educación Preescolar Estefanía Castañeda, 

Mexicali

Karen Solorzano, Normal Fronteriza Tijuana

Fuente: Elaboración propia 2009.

encuentra dentro de los elementos 
“más importantes” del proceso edu-
cativo para los futuros profesionales 
de la educación. Por otra parte, un 
peldaño más bajo encontramos la 
tecnología y computadores como 
parte de la representación de algu-
nos estudiantes sobre la  idea y pro-
ceso educativo(13,6%), correspon-
diendo a un elemento, que si bien se 
ha hablado mucho de la importancia 
e inclusión en la tarea pedagógica 
vemos que en este ejercicio pasa a 
tener un papel secundario.  

César Jiménez Yañez y Yessica Martínez Soto
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En el primer punto podemos ob-
servar que tanto la pobreza como 
la desigualdad (conceptos muchas 
veces relacionados) fueron las ideas 
gráfi cas más representadas (80% en 
promedio de ambas), destacando 
que cerca de 36 dibujos de 44 qui-

explicación del dibujo es fundamen-
tal ya que sabemos que la mayoría 
de las imágenes no representan 
prioritariamente el detalle de la 
materialidad de los objetos, sino ante 
todo el signifi cado cultural de éstos. 
Si bien cada dibujo contiene elemen-
tos que podemos identifi car, tienen 
un orden lógico para quien dibuja y 
quizás también para el observador; 
el dibujante quiere, al poner esos ele-
mentos ahí, formar un todo, un todo 
con sentido, un todo que signifi cará 
“algo”, un “algo” que tendrá, quizás 
para los observadores, un nuevo sen-
tido. Este sentido es subjetivo por lo 
que solicitar al dibujante explicar su 
obra nos sirve de anclaje para hacer 
una interpretación más acertada 
acerca de lo que quiso comunicar a 
través de él.

sieron comunicarnos que estos dos 
conceptos están fuertemente ligados 
a la educación en México. Esto sig-
nifi ca que los dibujantes conocen y 
observan que en el país el proceso 
educativo debe mejorar en esos as-
pectos más si relacionamos el tercer 
concepto que va de la mano con los 
dos anteriores donde se presentan 27 
dibujos (61,4%) donde en algunos de 
ellos se hace alusión directa al artí-
culo tercero constitucional donde se 
garantiza el derecho a la educación, 
el laicismo y la obligatoriedad en los 
niveles básicos. Estos tres conceptos 
sumados al de inversión (40,9%) nos 
dan una idea más concreta de cómo 
los estudiantes de educación ven 
cómo ésta no es inclusiva donde 

Tabla 3.
Explicación y Asociación de 
Conceptos más Dibujados

Fuente: Elaboración propia 2009.

de discurso se reiteraban algunos 
patrones que pudimos resumir 

Isabel Aragón, Normal Estatal Ensenada

en algunos conceptos (ver tabla 3) 
afi nes con la idea de agruparlos e 
identifi car desde qué ámbito conci-
ben la educación. En este sentido la 

María Álvarez, Instituto de Bellas Artes, Mexicali

además advierten que se necesita 
mayor inversión para abrir espacios 
y generar oportunidades para todos, 
esto con el fi n de aplacar la pobreza 
tanto en el sistema educacional como 
en el país. 

Adriana Montoya, Normal Urbana Federal 
Fronteriza

Gloria Placencia, Normal Educación Preescolar 
Estefanía Castañeda

Itzel González, Normal Educación Preescolar 
Estefanía Castañeda, Mexicali

Con respecto al concepto de patrio-
tismo que se presenta en 25 de 44 
dibujos (56,8%) tiene que ver con la 
idea de que es en la escuela donde 
se deben fomentar ciertos valores 
nacionales, el propio artículo tres 
constitucional advierte en uno de 
sus párrafos que “la educación que 
imparta el Estado tenderá a desarro-
llar armónicamente todas las facul-
tades del ser humano y fomentará 
en él, a la vez, el amor a la patria y 
la conciencia de la solidaridad in-
ternacional, en la independencia y 
en la justicia”. Al mismo tiempo, el 
hecho de pedirles dibujar respecto 
a la educación en el propio país es 
lógico (porque así se nos ha enseña-
do) que una de las formas de repre-

Visiones y Representaciones de Estudiantes a Través del Dibujo
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sentarlo es a través de la bandera y 
el dibujo del territorial nacional, el 
hecho que llama la atención en este 
punto es que algunos dibujaron a los 
niños saludando a la bandera, rito y 
costumbre mexicana que se reitera 
lunes a lunes en las escuelas del nivel 
básico. Esta cuestión no es menor 
porque primero habla de la efi ciente 
construcción social sobre el patriotis-
mo que obtuvieron los dibujantes en 
sus procesos educativos primarios y 
segundo porque algunos de ellos se-
rán los encargados, en su momento, 
de llevar a cabo todas estas prácticas 
culturales establecidas por ley. 

Alma Miranda, Normal Educación Preescolar 
Estefanía Castañeda, Mexicali

Christian Wong, Normal Urbana Federal Fronteriza

Ana Moreno, Normal Educación Preescolar 
Estefanía Castañeda, Mexicali 

Janeth Mendiola, Normal Educación Preescolar 
Estefanía Castañeda, Mexicali

Uno de los puntos más llamativos 
y controversiales es el que destaca 
el concepto de los problemas so-
ciales (38,6%) donde 17 estudiantes 
dibujaron elementos relacionados a 
cuestiones de delincuencia, droga-
dicción y deserción entre otros, con 
la idea de representar la educación 
en México. No cabe duda que hoy 
el proceso educativo se da con ac-
tores muy diferentes a los de otras 
décadas ya que en la actualidad 
muchos de los alumnos que toman 
la decisión de desertar no sólo lo 
hacen para dedicarse al trabajo y así 
apoyar al sustento de su hogar, sino 
también lo hacen para insertarse en 
grupos delictivos que se dedican al 
consumo y tráfi co de drogas, y a la 
delincuencia. Como en algunas otras 
zonas del País, Baja California no es 
la excepción, surgen casos de niños 
y jóvenes que dejan la escuela para 
iniciar la travesía de la migración 
hacia Estados Unidos en la búsqueda 
de mejores oportunidades. 

REFLEXIONES FINALES

Estudiar al sujeto y la realidad social, 
con todo lo que esto conlleva, siem-
pre es un sano desafío, más allá de 
lo complejo e intrincado del camino. 
En este trabajo se han presentado 
algunos elementos básicos para el 
análisis de discursos pictográfi cos 
de jóvenes-adultos que se preparan 
para la vida laboral en el ámbito de la 
educación donde de forma innova-
dora hemos utilizado la técnica del 
dibujo como método de investiga-
ción para adentrarnos al mundo de 

la simbolización y representación del 
individuo con el objetivo de conocer 
la visión y la forma en que conciben 
lo que será su profesión. 

Adriana Durán, Instituto de Bellas Artes, Mexicali

Mauricio Ruedas, Instituto de Bellas Artes, 
Mexicali

Cabe resaltar lo interesante de 
poner en práctica un ejercicio en 
adultos que regularmente y casi 
exclusivamente se asocia a los niños. 
Lamentablemente la mayoría de las 
personas “grandes” asocia el dibujo 
con la representación casi exacta de 
la materialidad de las cosas asocián-
dolos siempre con cuotas de subje-
tiva calidad y de sentido estético, 

César Jiménez Yañez y Yessica Martínez Soto



31

México, Julio-Diciembre de 2011

por lo tanto asumen que no saben 
dibujar y no lo hacen. En este taller 
muchos de los participantes se atre-
vieron a aceptar el desafío, ponién-
dose a dibujar libremente en tanto 
otros utilizaron mejor el método de 
los mapas mentales para grafi car y 
representar lo que se les solicitaba. 
Aún así, el resultado ha sido muy 
valioso ya que cada dibujo nos ha 
entregado información inestimable 
para su comprensión y análisis.

Al momento de analizar los 
dibujos y sus elementos llama la 
atención que de forma precisa y clara 
aparezcan los tres símbolos clásicos 
para representar la idea de educa-
ción, tanto la escuela como ícono de 
la institucionalización de la educa-
ción formal, como los profesores y 
alumnos quienes son sólo algunos 
de los actores que intervienen en el 
proceso. Esta situación da cuenta de 
cómo se ha internalizado una forma 
de ver y entender el proceso educati-
vo, donde a pesar de los constantes 
discursos sobre el cambio, vemos 
como transcurren los años, avanza 
la ciencia, se profundiza la teoría, 
se forman nuevos grupos sociales, 
el mundo cambia en casi todos sus 
aspectos y aún así sigue impregnada 
la idea desgastada y tradicional de 
la educación, donde de acuerdo a los 
resultados de este trabajo, sólo se da 
si se presentan estos tres elementos.

La vida social no es sólo una 
cuestión de objetos e incidentes 
que se presentan como hechos en 
el mundo natural sino también son 
acciones y expresiones signifi cativas 
de enunciados, símbolos, textos y 
artefactos de diversos tipos, y de 
sujetos que se expresan por medio 

de éstos y buscan comprenderse a 
sí mismos y a los demás mediante la 
interpretación de las expresiones que 
producen y reciben. Cuando habla-
mos de paradoja nos referimos a las 
contradicciones que se dan tanto  en 
el discurso como en la práctica edu-
cativa. No podemos cerrar los ojos 
y no ver que existe una disociación 
tremenda tanto en la construcción 
de la idea educativa y la práctica 
pedagógica. No olvidemos que por 
una parte siempre habrá alguien 
(grupo dominante, estado, autori-
dades, entre otros) que regularmente 
estarán defi niendo,  controlando y 
modelando nuestra conducta donde 
para ello el proceso educativo es 
fundamental. Así, nuestra forma de 
construir socialmente la educación 
no variará a pesar del paso inexo-
rable del tiempo y de los distintos 
espacios sociales en los cuales nos 
desenvolvamos, puesto que nuestra 
realidad; o sea, nuestra particular 
forma de ver vendrá determinada y 
se convertirá para nosotros en una 
realidad absoluta.

La educación es uno de los me-
jores mecanismos de control social, 
puesto que se adentra en el ser 
humano desde pequeño creando en 
él un nuevo ser, en este caso un ser 
social funcional que actuará acor-
de a los parámetros previamente 
adoptados y aprendidos. Cuando 
un alumno del nivel medio superior 
decide ingresar a las carreras relacio-
nadas a la educación, pedagogía o 
docencia no lo hace con el ánimo de 
cambiar el sistema ya conocido sino 
lo hace porque sabe la importancia 
que tiene éste para el buen desarrollo 
social ya que su mirada al respecto 

es la misma de varias generaciones 
anteriores, su concepción de fondo 
no varía, sólo modifi cará algunas 
formas que se van acomodando de 
acuerdo a las necesidades sociales y 
económicas del país o del mundo.
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En la actualidad, los índices de deserción y reprobaci-
ón especialmente en niveles superiores han obligado 
a las instituciones al desarrollo de estrategias para el 
decremento de éstas, tales como la implementación 
de programas institucionales de tutorías y la selección 
de los aspirantes por medio de políticas educativas 
y criterios de selección que le permitan elegir a los 
mejores candidatos a cursar una licenciatura. Además, 
se espera que las instituciones de educación media 
superior refuercen sus áreas de orientación educativa, 
especialmente la vocacional. Esto es, porque los estu-
diantes continúan ingresando a carreras que no son 
elegidas como producto de una toma de decisiones 
madura.

Congruencia entre Intereses, Aptitudes 
y Elección de Carrera

Claudia Cecilia Norzagaray Benitez, Eloísa Maytorena Salazar y Anabel Montaño Bojórquez*

Resumen: El presente trabajo tiene por fi nalidad identifi car la situación vocacional de los alumnos de quinto semestre del Centro 
de Estudios Científi cos y Tecnológicos del Estado de Sonora (CECyTES) plantel III de Hermosillo. Se empleó como guía el modelo 
de Rimada Peña y un conjunto de inventarios. Se observa que de los 233 alumnos el 9.9% no tienen aún opciones a estudiar. De los 
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Abstract: This paper aims to identify the status of vocational students in fi fth semester of Centro de Estudios Científi cos y Tecnológicos 
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can provide guidance for choosing a career. Keywords: career choice, vocational guidance, assessment and intervention strategies

Resumo: O presente trabalho tem por objetivo identifi car a situação vocacional dos alunos no quinto semestre do Centro de Ciência 
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orientação profi ssional, avaliação e estratégias de intervenção.

  Claudia Cecilia Norzagaray Benitez es maestra en Desarrollo Educativo con especialidad en Educación Basada en Competencias, 
Técnica académica del Laboratorio de Orientación Educativa del Programa Docente de la Lic. en Psicología de la universidad de 
Sonora. Licenciatura en Psicología, especialidad clínica. cecilian@psicom.uson.mx. Eloísa Maytorena Salazar es licenciada en Psico-
logía egresada de la Universidad de Sonora, Orientadora educativa desde el año 2006 en el Laboratorio de Orientación Educativa del 
Departamento de Psicología y Ciencias de la Comunicación de la Universidad de Sonora. Actualmente, cursa estudios de postgrado 
en Educación Basada en Competencias en Universidad del Valle de México. Correo: emaytorenas@hotmail.com. Anabel Montaño 
Bojórquez es licenciada en Psicología egresada de la Universidad de Sonora, Orientadora educativa desde el año 2006 en el Labora-
torio de Orientación Educativa del Departamento de Psicología y Ciencias de la Comunicación de la Universidad de Sonora. Actual-
mente labora como psicóloga en el Hospítal psiquiátrico "Cruz del Norte" y cursa diplomado en Formacion de mediadores en salud. 
Correo: anabelita8753@hotmail.com.

Es ahí, donde se pone de manifi esto el nivel de 
formación vocacional: en sus elecciones vocaciona-
les. Los orientadores emplean para el desempeño de 
sus tareas la evaluación, la cual es útil para conocer 
al estudiante y su situación, utilizan estrategias para 
la evaluación y seguimiento de las decisiones de los 
estudiantes. De ahí que el trabajo de la orientación en 
el nivel medio superior refrende su compromiso para 
acompañar y orientar a los jóvenes en tan importante 
decisión.

La orientación vocacional tiene por objetivo forta-
lecer el proceso de toma de decisiones al promover la 
refl exión de intereses, valores y aptitudes personales 
para identifi car y elegir las distintas opciones educati-
vas y laborales que ofrece el entorno  y por otro lado, 
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apoyar al alumno en la construcción de su proyecto 
de vida (Nájera y Saldívar, 2007: 11).

Molina (2006: 95) menciona que la orientación 
vocacional es el servicio dirigido a ayudar a los alu-
mnos para que seleccionen inteligentemente entre 
varias alternativas las que se correspondan con sus 
habilidades.

Numerosas teorías han intentado sistematizar los 
factores que inciden en la elección de la profesión 
y/o estudios, poniendo los determinantes totalmente 
fuera del control del individuo (teorías del azar), en 
el ambiente (teorías sociales), en el individuo (teorías 
psicológicas) o en la economía (teorías económicas). Por 
lo que es importante, que la elección vocacional y/o 
profesional sea un proceso dinámico y continuo que 
se inicie en la infancia, se delimite en la adolescencia y 
se confi gure a lo largo de toda la madurez.

Chacón (2004:11) hace referencia a que la orientaci-
ón vocacional en Educación Media, plantea el análisis 
de las necesidades de los estudiantes de este nivel, 
referidas a toma de decisiones, elección de carrera, 
viabilidad de la decisión, y la transición de la vida 
estudiantil al mundo laboral. 

Bandura (1999:2) refi ere que en el proceso de elec-
ción de carrera muchas personas pueden afrontar in-
certidumbre sobre sus capacidades, intereses, alterna-
tivas ocupacionales, accesibilidad y hasta la búsqueda 
de identidad vocacional. O bien, como señala Gelvan 
(1998: 2), cuando las personas tienen más posibilida-
des de elegir, se incrementan las posibilidades de que 
exista temor de tomar decisiones erróneas. 

Entre los elementos importantes a considerar en 
la orientación vocacional se encuentran los intereses, 
aptitudes y autoconocimiento siendo aspectos sujetos 
a evaluarse para apoyar y orientar a los estudiantes. 

En el Plan Nacional de Desarrollo Educativo 
(PNDE, 2006-2012: 2), enfatiza la necesidad de for-
talecer los programas de orientación vocacional, así 
como la importancia de que los estudiantes adquieran 
experiencia laboral de calidad y mejoren sus oportu-
nidades de éxito en su desarrollo profesional. 

Desde la perspectiva de la Asociación Mexicana de 
Profesionales de la Orientación (2002: 2), una de las 
principales tareas de la orientación educativa es la bús-
queda de soluciones integrales a problemas o necesida-
des de desarrollo personal y social de los estudiantes, 
con la participación de la comunidad educativa.

El servicio de orientación vocacional tiene como 
fi nalidad ayudar a los jóvenes estudiantes, a elegir 
su carrera al término del bachillerato, por lo cual se 
dirige particularmente a los alumnos de último año 

de preparatoria; sin embargo, es una necesidad desde 
los primeros años de formación académica (De León, 
Rodríguez, Ortega y González, 2006: 73)

Rimada (2001), describe las características de los 
usuarios de un Programa de Orientación Vocacional, 
las cuales corresponden con una visión incoherente 
de la concepción de ésta como toma de decisiones:
1. La mayoría de los estudiantes tienen ya decidida su 

carrera, aunque difícilmente pueden explicar con pre-
cisión el porque de tal decisión.

2. Su expectativa de la orientación es ubicativa (para que 
soy bueno), ya que se considera que depende de un 
diagnostico psicométrico.

3. Su percepción del horizonte universitario profesional 
es fragmentado y desarticulado, a la vez que lo observa 
estáticamente.

4. Participa del mito según el cual la vocación es única y 
determinante (algo que hay que descubrir).

5. Supone que una decisión es totalmente correcta o ab-
solutamente incorrecta

6. Se angustia con la idea de errar en su decisión.
7. Simplifi ca los factores que defi nen una decisión (estu-

dia algo solo porque le gusta).
8. Supone que la decisión vocacional es única en la vida 

(solo se da una vez).
9. En  relación con otro tipo de  población, en términos 

económicos, nuestros usuarios están en mayor posibi-
lidad de elegir congruentemente.

10. Los estudiantes suponen que tienen una sola opción 
vocacional.

11. Una minoría de nuestros estudiantes,  no han decidido 
o no han podido decidir su futura ocupación profesio-
nal, pero participan de muchas de las características 
anteriores.

12. Casi todos los estudiantes aspiran a una carrera uni-
versitaria.

El proceso de orientación prepara a los estudiantes 
de nivel medio superior para: a) Percibir el horizonte 
profesional y personal como una estructura cambian-
te, b) Manejar esta estructura con base en esquemas 
de acomodación y búsqueda ocupacional, c) Ser más 
responsable de sí mismo en el proceso selectivo, d) 
Verifi car la elección las veces que sea necesario, e) 
Generar y evaluar las alternativas ocupacionales que 
más le satisfagan, h) Que su aprendizaje en este pro-
ceso no sea temporal, i) Aprenderá a generar criterios 
para su decisión, j) Identifi car las limitaciones de su 
decisión, k) Generar los indicadores de una buena 
elección y de las elecciones de alto riesgo, y l) Ser 
capaz de enfrentarse al mundo universitario y/o la-
boral de manera diestra (De León, Rodríguez, Ortega 
y González, 2006: 73).

Congruencia entre Intereses, Aptitudes y Elección de Carrera
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Ahora bien, ¿qué es lo que hace de la elección voca-
cional un tópico tan prioritario? No podemos perder 
de vista que invertimos la mayor parte de nuestras 
vidas desarrollando actividades relacionadas con el 
estudio y el trabajo. De tal decisión depende en gran 
parte nuestro futuro profesional y vital; más especí-
fi camente, de ella depende que seamos exitosos o no 
en el estudio y en el trabajo; que nos sintamos satis-
fechos o no en el estudio y el trabajo; que tengamos 
o no utilidad social; que tengamos o no empleo en 
el futuro; que contribuyamos o no con el desarrollo 
del país; que sintamos o no bienestar personal, que 
experimentemos o no crecimiento personal.

No obstante, muchas veces tomamos decisiones 
contrarias a nuestras características personales, va-
lores, motivaciones, metas, posibilidades, etc. y nos 
basamos en la moda, el prestigio, la infl uencia de 
amigos, las presiones familiares, los personajes que 
vemos en los medios de comunicación, los gustos 
pasajeros, entre otros (Villoria, 2005).

En relación a las instituciones educativas han de-
sarrollado planes y programas tendientes a informar 
más acerca de la oferta educativa. En los últimos diez 
años, han surgido nuevos materiales de orientación 
educativa, instrumentos psicométricos, y observamos 
el auge de las ferias de información profesiográfi ca; 
sin embargo, la demanda de estudios universitarios 
por las carreras tradicionales y saturadas persiste, 
parecería que los esfuerzos por instituciones educa-
tivas, no cristaliza en una mejor decisión vocacional. 
La deserción universitaria, los cambios de carrera  y 
el desencanto de los egresados con su profesión es 
una realidad (Nava, 2004).

En este sentido, se ha previsto la relevancia de 
la orientación vocacional al señalar su relación con 
el rendimiento escolar, pero particularmente con el 
nivel de deserción de los estudiantes de Nivel Medio 
Superior, aspecto señalado por Carrión (2002); Cabre-
ra, Bethencourt, González, Álvarez (2006); Sanabria 
(2002: 302-303); Amezcua (2004: 3), etc.

Llamas y Moreno (2009: 6) en un estudio que 
explora las necesidades de alumnos de nivel medio 
superior de segundo semestre respecto a orientación 
educativa, destaca que los alumnos de entre un listado 
de necesidades educativas y familiares, se encuentran 
como una necesidad el área vocacional, al referir un 
21.5% la necesidad  de apoyo, de frecuente a siempre 
y un 32.8% a veces; de un total aproximadamente del 
50%  de los alumnos requieren asesoría o apoyo en 
dicho rubro, esto evidencia sus dudas e inquietudes. 
Estas necesidades se acentúan cuando se carece de una 

orientación adecuada que les facilite su transferencia a 
estudios superiores. Así la orientación representa una 
tarea indispensable que debe guiar y dar coherencia 
a los procesos de preparación académica, de trámites 
burocráticos y toma de decisiones en la elección de 
carrera y la universidad. Investigaciones orientadas 
a la detección de necesidades y conocer la situaciones 
de los alumnos permiten el diseño de programas de 
intervención de manera oportuna.

Para Pinzón (2006: 95), muchos jóvenes toman 
una decisión guiados por la creencia de poseer las 
habilidades necesarias para la carrera escogida; otros, 
toman tal decisión bajo diferentes niveles de presión 
social o familiar e igualmente por razones económicas, 
prestigio de la carrera o de estatus social.

Las personas que no se encuentran satisfechas con 
su elección vocacional o de carrera exhiben falta de 
información sobre sí mismos, el campo de trabajo y 
en general dudas de sus habilidades para la toma de 
decisiones. La elección de una carrera es la decisión 
última de una serie de decisiones previas lo cual 
puede formar un proceso largo, o bien se constituye 
un momento puntal con nula signifi cación personal. 
Esto involucra un sin número de elementos que se 
deben considerar para la elección vocacional. La 
toma de decisiones constituye el proceso mediante 
el cual se determina qué se quiere hacer, el futuro y 
las metas a lograr (Velarde, Camarena y González, 
2009: 4)

EL PROCESO DE EVALUACIÓN VOCACIONAL

La evaluación vocacional es un proceso que puede 
tener lugar durante periodos diferentes de la educa-
ción del estudiante y del desarrollo de su carrera. Es 
un proceso continuo que debe empezar durante el 
segundo o tercer año del nivel Medio Superior y que 
puede extenderse durante todos los años de la escuela. 
Si es necesario, puede tener lugar otras veces durante 
periodos de transición en la vida adulta. Como proce-
so reúne información que puede ser considerada como 
formal e informal que a continuación de describe.

Un estudiante puede tener oportunidades para 
evaluaciones vocacionales formales e informales. La 
evaluación vocacional se puede describir como algo 
que ocurre dentro de un proceso continuo de eva-
luación, que tiene propósitos y resultados diferentes 
dependiendo de las necesidades del individuo y el 
grado de desarrollo de su carrera. La evaluación in-
formal ocurre más a menudo en el ambiente escolar 
que la evaluación formal.
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Una evaluación informal es distinta de una evalua-
ción formal en términos de objetivos, medio ambiente, 
personas administrando la evaluación y los materiales 
usados durante el proceso. Una evaluación informal 
incluye recolectar información de varias fuentes que no 
están conectadas al proceso formal de evaluación, y que 
tiene lugar en las clases u otros lugares no estructura-
dos. Ejemplos de métodos informales incluyen: entre-
vistas con el estudiante o los familiares, observaciones, 
revisión de los documentos y archivos del estudiante, 
resultados de los exámenes desarrollados por el maes-
tro, y los exámenes que utilizan criterios fi jos.

Las evaluaciones informales son un complemento 
importante a las evaluaciones formales y son esen-
ciales para determinar si sería apropiado referir al 
estudiante a una evaluación formal y complementaria.

Una evaluación formal es un proceso estructurado 
con un propósito específi co que utiliza instrumentos 
normalizados y desarrollados comercialmente. El 
propósito de una evaluación vocacional formal es 
determinar los intereses del estudiante, sus prefe-
rencias en las formas de aprendizaje, sus aptitudes, 
habilidades de trabajo, y otra información que tiene 
que ver con una carrera.

Las herramientas de la evaluación vocacional in-
cluyen inventarios de intereses, exámenes de aptitud 
y destreza, los sistemas para evaluar ejemplos de 
trabajo, y otros. Se suele integrar la información de 
varias evaluaciones informales con los resultados de 
evaluaciones formales para preparar reportes com-
prensivos o perfi les vocacionales.

La evaluación vocacional debe tener lugar dentro 
de una continuidad, con información diferente sobre 
el estudiante obtenido en diferentes puntos a través 
del tiempo. El uso de esa información será diferente, 
dependiendo del año escolar (RIPIN, s.f.: 1-2)

Un modelo integrativo, debe considerar ambos 
tipos de evaluaciones y el proceso o metodología se-
guida para la elección vocacional, siendo el modelo 
cognitivo de Rimada (2001) uno de los que ilustra 
dichas fases, las cuales se describen a continuación:
1. Defi nición del objetivo. En este paso se clarifi ca lo que 

se quiere elegir, el objetivo es hacer una elección de una 
carrera congruente con el sujeto, es decir, acorde a sus 
intereses y aptitudes. Aquí se deben tomar en cuenta  
cinco principios rectores de la orientación vocacional, 
los cuales consisten en:

 Principio de congruencia.- elegir sus opciones de 
acuerdo a sus intereses y aptitudes.

 Principio de realidad.- eligir sus opciones de acuer-
do a las ofertas de trabajo.

 Principio de semejanza.- elegir la carrera de una 
misma familia, si la que eligió en primer término 
no se encuentra a su alcance.

 Principio residual.- eligir de varias opciones y de 
diferente familia la que tenga en segundo, tercer 
o cuarto lugar.

 Principio de aleación.- hace una aleación, si tiene 
preferencia por dos carreras de familias diferentes.

2. Ganar información interna y externa. Este paso consi-
dera que el alumno debe poseer información disponible 
para realizar el proceso; en este incluye un sujeto con 
un historial personal (información interna) le ha cons-
truido una serie de intereses y aptitudes. Al hablar de 
información externa se refi ere al conocimiento de las 
ofertas educativas a través de diversos medios, sean 
impresos, electrónicos, visitas, entrevistas, etc.

3. Evaluar y seleccionar la carrera. Se elige una opción 
entre varias.

4. Ver circunstancias y generar alternativas. La opción 
elegida se confronta con las circunstancias, por lo que 
en algunos casos tendrán que generarse alternativas, 
como estudiar una carrera semejante o residual.

5. Verifi cación. Consiste en un mecanismo de supervisión 
que permite al alumno verifi car sus decisiones.

El modelo de Rimada, permite diagnosticar con 
precisión los mecanismos de retroalimentación y 
verifi cación de sus productos así como organizar la 
secuencia lógica de las lecciones y las operaciones 
adecuadas como observación, clasifi cación, ordena-
miento, prueba de hipótesis, entre otras.

El método propuesto considera que para lograr la 
elección de carrera se debe tener en cuenta tres com-
ponentes procesuales:
1. Aprender a obtener información interna.
2. Manejo de información externa.
3. Comparación.
4. La decisión (De León  y Rodríguez, 2007 :13)

El modelo ofrece un apoyo en la identifi cación de la 
ubicación del alumno frente a una elección de carrera; 
considera aspectos internos y externos para la elec-
ción, así como la verifi cación de la elección realizada. 
Contar con un modelo de estas características permite 
el diseño de estrategias específi cas que posibiliten 
individualizar la intervención educativa para mejoras 
en la asesoría proporcionada. Permite identifi car paso 
por paso qué es lo que ocurre al elegir una carrera. 
Rimada Peña (2003) indica que el estudiante necesita 
de otras personas que lo orienten y lo apoyen en la 
elaboración de su proyecto de vida, en donde el joven 
acumulará información tanto interna como externa. 
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El estudiante debe aprender a reconocer sus intere-
ses, aptitudes y áreas universitarias dominantes, de 
manera que cuente con elementos para una mejor 
elección vocacional.

Partiendo de lo anterior es que surge el interés del 
presente trabajo por conocer ¿Cuál es la situación de 
los alumnos de quinto semestre del Centro de Estu-
dios Científi cos y Tecnológicos del Estado de Sonora 
del plantel Hermosillo III respecto a su elección voca-
cional? De manera más precisa se pretende:
1. Describir si los alumnos de quinto semestre ya poseen 

opciones profesionales de interés.
2. Describir las fuentes de información externa que los 

alumnos emplean como apoyo en la elección voca-
cional. 

3. Describir si las opciones que poseen los alumnos son 
congruentes con sus aptitudes e intereses.

4. Enlistar posibles estrategias de intervención a partir de 
la situación vocacional de cada alumno.

MÉTODO

Participantes

Fueron 233 alumnos del quinto semestre de Centro 
de Estudios Científi cos y Tecnológicos del Estado de 
Sonora (CECyTES) plantel III de Hermosillo, de los 
cuales el 39.9% fueron hombres y 60.1% mujeres con 
edades de 17 a 19 años.

Instrumentos

Se aplicaron los inventarios de intereses y aptitudes 
de Rimada (2002) y una fi cha de datos generales con 
la fi nalidad de conocer los antecedentes de cada alum-
no. El primero evalúa doce áreas de interés que son: 
campestre, científi co, mecánico, biológico, servicio 
social, geofísico, literario, organización, persuasivo y 
contabilidad; y el Inventario de aptitudes, en el cual 
se identifi can 13 campos que son: espacial, numérica, 
verbal, mecánica, artístico – plástico, musical, social, 
coordinación visomotriz, directiva, organización, 
persuasivo. Las opciones de respuesta son tipo likert 
en una escala de 1 a 5. En relación a la fi cha de datos 
generales se recolecta información acerca de los datos 
generales del alumno, las opciones que actualmente 
posee, las fuentes de información a las que hasta ese 
momento ha recurrido.

Procedimiento

Se aplicó a los alumnos en grupos de 11 a 15 alumnos 
los inventarios en el siguiente orden: la fi cha evalua-

tiva, el inventario de aptitudes y por último el de 
intereses. La evaluación se efectúo en el laboratorio 
de cómputo en sus respectivos horarios de clase. 
Posterior se hizo entrega de los resultados de manera 
grupal y se aclararon dudas.

Análisis de datos

Se empleó estadística descriptiva por medio del Pa-
quete Estadístico para las Ciencias Sociales (SPSS, por 
sus siglas en inglés) versión 13.

RESULTADOS

Los participantes fueron una muestra de 233 alumnos 
del quinto semestre de CECyTES plantel III de Her-
mosillo, Sonora; cuya edad oscilaba en los 17 años, 
correspondiendo a el 62.7% del total de la muestra, 
mientras que el 27.5% correspondían a la edad de 18 
años. 

El plantel posee dos áreas de especialización: Infor-
mática y Administración. El 54.5 % de los estudiantes 
pertenecían al área de informática y 43.3% a la de 
administración.

A los participantes se les solicitaron que enlistaran 
de manera jerárquica las opciones profesionales que 
poseían en este momento, por lo que se detecta que de 
los 233 participantes se encontró que 63.1% cuentan 
con tres opciones de carreras a estudiar, mientras que 
16.7% cuenta con dos opciones, un 10.3% tiene una 
opción elegida y el 9.9% de los participantes aún no 
tienen ninguna opción de carrera. 

Las opciones elegidas por el 45.9% de los parti-
cipantes se relaciona con tener dos áreas, el 29.2% 
seleccionó opciones que se relacionan con un área en 
específi co, el 15.0% de los participantes se relaciona 
con tres áreas según las opciones elegidas; es decir, 
tienen opciones que pertenecen por ejemplo al área 
social, otra biológica y por última el área adminis-
trativa.  

De los alumnos que poseen opciones profesionales 
el 67.3% indican que no han buscado información, y 
el 32.7% de los participantes indican que si se han 
informado sobre posibles carreras a estudiar. 

Del porcentaje de participantes que han buscado 
información lo han realizado en las siguientes fuentes: 
el 37.5% en Internet; el 22.2 % ha visitado escuelas para 
solicitar información; 8.3% con sus familiares; el resto 
de los porcentajes se distribuye entre amigos, folletos 
y entrevistas a profesionales (Ver tabla 1). 
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En lo que respecta a la categoría de la consulta de 
información el 56.9 % de los participantes lo ha hecho 
y el resto de la población que corresponde al 43.1% no 
ha consultado. La distribución de sus fuentes pueden 
observarse en tabla 2, donde destaca la familia con un 
33.7% y los amigos 16.8% ya sea de manera exclusiva 
o integrada 18.9%.

En relación a la congruencia entre los intereses y las 
aptitudes arrojadas por los instrumentos se encontró 
que estos corresponden en un 62.9% y en el 37.1% de 
los casos no existe correspondencia entre los datos 
arrojados del inventario de intereses y el inventario 
de aptitudes.

Por otra parte, la congruencia que tienen sus aptitu-
des e intereses con la  opción de carrera elegida es de 
52.4%; el 21.5% corresponden parcialmente es decir, 
sus intereses y aptitudes corresponden con algunas 
de las opciones de interés; y, el 15% no corresponden. 
El 11.2% de los casos no aplica dado que no se tienen 
opciones elegidas.

CONCLUSIONES

El presente trabajo representó un acercamiento a cono-
cer la situación vocacional de los alumnos, ya que de 
acuerdo al modelo de Rimada (2000) uno de los prime-
ros pasos a llevar a cabo es apoyar al alumno a tener 
información interna respecto al objetivo fi jado que es 
la elección de una carrera profesional. Partiendo de 
que la orientación vocacional es considerada como 
un proceso, resulta relevante el trabajo a realizar con 
los jóvenes que aún no han elegido ni tienen idea de 
la carrera a estudiar siendo el último año a cursar de 

Tabla 1. 
Porcentaje de los fuentes consultadas por los 

participantes.

Nota: Los datos mostrados se establecen con base a el 69.1% que 
es el total de la población que respondió tener opciones profe-
sionales de interés.

Fuente de información externa
1. Internet
2. Familia
3. Folletos
4. Visitas a Escuelas
5. Amigos
6. Entrevista a Profesionales
7. Internet, Folletos y Libros
8. Internet y Escuela
9. Familia e Internet

Porcentaje
37.5
8.3
6.9
22.2
6.9
5.6
6.9
4.2
1.4

nivel medio superior, es decir, todavía no han iniciado 
un análisis a fondo de los aspectos que le son afi nes, si 
aún no han sido materializados sus intereses en una 
carrera es relevante identifi car a estos jóvenes e irlos 
apoyando en la identifi cación de posibles alternativas 
en relación a lo que les gusta hacer.

Si bien, la mayoría de los jóvenes poseen al menos 
una opción, cabe señalar que un gran porcentaje de 
ellos no ha buscado información externa de las opcio-
nes de interés lo cual se vuelve un elemento crucial 
para confi rmar si dicha carrera cumple con sus expec-
tativas a nivel personal y profesional. Dentro de ello 
se incluyen elementos como el tipo de universidad a 
la que se desea ingresar, si será pública o privada y 
los costos de las mismas, conocer sus posibilidades 
de ingreso, así como los criterios de cada institución 
y carrera elegida en caso de requerirse mejorar por 
ejemplo el promedio de la preparatoria y prepararse 
y capacitarse para los exámenes de admisión. Los jó-
venes poseen diversas fuentes de información donde 
las principales son el Internet, la familia y amigos 
indicando con ello que son evaluaciones informales.

Si una opción elegida no es posible es conveniente 
determinen una segunda opción que sea afín al área 
de conocimientos, sin embargo se observa que un 
alto porcentaje se apega al principio de aleación y un 
porcentaje considerado por el principio residual. Sería 
recomendable que como parte de las funciones del 
orientador educativo se diseñara un plan de trabajo 
para apoyar a los jóvenes que no poseen congruencia 
en sus intereses y aptitudes donde deberá valorar a 
cual de ellas le dará prioridad. De igual manera resulta 
importante apoyar a los jóvenes que tienen opciones 
educativas de diversas áreas de conocimiento. 

En vista de este panorama se propone que se di-
señen estrategias acordes al proceso cognitivo en el 
que se encuentra el alumno en relación con la elección 
de carrera, por lo que se vislumbran tres grandes po-
sibilidades: 1. asesoría dirigida a enfatizar las áreas 
de posible desarrollo de ingresar a una carrera que 
no corresponde con sus intereses o aptitudes; 2. los 
alumnos que aún no poseen una opción profesional, 
iniciar el proceso con una etapa de autoconocimiento 
para ir entreviendo opciones viables; 3. acercar fuentes 
de información confi ables respecto al mundo laboral 
y campo de trabajo. 

Velarde, Camarena y González (2009: 18-19) seña-
lan que los programas y módulos de orientación edu-
cativa de COBACH necesita enfatizar el conocimiento 
que los alumnos deben tener acerca de contenidos y 
materias, así como de las habilidades que determi-
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nadas carreras demandarán, además proporcionar 
al estudiante elementos necesarios que le permitan 
identifi car posibles infl uencias externas y adquirir ha-
bilidades para analizar y evaluar algunas soluciones. 
Concluyen que es conveniente diseñar programas de 
orientación con base en investigaciones realizadas, 
a partir de las cuales se desarrollen intervenciones 
en distintos ámbitos,  con el propósito de facilitar 
decisiones académicas y profesionales del alumnado. 
Resulta por demás importante evaluar los programas 
de orientación con la fi nalidad de identifi car los aspec-
tos que no son cubiertos y realizar su correspondiente 
adecuación.

A manera de conclusión es importante enfatizar en 
los siguientes aspectos: a). La formación vocacional 
puede ser un eje alrededor del cual la práctica psi-
copedagógica puede defi nir propósitos, establecer 
estrategias, y vincularse con las exigencias de la vida 
cotidiana de los individuos; b). La psicología debe 
seguir construyendo teórica y prácticamente en el 
estudio de la formación vocacional; c). La formación 
vocacional es un proceso continuo que no debemos 
reducir a momentos de decisión vocacional y se 
manifi esta en el desempeño ocupacional diario; d). 
Todas las interacciones sociales, formales e informales, 
tienen un efecto de diversa índole y magnitud en la 
formación vocacional de los individuos (Rodríguez, 
1993); e) favorecer que la orientación vocacional se 
inicie en los primeros años de estudio y no dejarlo 
solo al último grado de nivel superior. 

Por ello, es importante que se retome el sentido de 
la defi nición de orientación educativa y vocacional e 
incidir en otros niveles educativos, interviniendo a ni-
vel de promoción o prevención, no solo en nivel medio 
superior. Un ejemplo de esta necesidad es manifestada 
por Meza y Rosas (2004), en el nivel medio básico al 
describir a la orientación, particularmente en el área 
vocacional, alejada y contraria a sus fi nalidades. El 
objetivo será, dirigir líneas de trabajo que incidan en 
esos niveles y apoyen a los estudiantes a lo largo de 
su desarrollo y en momentos de críticos de transición.  
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INTRODUCCIÓN

El mapa mental es una herramienta creativa, pero ante 
todo divertida porque despliega nuestra capacidad de 
dar forma, color y sustancia a nuestros pensamientos. 
Un mapa mental siempre va acompañado de imágenes 
y colorido. Lejos de ser una representación fría e imper-
sonal, el mapa mental involucra tanto las asociaciones 
lógicas como las emociones que despiertan en nosotros 
los objetos. Este nos dice mucho de nosotros mismos y 
el reto es que al conocernos seamos capaces de desarro-
llar habilidades como la creatividad. El mapa mental 
ayuda a captar, organizar y traducir la información a 
través de imágenes de tal manera que es fácil para el 
cerebro asimilar y recordar dicha información.

El presente trabajo es una refl exión sobre la técnica 
de los mapas mentales creados por los señores Tony 
y Barry Buzan en la experiencia que se obtuvo al tra-
bajar con alumnos de primer semestre de la Facultad 
de Ciencias Humanas y adultos participantes en el 
programa de Educación Sustentable para Adultos 
Mayores (personas de La tercera edad).

Elaboración de Mapas Mentales en 
Jóvenes y en Adultos

Eloisa Gallegos Santiago, Elsa del Carmen Villegas Morán y María Margarita Barak Velásquez* 

Resumen: El presente trabajo es una refl exión sobre la técnica de los mapas mentales creados por los señores Tony y Barry Buzan en la experiencia que se 
obtuvo al trabajar durante el año 2008 con alumnos de primer semestre de la Facultad de Ciencias Humanas y adultos participantes en el programa de Educación 
Sustentable para Adultos Mayores (personas de La tercera edad) ambos grupos pertenecientes a la Universidad Autónoma de Baja California. Esta experiencia 
comparativa considera tanto diferencias fi siológicas, como de interrelación grupal y uso de la herramienta para fi nes educativos. Palabras clave: Mapas mentales, 
Educación sustentable, Adultos en Plenitud.

Resumo: O presente trabalho é uma refl exão sobre a técnica dos mapas mentais criados pelos senhores Tony e Barry Buzan na experiência que se obteve ao 
trabalhar durante o ano 2008 com alunos de primeiro semestre da Faculdade de Ciências Humanas e adultos participantes no programa de Educação Sustentable 
para Adultos Maiores (pessoas da terceira idade) ambos grupos pertencentes à Universidade Autónoma de Baixa Califórnia. Esta experiência comparativa 
considera tanto diferenças fi siológicas, como de interrelación grupal e uso da ferramenta para fi ns educativos. Palavras-chave: Mapas mentais, Educação 
sustentable, Adultos em Plenitude.

Abstract: The present paper is a though on the of the mental maps technical created by Tony and Barry Buzan in the obtained experience working on 2008 with 
students of the fi rst semester in Human Sciences studies and adults participants in the Sustentable Education program for Advanced Adults (people of The third 
age) both groups inside the Universidad Autónoma de Baja California. This comparative experience considers differences physical, grupal relations and use of 
the tool for educative ends. Keywords: Mental Maps, Education sustentable, Adults in Plenitude.
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CONCEPTUALIZACIÓN

Los brainstorm (lluvia de ideas) y el pensamiento 
irradiante, fueron elementos básicos para desarrollar 
la técnica del mapa mental, sin embargo la aportación 
básica es el trabajo con los dos hemisferios cerebra-
les: derecho el cual maneja la creatividad, colores, 
ensoñación, el ritmo, dimensión etc. y el hemisferio 
izquierdo que trabaja la lógica, los números, secuen-
cia, linealidad, análisis y el uso las palabras. 

En este punto podemos identifi car la relación entre 
el funcionamiento de las neuronas, el pensamiento 
irradiante y los mapas mentales. En palabras del 
propio Buzan (2002), “...las incesantes conexiones de 
las neuronas crean, nutren y acrecientan los infi nitos 
mapas de nuestra mente; el pensamiento irradiante 
es el fi el refl ejo de estos procesos internos y la técnica 
de los mapas mentales es el espejo externo de nuestro 
propio pensamiento irradiante, lo que nos permite el 
acceso a la vasta central eléctrica del pensamiento”

Durante los años 60, los trabajos de Allan Collins 
sobre memoria semántica y, más directamente Tony 
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Buzan sobre el propio concepto de los mapas mentales, 
demostraron que esta técnica facilita al cerebro la apre-
hensión del concepto total de una forma más efi ciente 
que la estructura lineal del texto escrito, de esta manera, 
estimulan la creatividad, favorecen la integración de 
conocimientos y una mejor organización de la informa-
ción a través del uso de ambos hemisferios cerebrales.

En 1968 el neurobiólogo norteamericano Robert W. 
Sperry, publicó en la revista “American Psychologist” 
el artículo: Desconexión hemisférica y unidad en la 
percepción consciente (Sperry, 1968). En este, anuncia-
ba los resultados de sus investigaciones con pacientes 
a quienes se les había practicado una cirugía llamada 
comisurotomía que consiste en cortar el cuerpo callo-
so que une a los hemisferios izquierdo y derecho del 
cerebro. La importancia de este trabajo ha sido de tal 
magnitud, que le hizo merecedor al premio Nobel de 
Medicina en 1982. A través de estas investigaciones 
Robert Sperry aportó importante información sobre 
la estructura de aprendizaje del cerebro en la que se 
basa la técnica de mapas mentales.

Según Buzan (2002: 350), los mapas mentales “son 
una poderosa técnica gráfi ca que nos ofrece una llave 
maestra para acceder al potencial del cerebro y que 
se puede aplicar a todos los aspectos de la vida, de 
tal manera que una mejoría en el aprendizaje y una 
mayor claridad de pensamiento puedan reforzar el 
trabajo de los seres humanos”. 

Asimismo, continúa señalando que los mapas men-
tales son la forma más sencilla de gestionar el fl ujo de 
información entre el cerebro y el exterior, porque son 
el instrumento más efi caz y creativo para tomar notas 
y planear tus pensamientos. (Buzan, 2002)

Los mapas mentales (mindmaps, mindmapping) 
son gráfi cos radiales centrados en un concepto o ima-
gen. El tema central se desarrolla y ramifi ca siguiendo 
el sentido de acuerdo a las manecillas del reloj. 

La elaboración de un mapa mental parte de la 
identifi cación de un núcleo o foco radiante, que ayuda 
a defi nir el problema o nudo del proceso de toma de 
decisiones. Esto facilita el establecimiento de conexio-
nes entre conceptos; por lo tanto, nos ayuda a generar 
alternativas y a establecer relaciones entre ellas.

Los mapas mentales forman parte del conjunto 
de estrategias que nos ayudan a organizar nuestro 
pensamiento; facilitan la identifi cación de conceptos 
relacionados, el establecimiento de asociaciones y 
conexiones entre conceptos (ideas), la elaboración de 
categorías y el establecimiento de jerarquías. De ma-
nera general, los mapas mentales pueden ayudarnos 
a desarrollar habilidades como: 

1. Memoria. Debido a que el mapa mental representa y 
organiza las ideas tan pronto como aparecen de forma 
espontánea, es fácil recordarlas con mirar los iconos o 
las palabras clave evocando la información al presen-
te a través de las imágenes asociadas. Con un mapa 
mental es posible tomar notas de libros, conferencias, 
entrevistas, etc. 

2. Creatividad. Ya que la ausencia de linealidad de la escri-
tura en los mapas mentales permite que las ideas fl uyan 
con mayor rapidez y se desarrollen más libremente 
nuestras capacidades de relacionarlas de maneras no-
vedosa. Además cada persona puede obtener diferentes 
signifi cados a partir de los signos representados en el 
mapa, lo que para una persona tiene algún signifi cado 
por asociación, para el otro es diferente.

3. Solución de problemas. Al enfrentar un problema personal, 
escolar o laboral el mapa mental nos permite identifi car 
cada uno de sus aspectos y cómo éstos se relacionan 
entre ellos. El mapa nos muestra diferentes maneras de 
ubicar la situación problema y las tentativas de solución. 

4. Planeación. Al planear algo, el mapa mental permite orga-
nizar la información relevante y ubicar las necesidades 
que debemos satisfacer así como los recursos con que 
contamos. Con él puede planearse desde la estructura 
de un libro, una tesis, un programa de ventas, la agenda 
del día y hasta las vacaciones. 

5. Exposición de temas. Cuando se debe presentar un tema, el 
mapa mental puede utilizarse como guía en la exposición. 
Su uso es muy favorable para estos fi nes porque permite 
al expositor tener la perspectiva completa de su tema de 
manera organizada y coherente en una sola hoja. 

El aprendizaje signifi cativo implica una reestructu-
ración activa de las percepciones, ideas, conceptos y 
esquemas que el aprendiz posee en su estructura cog-
nitiva. Por lo tanto, el alumno es un procesador activo 
de la información, quien tiene la tarea de reorganizar y 
sistematizar su propio aprendizaje, transformándolo. 
En otras palabras, debe existir una reconciliación entre 
los esquemas existentes y las ideas nuevas. (Ausubel 
citado por Díaz Barriga, Hernández R., 1998) 

Coll hace extensivo el concepto de Ausubel que an-
teriormente describimos sobre aprendizaje signifi cati-
vo, al mencionar que la construcción de signifi cados 
involucra al alumno en su totalidad, y no sólo implica 
su capacidad para establecer relaciones sustantivas 
entre sus conocimientos previos y el nuevo material 
de aprendizaje

EXPERIENCIA COMPARATIVA

Por un lado los jóvenes alumnos de nuevo ingreso 
acudían a la materia de desarrollo de Habilidades del 
Pensamiento como una materia más, con expectati-



42

REMO: Volumen VIII, Número 21

Eloisa Gallegos Santiago, Elsa del Carmen Villegas Morán y María Margarita Barak Velásquez

vas y disposición para el trabajo, pues como nuevos 
alumnos empiezan con iniciativa y motivación; sin 
embargo, esto se va modifi cando conforme el curso 
avanza. Ya que los mapas mentales atraen la atención 
de los alumnos, como primera actividad se aprendió 
el manejo de estos.

En el grupo de adultos mayores, había más ex-
pectativas del maestro que de los alumnos mismos, 
ya que ellos consideraban que ya estaban “viejos y 
habían dejado de ir a la escuela hace muchos años” 
por lo que “sus cerebros estaban atrofi ados y eran más 
lentos”, ya que hasta ese momento sus actividades 
primordiales habían estado enfocadas a la atención 
de la casa, marido, hijos, nietos y posiblemente no 
rendirían igual que los universitarios. 

El primer tema que se revisó en clase fue un resu-
men de cómo elaborar un mapa mental y al término 
realizaron un mapa mental. En ambos casos, tanto los 
jóvenes como los adultos mayores, leyeron y explica-
ron en clase lo que entendieron del contenido, en las 
primeras reacciones en los universitarios se observó 
de inmediato, que participaron e hicieron comenta-
rios, preguntas y expresaron dudas sobre el material, 
al fi nalizar la sesión se detectaron los elementos del 
mapa mental en el texto y se pusieron a trabajar en la 
elaboración del mismo.

Dentro del grupo de adultos mayores se leyó en 
clase mientras que el maestro iba explicando y ejem-
plifi cando el contenido del mismo, las reacciones aquí 
fueron varias como por ejemplo el preocuparse por 
no entender lo que tenían que hacer “ y si no enten-
dimos bien la lectura, recuerde maestra que nuestra 
capacidad ya no es la misma, que somos lentas, no 
sabemos dibujar y ¿cómo está eso de que tenemos 
que trasformar las palabras en imágenes?” estos co-
mentarios me llevaron a guiarlos con más paciencia 
y detenimiento. Al fi nal se cumplió el objetivo reali-
zaron un mapa mental por equipo dividiéndose los 
temas para realizar la exposición. 

Cuando ya se tenían los mapas mentales elabora-
dos con las diferentes temáticas se encontraron los 
siguientes resultados:

En los alumnos Universitarios se logró evitar la 
linealidad, utilizaron la lógica, los números, la secuen-
cia, evidenciando su trabajo de análisis, a través de las 
funciones del hemisferio izquierdo; además buscaron 
ser más creativos, pensar en las dimensiones, colores, 
etc., lo que corresponde al hemisferio derecho. De 
igual manera se apegaron a las normas y criterios de 
la elaboración de los mapas mentales.

En el caso de los adultos mayores se preocuparon 
por seguir las reglas, los pasos de cómo se hacia un 

Aquí se pueden observar algunos mapas hechos por los universitarios:

Mapa mental realizado por alumno del primer semestre UABC 2008.
Mapa mental realizado por alumno del primer semestre UABC 2008.

mapa mental, pero excluyeron algunos elementos 
de creatividad por lo que sus mapas se observaban 
menos complejos, es decir con un menor número de 
las imágenes y ramifi caciones, pero se esforzaban 
por cumplir y hacer lo mejor que podían. Algunos 
de ellos captaron rápido la información, demos-
traron en la exposición tener facilidad de palabra 
mientras que otros manifestaron nerviosismo y 
les daba pena hablar frente al grupo, pero aun así 
participaron.

En la mayoría de los jóvenes universitarios se detec-
taron características de personalidad muy marcadas 
como patrones para la representación de imágenes 
en las palabras a utilizar ya que mientras algunos 
alumnos plasmaban una imagen casi por palabra 
otros utilizaban muy pocas imágenes pudiendo 
evocar más información. Dentro de este grupo exis-
te una preocupación mínima por la estética, por lo 
cual pocos fueron los que comentaron que no sabían 
dibujar.
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En cambio con los adultos mayores las represen-
taciones de las imágenes estaban apegadas a la rea-
lidad, a su vida cotidiana, buscando, de esta manera 
recordar y asociar mejor la información que tenían 

que explicar, utilizaban menos la creatividad o sea su 
hemisferio derecho, porque muchas veces se basaban 
más en recortes de revistas que en el diseño de sus 
propios dibujos. 

Mapa mental realizado por alumnos adultos mayores UABC 2008. Mapa mental realizado por alumnos adultos mayores UABC 2008.

Observamos aquí mapas realizados por los adultos mayores:

La estructura en los trabajos de este grupo es lineal, 
en comparación con el otro, utilizando su hemisferio 
izquierdo ya que la elaboración de los mapas men-
tales la realizan con menos elementos porque les 
cuesta trabajo combinar las dimensiones y el espacio, 
en ejemplo claro es la difi cultad manifestada para 
trabajar las proporciones y áreas que requieren los 
elementos del mapa mental. 

También se observó que están preocupados por 
la estética y la aprobación en la creación de su mapa 
mental o del trabajo realizado, porque constantemente 
llevaban el trabajo a revisión del maestro. Podemos 
interpretar esta situación por una parte como el resul-
tado de la educación tradicional que experimentaron 
a lo largo de su vida donde los maestros califi caban 
o descalifi caban su esfuerzo, y por otra parte la nece-
sidad de ser aceptados por el grupo universitario al 
cual ahora pertenecen.

Conforme se iban realizando y practicando los 
mapas mentales durante el semestre, se observaron 
avances signifi cativos. En los dos grupos se trabajó 
con esfuerzo y dedicación, la elaboración de mapas 
mentales se disfrutaba como una técnica divertida, ya 
habían entendido la forma de crearlos, disminuyó la 
ansiedad o el temor de hacerlo mal y se vivenció un 
clima de confi anza con todos los integrantes del gru-
po, donde se ayudaban unos a otros a buscar imágenes 
y dibujar entre otras cosas. Los adultos mayores se 
alentaban mutuamente, comentando entre ellos que 

no importaba la edad ni los años que habían dejado 
de estudiar que este aprendizaje de vida los motivaba 
y los hacía sentir productivos.

Ambos grupos llegaron a la conclusión de que 
todas las personas poseen habilidades, que sólo se 
tienen que desarrollar o entrenar para que despierten 
y produzcan ya que en el caso de que esta activación 
no se realice las habilidades de pensamiento perma-
necen dormidas. Asimismo comprobaron que con 
la práctica y su toque único y especial personalizan 
los mapas mentales lo cual es una característica que 
identifi ca a esta técnica.

De acuerdo con (Sperry, 1968) aunque la mayoría 
de las personas tengamos más desarrolladas las cua-
lidades de uno u otro hemisferio, los máximos logros 
de nuestra capacidad intelectual se obtienen cuando 
los dos lados actúan de manera conjunta y armoniosa, 
permitiendo que cada uno de ellos aporte su visión 
particular del mundo, derivada de sus habilidades 
específi cas.

Otra de las características que tuvieron los dos 
grupos es que estaban motivados y entusiasmados al 
comprobar que los mapas mentales realmente funcio-
naban, tanto en la escuela como en su vida personal. 
Siendo una de las experiencias más gratas el que ellos 
mismos podían compartir y transmitir lo aprendido 
a sus hermanos, hijos y nietos.

En el caso de los adultos mayores se dieron cuen-
ta, cuando platicaban de la experiencia de escuela 

Elaboración de Mapas Mentales en Jóvenes y en Adultos
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en casa, con la familia, que sus hijos, al igual que en 
algunos casos sus nietos, utilizaban la técnica de los 
mapas mentales, identifi cando aquí una trascendencia 
en el ejercicio de esta técnica ya que sirvió para tener 
un acercamiento no solo personal y emocional con 
ellos sino poder compartir conocimientos ya que en 
los 3 niveles educativos como: la primaria, prepara-
toria y la universidad utilizan también la técnica de 
los mapas mentales para el desarrollo de habilidades.

CONCLUSIONES

Al fi nalizar el semestre se pudo comprobar que esta 
es una técnica valiosa que sirve como herramienta de 
estudio y no importa cuál sea la edad, si se compren-
de y se pone empeño se logra tener un aprendizaje 
signifi cativo para toda la vida, pues esto no sólo se 
aplica en un salón de clase, sino a la vida misma, cada 
toma de decisión importante o no en la vida puede 
trabajarse con un mapa mental y así confi ar más en 
las decisiones correctas. Por esta razón fue motivante 
realizar la experiencia de trabajar mapas mentales con 
los dos grupos.

Recordemos que grandes cantidades de informa-
ción no equivalen a un gran número de conocimientos 
por lo que, la sociedad del conocimiento requiere 
herramientas para realizar análisis de información 
de manera autónoma, el uso de los mapas mentales, 
aunque es una técnica desarrollada en los 70s, está 
acorde a las necesidades actuales ya que cumple con 
los requerimientos y facilita nuestro tránsito hacia una 
sociedad capaz de educar. 

Al término de éste análisis nos podemos dar cuenta 
que el aprender a realizar mapas mentales coadyuva 
al desarrollo del aprendizaje signifi cativo por lo cual 
la Facultad de Ciencias Humanas a través de sus pro-
gramas logra un papel dinamizador y catalizador que 
propicia el aprendizaje signifi cativo, la construcción 

de sentido individual y colectivo, llevando la educa-
ción tanto de los jóvenes como de los adultos mayores 
a la comprensión, análisis y refl exión a través de los 
mapas mentales como técnica de estudio.
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Competencias Profesionales que los 
Empleadores Requieren

Rita Angulo Villanueva y Berenice Carreño Hernández*

Resumen: Esta colaboración reporta los avances de una investigación realizada en la Unidad Académica de Ciencias de la Tierra (UACT) perteneciente a la 
Universidad Autónoma de Guerrero. La temática se refi ere a las competencias que actualmente solicitan los empleadores para contratar geólogos recién egresados. 
Encontramos que ni la formación profesional de los geólogos en las universidades, ni la experiencia laboral son sufi cientes para conseguir el primer empleo. Hoy, 
en las empresas los conocimientos demandados son complejos y en consecuencia, existen requerimientos diversos en relación a las competencias profesionales. 
Palabras clave: mercados segmentados, competitividad,  fl exibilidad en el empleo, perfi l profesional.

Abstract: This paper shows the progress of an investigation done at the Academic Unit of Earth Sciences (UACT) belonging to the Autonomous University of 
Guerrero. The theme refers to the skills that employers demand currently recruiting newly graduated geologists. We found that neither the training of geologists 
in universities or work experience are enough to get a fi rst job. Today, the skills demanded by professional fi eld are complex and therefore different requirements 
exist in relation to professional skills. Keywords: segmented markets, competitiveness, fl exibility in employment, professional profi le.

Resumo: Esta parceria traz o progresso de um inquérito conduzido na Unidade Acadêmica de Ciências da Terra (uact), pertencente à Universidade Autónoma 
de Guerrero. O tema refere-se aos empregadores exigem competências actualmente a recrutar geólogos recém-formados. Descobrimos que nem a formação 
dos geólogos nas universidades, ou experiencia de trabalho são sufi cientes para obter um primeiro emprego. Hoje, as competências exigidas empresas são 
complexas e, portanto, existem diferentes exigências em relação às competências profi ssionais. Palavras-chave: mercados segmentados, competitividade, 
fl exibilidade no emprego perfi l, profi ssional.

PROBLEMATIZACIÓN

Actualmente el tema de la empleabilidad1 en México 
está acaparando la atención tanto de las universidades 
encargadas de formar los recursos humanos que el 
país demanda, como también de empleadores en 
muchos casos no sólo de México sino también a nivel 
internacional. 

El papel que juegan los geólogos en la época 
actual es básico y determinante para la generación de 
materias primas, así como para el desarrollo industrial 
de México. El geólogo tiene un amplio campo laboral 
(Geotecnia, Petróleo, Minería, Riesgo Geológico, 
Geotermia, Geohidrología, Geología Ambiental) 
además cuenta con excelentes perspectivas de 
desarrollo profesional y laboral no sólo en el territorio 
nacional, sino también en el extranjero (Guerra, 
2004). La Cámara Minera Mexicana (CAMIMEX) en 
su análisis de 2007 pronostica que dicha demanda 
se mantendrá por lo menos dos décadas y que de 
continuar así se podría alcanzar una expansión 
mundial prolongada y sostenida (CAMIMEX, 2007; 
2008). Así, los mercados laborales para los geólogos 

parecen haber entrado en una etapa favorable para 
la creación de empleos (Guerra, 2004). Sin embargo, 
obtener un buen empleo muchas veces no sólo 
depende de las aptitudes con las que cuente el 
interesado, hoy en día las empresas y sus empleadores 
son los que determinan bajo qué condiciones pueden 
ser contratados los recién egresados (Carreño, 2008). 

Es así que al presente, la dinámica de contratación 
está sujeta sobre todo al perfil de cada empresa, 
particularmente relacionada con el stock o capital. 
Según la teoría de los mercados segmentados el auge 
que experimenta la reestructuración productiva en 
este momento provoca un esquema de trabajo distinto 
al tradicional (con contratos colectivos, antigüedad, 
prestaciones, horarios fi jos, etcétera). Hoy se está 
planteando un esquema de fl exibilidad del empleo 
con una relación laboral sin contrato colectivo, sin 
seguridad ni estabilidad en el trabajo. Con dicha 
fl exibilidad se han creado nuevos trabajadores: los 
subcontratados. El trabajo subcontratado es aquél en 
el que se establecen relaciones entre dos empresas, 
donde una encarga a otra la producción de etapas, 
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1 Capacidad del graduado para obtener y sostener, en el tiempo, un empleo profesional intelectualmente apropiado que le permita 
satisfacer sus necesidades económicas y personales (Guerra, 2004).
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de partes o de partidas completas de la producción 
de bienes o prestación de determinados servicios, que 
la segunda empresa se compromete a llevar a cabo 
por cuenta y riesgo, con recursos fi nancieros propios 
(Partida, 2001). 

El trabajo subcontratado se da a través de las 
Agencias de Colocación (AC), éstas han dado origen 
a una triangulación de las relaciones laborales, pues 
ya no es necesario que un obrero sea contratado 
directamente por una fábrica, sino que ahora se 
emplea con la empresa de colocación de personal 
para cumplir tareas para un tercero. Esta situación 
laboral se denomina de tercerización, externalización, 
desconcentración productiva y/o de subcontratación 
(Partida, 2001).2

Es importante identifi car la propia dinámica de 
contratación de los geólogos, particularmente la 
referida al primer empleo, tanto en lo que se refi ere a 
las exigencias de los empleadores como en cuanto a 
las condiciones de la contratación, para ello llevamos 
a cabo una investigación entre los contratistas 
de geólogos de todo el país. En esta colaboración 
presentamos los resultados de dicha investigación a 
través de los apartados de: síntesis de la investigación, 
marco teórico, resultados, discusión y conclusiones.

SÍNTESIS DE LA INVESTIGACIÓN

El objeto de estudio fue el primer empleo para geólogos 
recién egresados analizado desde el punto de vista de 
los empleadores. 

El objetivo de la investigación fue crear una 
plataforma informativa sobre las competencias que 
actualmente solicitan los empleadores para contratar 
geólogos recién egresados. 

El problema que investigamos dio cuenta de los 
conocimientos y habilidades más importantes que 
los empleadores de geólogos solicitan actualmente 
con respecto al perfi l de egreso de éstos. 

La hipótesis de trabajo consideró que los 
conocimientos de un ingeniero geólogo adquiridos en 
su formación profesional, son sufi cientes para poder 
ejercer en cualquier campo de trabajo. 

El referente empírico lo constituyeron las opiniones 
de 63 empleadores de geólogos que trabajan en 
distintas empresas. 

La metodología de investigación consistió en 
coordinar a un grupo de alumnos del octavo semestre 

de la Licenciatura en Geología3 para llevar a cabo 
todas las fases de la investigación: cada estudiante 
planteo su propia pregunta de investigación y por 
lo tanto, un objeto de estudio, hipótesis de trabajo y 
objetivos particulares. 

Diseñamos un cuestionario de 18 preguntas (Anexo 
1), mismo que fue enviado por correo electrónico a 63 
empleadores, cada estudiante se responsabilizó del 
seguimiento de 2 cuestionarios. 

Cada estudiante hizo una selección de datos, 
cuadros y gráfi cas relevantes para su pregunta de 
investigación; cada gráfi ca fue analizada a la luz 
de cuatro elementos: 1. Pregunta de investigación, 
2. Hipótesis, 3. Objeto y 4. Objetivo del estudio. En 
esta colaboración presentamos los resultados más 
relevantes.     

MARCO TEÓRICO

Teoría de segmentación del mercado de trabajo 
(TSMT)

La presente investigación se basa en la teoría que 
sustenta el enfoque de los mercados laborales 
segmentados, según Loyo (1996) y Espino (2001) esta 
teoría pretende explicar a qué se debe la dispersión 
salarial, el desempleo, la persistencia de la pobreza, 
principalmente. El enfoque de segmentación tiene 
sus orígenes en trabajos publicados por Dunlop 
(1958), Kerr (1950), Doeringer y Piore (1971), 
Edwards, Reich y Gordon (1982), Sousa y Tokman 
(1986), en su versión latinoamericana.

El sustento analítico de la teoría de los mercados 
segmentados considera que el mercado de trabajo 
se puede describir mejor como segmento que como 
un agregado homogéneo, pudiendo estos segmentos 
reducirse a dos sectores: sector formal e informal o 
sector protegido y no protegido. El sector formal: 
el tamaño de este sector es una consecuencia del 
desarrollo histórico, económico y tecnológico, el 
mismo que determina su stock de capital, la cantidad 
y estructura de puestos de trabajo (Taubman y 
Wachter, 1986). 

Los puestos de trabajo en este sector son 
considerados como “buenos”, por que presentan 
posibilidades de promoción, de adquisición de 
nuevas habilidades y porque la existencia de 
sindicatos y la “legalidad” de la empresa se traducen 

2 El trabajo subcontratado en el país se inicia principalmente en los años ochenta, en la industria de la construcción, la confección, 
la siderúrgica y en el sector servicios.
3 Generación 2004-2009 de la Unidad Académica de Ciencias de la Tierra en la Universidad Autónoma de Guerrero. 
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en mayores salarios para sus trabajadores. El sector 
informal: este sector es la fuente alternativa de 
empleo en la economía fuera del sector formal (...), 
existe no tanto como refl ejo de la demanda de sus 
bienes y servicios, sino más bien como refl ejo de una 
oferta laboral insatisfecha y de la imposibilidad de 
conseguir un empleo asalariado en el sector formal. 
Las empresas de este sector son de pequeña escala, 
intensivas en mano de obra no califi cada, operan con 
un pequeño stock de capital y una tecnología atrasada 
en comparación al sector formal. Los salarios y el 
empleo son determinados de manera diferente en 
ambos sectores. La principal diferencia entre estos es 
el stock de capital con el que trabajan y la facilidad 
de acceso. 

La segmentación tiende a ser un fenómeno 
permanente a través de distintos tipos de 
restricciones sobre la movilidad intersectorial de la 
mano de obra, en el sector informal de la economía, la 
productividad potencial de los trabajadores que allí 
laboran sería mayor a la efectivamente observada. El 
trabajo segmentado es la situación donde personas 
con las mismas características productivas pueden 
tener diferentes salarios donde la productividad 
observada de un trabajador depende básicamente 
del puesto de trabajo y no tanto de la educación; 
ésta solamente le permite el acceso a la cola que 
existía para esa vacante, de esta manera, los salarios 
están determinados por los puestos de trabajo y 
las características de los trabajadores sólo sirven 
para elegir quién se contrata. Como la principal 
característica de un puesto de trabajo es la tecnología 
utilizada y su productividad (características que 
además sirven para distinguir entre sectores), los 
salarios dependen del sector en que se ubique el 
trabajador. 

Los salarios están asignados a los trabajos y no 
a las personas; podría haber muchos trabajadores 
en trabajos de bajos salarios que son perfectamente 
capaces de desempeñar tareas de mayor nivel pero 
que no tienen la oportunidad (Joll et.al., 1983). 
Así pues, la unidad de análisis  del enfoque de 
segmentación enfatiza al grupo social así como las 
características de las empresas y de los puestos que 
ocupan los trabajadores. Si el individuo gana poco ya 
no es necesariamente porque acumuló poco capital 
humano o porque existen fallas en el mercado de 
capitales, sino porque la empresa en que trabaja tiene 
ciertas características (tecnológicas o institucionales) 
que condicionan las remuneraciones.

RESULTADOS 

El universo de estudio que constituyó esta 
investigación lo conformaron: Ingenieros Geólogos, 
Maestros en Ciencias, Ingenieros en Geociencias, 
Ingenieros Civiles, Licenciados en Geofísica (Gráfi ca 
1), que actualmente tienen cargos de jefes de proyecto, 
investigadores, consultores, administradores, gerentes 
de geología, directores de obras de exploración, 
supervisores, geólogos interpretes y de apoyo; su 
edad promedio osciló entre los 44 y 48 años de edad; 
las universidades de las que egresaron son: Instituto 
Politécnico Nacional, Universidad Autónoma de 
San Luis Potosí, Universidad Nacional Autónoma 
de México, Universidad Autónoma de Guerrero, 
Universidad Autónoma de Nuevo León, Universidad 
de Sonora, Tecnológico de Madero y Unidad 
Académica de Chihuahua (Gráfi ca 2) (Bahena, 2008). 

Los resultados obtenidos concuerdan con Arnold, 
(2007) quien sostiene que en la actualidad las 
empresas requieren de exigencias y competencias 
profesionales en las que incluyen las relaciones 
humanas y aptitudes para impulsar el mejoramiento 
en el trabajo, que el individuo sea capaz de defi nir 
sus propias metas. Así mismo, los resultados del 
análisis coinciden con Guerra (2004) en que las 
aptitudes no adquiridas en los estudios profesionales 
pero obtenidas en forma complementaria fuera de 
la universidad como el liderazgo, el compromiso 
y la iniciativa son de sumo interés al momento de 
buscar trabajo. Además, para obtener empleo en la 
geología, son imprescindibles otras competencias 
no académicas como: el desempeño laboral, dar 
respuestas prácticas en ambientes complejos, el trabajo 
en equipo, disponibilidad, responsabilidad, ética 
profesional, efi ciencia, honradez y efi cacia (Gráfi ca 
3); como también de competencias propiamente 
académicas: conocimientos generales en geología, 
manejo de software y equipo especializado, dominio 
de un segundo idioma (Gráfi ca 4). 

Como otro dato interesante se tiene que para la 
mayoría de los empleadores la experiencia no es un 
requisito indispensable para contratar geólogos, pero 
si hablamos de obtener buenos puestos en el área 
laboral, así como aspirar a mejores salarios, es necesario 
poseer la experiencia sufi ciente, así como algún grado 
académico (Pérez, 2008), es decir, la experiencia en 
general  sí es importante para la obtención de mejores 
salarios y, por tanto, para la obtención de buenos  
puestos (jefes o gerentes) (Gráfi ca 5).  Respecto a los 
recién egresados la experiencia no es determinante 
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para conseguir el primer empleo, amén de no esperar 
altos salarios ni puestos que impliquen cargos donde 
se asuman grandes responsabilidades (Pérez, 2008). 
Otros resultados importantes son los relativos a los 
requisitos administrativos que solicitan a los geólogos 
para ser contratados, encontrándose en primer lugar 
el título profesional, la carta de pasante, cédula 
profesional y comprobantes de estudio (Gráfi ca 6).

Se trata de una resignificación del empleo: se 
requieren geólogos tanto con herramientas académicas 
como con  habilidades interpersonales y de capacidad 
gestora (Carreño, 2008). Compartimos de este modo 

con Novick, (1997) la defi nición de competencia para 
el sector minero metalúrgico: primero como una toma 
de responsabilidad personal del asalariado frente 
a las relaciones productivas, lo cual implica una 
actitud social más que un conjunto de conocimientos 
profesionales; también como un ejercicio sistemático 
de refl exividad en el trabajo, entendido como un 
distanciamiento crítico de su trabajo, de la forma de 
hacerlo y de los conocimientos que moviliza. 
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DISCUSIÓN

La productividad de los empleados no sólo depende 
de su aptitud y de la inversión que se realiza en ellos, 
dentro y fuera del puesto de trabajo, sino también de la 
motivación e intensidad de su esfuerzo. Además, tiene 
que haber un ajuste desde las instituciones formadoras 
en el sentido de emplear disciplinas sociales y 
humanísticas enfocadas a conocer el contexto socio-
económico y cultural nacional e internacional, que 
desarrollen en el estudiante la norma para mantenerse 
al día sobre los acontecimientos que afectan a la 
población en general y a la geología en particular, esto 
para evitar un aislamiento académico, promover su 
cultura y capacidad para relacionarse. La formación 
del geólogo es de carácter general, la cual conviene 
tenga 5 ejes constitutivos como son: a) una formación 
para la sustentabilidad, b) la interdisciplinariedad, 
c) la crítica, d) la independencia y e) la capacidad 
gestora (Angulo, 2002). García e Ibáñez (2006) 
mencionan de igual forma, que para las empresas los 
conocimientos académicos quedan pronto obsoletos y 
lo más importante es la preparación para la educación 
permanente, las habilidades interpersonales y el 
manejo de otro idioma al momento de ser contratado. 

Los trabajadores sólo pueden confrontar la 
complejidad creciente en el campo laboral, si las 
empresas proporcionan capacitación y apertura  
para que ambos logren una reconfiguración. Los 
conocimientos demandados son elevados y existen 
signifi cativos requerimientos en relación al mosaico 
integral de competencias. Sin embargo, la precariedad 
y la pérdida de beneficios laborales atraviesa 
transversalmente todos los sectores y todos los 
eslabonamientos productivos (Novick, 1997).

CONCLUSIONES

El objetivo de esta investigación fue conseguido, ya 
que obtuvimos resultados que permitieron dar una 
plataforma informativa a los geólogos egresados de 
licenciatura sobre las competencias y características 
de contratación que actualmente solicitan los 
empleadores en el país. 

La hipótesis de trabajo fue refutada pues como 
se analizó a lo largo de esta colaboración, no sólo 
la formación profesional de los geólogos en las 
universidades es sufi ciente para conseguir el primer 
empleo, en cambio, frente a las nuevas modalidades 
de contratación individual como son: la capacitación 

inicial, los contratos a prueba4, enmarcados en la 
subcontratación y las agencias de colocación, la 
búsqueda se dirige hacia jóvenes con capacidad 
de operar los nuevos equipamientos; que hayan 
incorporado una cultura relacionada con la calidad, 
con la productividad, con la mejora continua; 
que tengan capacidad para resolver problemas y 
facilidad de comunicación oral y escrita, disposición 
para aprender y aceptar nuevos trabajos y nuevos 
procedimientos (Novick, 1997), en donde sin duda, la 
experiencia también marca la diferencia al momento 
de aspirar a un mejor  puesto de trabajo y tener un 
mejor sueldo.
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ANEXO 1

GUIÓN DE ENTREVISTA

Nombre 

Edad  

Grado de estudios

Profesión 

Institución de la que egresó  

Campo de trabajo actual 

Empresa actual en la que trabaja:  

Puesto que desempeña  

Cuántos y cuáles puestos de jefatura o dirección ha 
tenido 

Cómo consiguió su primera jefatura 

a. Bolsa de trabajo   
b. Recomendación

Cuáles son los requisitos administrativos que se piden 
a los geólogos para emplearlos 

Cuáles son los requisitos académicos que se piden a los 
geólogos para emplearlos 

Qué criterios considera Usted para decidir por un 
candidato al empleo, teniendo varios candidatos 

Qué criterios emplea Usted para contratar a un geólogo 
recién egresado 

Qué criterios emplea Ud. o su empresa para asignar 
salarios 

Qué criterios emplea Ud. o su empresa para aumentar 
salarios 

Cuál considera Usted que es un salario promedio en su 
empresa para geólogos con experiencia 

a. Recién egresados
b. Con experiencia de 5 años
c. Con experiencia de 10 años o más
d. Con licenciatura
e. Con posgrado

Cuáles son las difi cultades que tiene un geólogo para 
conseguir empleo.

Rita Angulo Villanueva y Berenice Carreño Hernández
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INTRODUCCIÓN

La elección de la ocupación en México y la formación que 
es requerida para desempeñarla de manera óptima, es un 
proceso que hasta el momento no ha sido considerado 
como prioritario por las instancias educativas de manera 
adecuada, lo que hace que actualmente para los jóvenes 
no implique el análisis y refl exión de algunos elementos 
y la formación en la toma de decisiones que intervienen 
en este proceso; tales como las habilidades y capacidades 
personales, las instituciones educativas a las que se 
tendría acceso, las diversas opciones educativas, la oferta 
y demanda del mercado laboral, las posibilidades 
socioeconómicas de las familias de procedencia, por 
mencionar solo algunas, sino que generalmente se da como 
resultado de una “obligación” en un momento puntual de la 
trayectoria escolar. La elección de una ocupación constituye 
una de las decisiones de mayor trascendencia en la vida del 

Relación entre Primera y Segunda 
Aspiración Ocupacional: ¿Vocación o 

Educación?
Azucena Ochoa Cervantes y Evelyn Diez-Martínez*

Resumen: El presente documento muestra los resultados de un trabajo de investigación que tuvo como objetivo conocer las aspiraciones ocupacionales en primera 
y segunda opción de 90 adolescentes y la relación de estas en términos de las áreas de conocimiento implicadas en las mismas. Para lograr el objetivo, se aplicó 
una entrevista individual a 90 adolescentes, procedentes de un contexto urbano medio, de los cuales 30 eran de sexto de primaria (12 años), 30 de tercero de 
secundaria (15 años) y 30 de tercero de preparatoria (18 años). Los resultados de la comparación entre la primera y segunda opción ocupacional muestran, que 
en la mayoría de los casos no existe relación alguna entre estas aspiraciones y las áreas de conocimiento a las cuales dichas aspiraciones hacen referencia. A 
partir de los datos se considera que es importante incluir desde la educación básica la elaboración de un proyecto académico y de vida que debiera apoyarse 
en una adecuada orientación educativa. Palabras clave: Aspiración ocupacional, primera y segunda opción ocupacional, adolescentes, orientación educativa.

Abstract: This document displays the results of research aimed at analyzing occupational aspirations in fi rst and second option in 90 adolescents and the 
relationship of these in terms of the areas of knowledge involved in them. To achieve the objective, an individual interview was applied to 90 adolescents, from 
an average urban context, of which 30 were in sixth grade in primary school (12 years), 30 were in third grade secondary school (15 years) and 30 in third grade 
preparatory school (18 years). The results of the comparison between the fi rst and second occupational option show, in most cases there is no relation between 
these aspirations and the areas of knowledge that they relate to. From data it is considered to be important to include the development of an academic and life 
project, which should be supported with appropriate educational guidance from basic education. Keywords: occupational aspirations, fi rst and second occupational 
choice, adolescents, educational guidance.

Resumo: As mostras do original anual os resultados de um trabalho da investigação que tenha como o objetivo para saber dentro os aspirações ocupacionais 
a primeira e segunda opõe de 90 adolescentes e a relação destes nos termos das áreas de conhecimento implicadas nos mesmos. O fi m obter o objetivo, uma 
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individuo, ya que la ocupación es el eje alrededor del cual 
se articulan las actividades de las personas y sus familias, 
así mismo permite el logro de aspiraciones y expectativas. 

Sin embargo, muchos de los adolescentes de nuestro 
país, al terminar la educación básica no tienen otra 
opción más que trabajar, olvidándose por un tiempo o 
defi nitivamente de sus aspiraciones ocupacionales y de 
estudio. Otros más tienen ante sí el dilema de continuar 
o no estudiando, mientras que algunos se encuentran 
convencidos de seguir estudiando, pero a menudo sin 
saber qué o dónde, generando así problemas de abandono 
escolar. Aunado a esto muchos de los adolescentes que 
abandonan la escuela se incorporan al mundo laboral sin 
tener la mínima información al respecto, generando así, un 
círculo de pobreza, ya que los ingresos que podrían percibir 
son muy bajos, (Muñoz, 2001).
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De acuerdo a los datos preeliminares de la Encuesta 
Nacional de la Juventud (2005) los jóvenes mexicanos de 
entre 12 y 29 años que estudian ascienden a 49.7% y los que 
no lo hacen son el 50.3%, observándose que el aumento en 
la deserción y el abandono escolar se da a partir de los 15 
años, edad en la que los jóvenes se encuentran estudiando 
la secundaria.

Autores mexicanos (Martínez, 2002; Muñoz, 2001), 
indican que los bajos promedios de los estudiantes en el 
ciclo de la educación media superior, la insufi ciencia de 
conocimiento y de habilidades con las que egresan de dicho 
nivel, así como las características personales y la defi ciente 
orientación vocacional, repercuten negativamente en la 
permanencia de los estudiantes en la escuela. Por otra parte, 
Marín y cols. (2000), señalan que las expectativas y la elección 
de una carrera no deseada y la desorientación vocacional de 
los estudiantes, infl uyen en la deserción universitaria. 

Aunado a lo anterior, es de notar que a pesar de que 
la oferta educativa se ha diversificado en los últimos 
años, las carreras denominadas por Freidson (2001) como 
tradicionales (derecho, medicina) siguen manteniendo 
una sobresaturación en la demanda, provocando lo que 
Cárdenas, (1998) denomina como círculo de inclusión- 
exclusión, que trae como consecuencia la imposibilidad 
de participar de la carrera que se ha elegido, reprobación, 
cambio de carrera, bajo índice de efi ciencia terminal y la 
falta de empleo al que se enfrentan los egresados.

La psicología vocacional, ha tratado de explicar la 
elección de la ocupación, sin embargo, consideramos que 
es necesario investigar acerca de lo que sucede antes de esa 
elección, que como se mencionó en el párrafo anterior, en 
muchos casos no es producto de la refl exión y conocimiento 
social y personal. Desde nuestro punto de vista, es 
importante conocer si esta aspiración - que antecede a la elección- 
puede servir de elemento para estructurar un proyecto académico 
concreto, así como de establecer metas educativas a corto, mediano 
y largo plazo, pues según resultados de estudios anteriores, 
en opinión de algunos adolescentes, para lograr una 
aspiración basta con querer o “echarle ganas” y no se hace 
una refl exión de aspectos tanto individuales como sociales 
que pueden infl uir positiva o negativamente en el logro de 
esta aspiración (Ochoa, 2007). 

Partiendo de la idea anterior acerca de la inmediatez con 
la que los adolescentes “eligen” una ocupación, un elemento 
que se pone en juego en esta problemática es la información 
con la que cuentan los adolescentes en el momento en 
que deben tomar una decisión tan trascendental, debido a 
que, si bien es cierto que el que se cuente con información 
no es condición sine quanon de una adecuada decisión, 
si es necesario que la información sobre el mundo de las 
ocupaciones y sobre el proceso educativo que conduce a 
participar en éstas sea conocido por los estudiantes, para 
que les sirva como un elemento más de refl exión sobre las 
posibilidades de desarrollo dentro de las mismas, oferta y 
demanda en el mercado de trabajo, posibilidades que les 
ofrece su medio social y su contexto socioeconómico.

La elección de un determinado tipo de estudios, como 
un medio para desempeñar una ocupación y como un 
elemento central para muchas personas de su proyecto 
de vida, es determinante pues es a través de éstos que se 
podrán lograr los objetivos que cada individuo se propone. 
Partimos del supuesto de que el proceso de elección, que 
inicia con la aspiración, implica qué hacer en términos de 
estudio (en algunos casos) y/o trabajo en un futuro.

En este sentido una tarea prioritaria que es aún 
incipiente en nuestro país es la de integrar la Orientación 
Vocacional a temprana edad. En nuestro país esta 
orientación vocacional se ha promovido básicamente en el 
nivel medio superior con algunos resultados. En un artículo 
al respecto, elaborado por De León y Rodríguez, (2008), los 
autores analizaron el impacto de un taller sobre Orientación 
Vocacional en un Centro de Bachillerato Tecnológico y 
Agropecuario (CBTA) en Coahuila, México y proporcionan 
datos acerca de que de 366 alumnos que cursaron dicho 
taller, 124 (33%) cambiaron la opción de carrera con la 
que ingresaron al plantel y señalan que ni la edad de 
los sujetos (entre 14 y 18 años), ni el género, ni el origen 
rural o urbano resultaron factores signifi cativos en dicho 
cambio, mientras que la procedencia de los estudiantes 
de escuelas secundarias técnicas si resultó signifi cativa en 
este cambio, al compararla con estudiantes procedentes de 
secundarias generales, ya que los cambios fueron mayores 
en los estudiantes procedentes de escuelas técnicas. Los 
datos descritos por los autores nos permiten señalar por 
una parte la importancia de proporcionar a los estudiantes 
una orientación vocacional adecuada y ponen en cuestión el 
impacto de la formación técnica ya que habiendo cursado 
opciones técnicas en el nivel anterior, los estudiantes no 
estaban seguros de su elección de carrera, asistiendo en ese 
momento a una escuela preparatoria técnica.

Sin embargo como lo describen con precisión Meza y 
Rosas (2004) en el nivel básico la Orientación Vocacional 
es prácticamente inexistente. Agregan los autores que a 
esta situación no se le ha dado ningún argumento sólido 
y mucho menos alguna razón de tipo pedagógico o cierta 
política educativa, si no que simplemente se ha impuesto. 
La Orientación Vocacional se ha pretendido suplantar 
con la Educación Cívica y Ética, aunque esta materia no 
puede cumplir con la necesaria labor que antes realizaba 
el orientador. Los autores argumentan que la materia de 
Educación Cívica y Ética del 3er grado de secundaria, 
reviste unos objetivos diferentes a aquellos incluidos en 
la Orientación Vocacional, ya que se refi ere mas a los 
requerimientos cívico-sociales que debe consolidar el 
alumno para adaptarse a la sociedad, y no es un espacio 
de conocimiento personal de los valores, ni de las actitudes 
e intereses propios con vistas a insertarse a un mundo 
cambiante y demandante. Estas refl exiones apuntan a la 
necesidad inminente de que en nuestro país se genere 
una discusión sería y profunda sobre la importancia de 
concederle el peso adecuado a la orientación y formación 
vocacional en los diferentes niveles educativos. 
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En este sentido necesitamos refl exionar sobre el hecho 
de que las ocupaciones están relacionadas a las diferencias 
sociales, ya que ellas varían, no sólo en las cualidades 
materiales de vida, o el estándar de vida que pueden 
proveer, si no también cambian en su valor social y en 
el grado educativo que requieren, así como en el poder 
y la infl uencia sobre los asuntos de la sociedad en la que 
están inmersas. Por lo tanto el conocimiento acerca de 
las ocupaciones está relacionado con el orden moral y 
económico de la sociedad, (Emler y Dickinson, 2005). 

Varios países han desarrollado programas que se 
ocupan de orientar a los niños desde el preescolar y hasta 
el tercero de preparatoria en tres dominios fundamentales: 
académicos, de carrera u ocupación y personales y sociales, 
(Sánchez, 2001). En estos 3 aspectos los modelos educativos 
intentan desarrollar las competencias de los sujetos para 
localizar, evaluar e interpretar la información sobre las 
ocupaciones y carreras y en el cómo tomar decisiones sobre 
el continuar o no los estudios, para conseguir qué meta, 
así como en demostrar que los intereses, las habilidades 
y el rendimiento escolar están relacionados con el logro 
personal, social, educativo y las metas ocupacionales. Si los 
niños y adolescentes en la educación básica y media superior 
están tomando decisiones (o no están tomando decisiones) 
que infl uencien sus objetivos y metas ocupacionales, esto 
implica que los orientadores escolares deben involucrarse 
en asistir a sus alumnos desde los primeros grados en el 
proceso del desarrollo de la elección de ocupación o carrera.

Han sido numerosos los estudios que han abordado 
la elección de carrera una vez que se ha realizado ésta 
(Dasso, 1983; Canto, 2000; Escamilla, 2004; Herting, y 
Blackhurst, 2000), sin embargo, en nuestro país son escasas 
las investigaciones realizadas al respecto de las aspiraciones 
–que anteceden- dicha elección. Lo anterior se considera 
relevante debido a que esta aspiración ocupacional 
podría ser un “motor” que impulsara a los adolescentes a 
plantearse metas a futuro y, en consecuencia, planear las 
acciones a seguir, convirtiendo de esta manera la aspiración 
ideal en expectativa real. Para hacerlo, los adolescentes 
como lo hemos ya expuesto, deberían contar con una 
orientación adecuada que les proporcionara elementos de 
refl exión, pues según algunos otros autores las expectativas 
y la elección de una carrera no deseada y la desorientación 
vocacional de los estudiantes, infl uyen en la deserción 
universitaria (Martínez, 2002; Muñoz , 2001).

En este orden de ideas, la aspiración y la elección 
ocupacional en nuestro país, al menos en la educación 
básica, generalmente no es un proceso que se desarrolle 
partiendo de un análisis de características personales, 
intereses, aptitudes, posibilidades económicas, opciones 
educativas, etc. sino una decisión obligada y que se da, 
como una respuesta a diferentes presiones internas o 
externas sufridas por el adolescente, por estas razones 
nos parece muy importante realizar investigación sobre 
las aspiraciones ocupacionales que permita mostrar 
la problemática con datos específicos y promueva el 

interés en los educadores y en las instancias educativas 
correspondientes, para diseñar y aplicar programas de 
intervención encaminados a proporcionar elementos a los 
adolescentes para que en un futuro, las acciones que tomen 
los encaminen a lograr sus aspiraciones.

Consideramos que es preciso diseñar nuevas propuestas 
para estas cuestiones, en las que se replanteen las 
respuestas tradicionales, iniciando la refl exión orientada 
a defi nir cuál es la posición que le compete a la institución 
escolar en el mundo actual, identifi cando un conjunto de 
valores que pueden permanecer en el largo plazo y que al 
mismo tiempo tengan la plasticidad para adaptarse a los 
cambios y un sistema de representaciones y conceptos que 
resulten signifi cativos para los actores que se encuentren 
inmersos en el proceso educativo Por otra parte, la era de 
la globalización impone nuevas formas de trabajo ya que, 
las tareas que van a desempeñar los jóvenes que se insertan 
al campo laboral están en constante evolución (Coutinho, 
y cols., 2008)

Las nociones que los niños y adolescentes tienen acerca 
de las ocupaciones son infl uenciadas por muchos factores: 
la ocupación desempeñada por los padres u otros adultos 
cercanos como sus maestros, (Hutchings, 1996, Bromley, 
2004), ya que estos juegan un rol significativo en las 
aspiraciones ocupacionales y metas de carreras de sus hijos 
y sus alumnos. Igualmente como se ha tratado de mostrar, 
la experiencia encontrada en programas educativos o 
los distintos tipos de ocupaciones que se presentan en 
los medios de comunicación (Wright, et al., 1995; Diez-
Martínez, y cols., 2000). Particularmente la televisión 
presenta ciertos estereotipos de ocupaciones o profesiones, 
que son sobre estimadas o idealizadas en relación a lo 
que realmente acontece. Esto último ha sido reconocido 
por niños menores de 5 años cuando ellos comparan las 
actividades que realiza cierta ocupación y las que se le 
atribuyen en algún programa de televisión (Wright, et 
al., 1995). La forma en que estos elementos operan en 
la comprensión de los niños sobre las ocupaciones está 
altamente infl uida por puntos de vista culturales (Hou 
y Leung, 2005) y por la relación entre diferentes factores 
como (el nivel educativo de los padres, la información 
que transmite la escuela, la motivación, el auto concepto, 
las posibilidades económicas, etc.). Este gran número 
de aspectos sin duda infl uencia y se relaciona de forma 
importante con las aspiraciones ocupacionales que se van 
desarrollando a lo largo de la vida.

A este respecto, existe creciente evidencia en la literatura 
de investigación psicológica y educativa acerca del 
desarrollo de las aspiraciones ocupacionales, sobre el hecho 
de que tales aspiraciones ocupacionales son un proceso 
que se desarrolla durante toda la vida y que se inicia en 
la niñez (Auger, y cols., 2005; Trice y McClellan, 1994). La 
importancia de las decisiones tomadas al respecto durante 
la escuela primaria ha sido soportada por estudios con 
niños, (Hutchings, 1996) y de igual manera con estudios 
retrospectivos en adultos. En un estudio retrospectivo 
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en adultos entre 40 y 45 años de edad el 23% de estos 
adultos habían tomado decisiones acerca de sus actuales 
ocupaciones durante su niñez (Trice y McClellan, 1994). 

Las ideas que los niños y adolescentes tienen sobre el 
trabajo que realizarán cuando sean adultos pueden dar 
pocas indicaciones de lo que realmente harán en el futuro. 
La naturaleza inestable y transitoria de las preferencias 
ocupacionales ha propiciado el que los investigadores 
se cuestionen si es pertinente estudiarlas o no hacerlo ya 
que existe un numero de razones para ser escépticos al 
respecto. Sin embargo, estos autores señalan que aunque 
las preferencias de la niñez y la adolescencia son tentativas 
y poco realistas, estas pueden y deben ser utilizadas 
para investigar el cómo los niños construyen ideas sobre 
la sociedad en la que viven y particularmente el como 
aprenden sobre el trabajo en su sociedad. (Golstein y 
Oldham, 1979).

Algunos autores (Auger, y cols., 2005) afi rman que a 
partir de los 10 o 12 años los sujetos si no han decidido 
sobre una ocupación en particular, si empiezan a descartar 
con anticipación algunas aspiraciones ocupacionales 
por fracasos escolares, ideas sobre su autoeficacia, 
consideraciones hechas por sus padres, así como la falta 
de apoyo y orientación que los ubican en las áreas de 
conocimiento que no quieren estudiar. 

En trabajos realizados a lo largo de los últimos años, 
nuestro grupo de investigación se ha dedicado a estudiar 
algunos de los aspectos que determinan la comprensión 
que tienen y desarrollan los niños y adolescentes sobre 
el funcionamiento y la organización de la sociedad, 
por ejemplo el conocimiento que tienen los niños sobre 
el trabajo de sus padres y el origen y las fuentes para 
la remuneración (Diez-Martínez y cols., 1998) y la 
información que transmiten los medios de comunicación, 
específi camente los libros de texto gratuitos de educación 
primaria (Diez-Martínez, y cols., 2001). 

En estudios recientes (Ochoa y Diez-Martínez, 2009 y 
Diez-Martínez y cols., 2008), relacionados directamente 
con el tema en cuestión, mediante entrevistas realizadas a 
sujetos de escuelas primaria, secundarias y preparatorias 
públicas y privadas sobre sus aspiraciones ocupacionales, 
se pudo mostrar que a pesar de que son diversas las 
ocupaciones conocidas por los sujetos, las preferencias 
ocupacionales se concentran en las que requieren 
estudios universitarios y la mayoría de los adolescentes 
entrevistados aspiraban a ocupaciones relacionadas con las 
Ciencias Sociales y Administrativas, seguidas por las que 
tenían que ver con la Ingeniería y Tecnología y muy pocos 
de entre ellos tenían aspiraciones ligadas a las Ciencias 
Exactas. Esos resultados confi rman las tendencias en el 
ingreso a la formación universitaria que se observa a nivel 
nacional y que promueve la sobresaturación de algunas 
carreras, (ANUIES, 2007). 

Nuestros datos y los de otros investigadores señalan 
que los jóvenes tienden a querer ingresar a carreras 
sobre saturadas, y es del conocimiento de cualquier 

ciudadano, que muchos jóvenes no pueden ingresar 
a los planteles educativos de su elección. Ante esta 
situación nos parece interesante el empezar a trabajar 
dentro de la Investigación Educativa y la Orientación 
Vocacional el hecho de que los alumnos de los distintos 
niveles educativos puedan refl exionar sobre una segunda 
aspiración o segunda opción de carrera, pero teniendo 
elementos de información y orientación que les permitan 
visualizar esto como una decisión alternativa y no como 
un fracaso. 

Ante esta realidad intentamos encontrar información 
publicada en nuestro país acerca de trabajos relacionados 
con el análisis de la primera y la segunda aspiración 
ocupacional, o elección de carrera en los estudiantes 
mexicanos, pero no pudimos ubicar ningún trabajo al 
respecto. 

El presente estudio siguiendo nuestra línea de 
investigación sobre el estudio de la comprensión de 
la organización social en niños y jóvenes, tuvo como 
objetivo el analizar las aspiraciones ocupacionales en 
primera y segunda opción con el fi n de de establecer la 
“congruencia” entre las mismas y la relación o no relación 
entre la primera y la segunda aspiración ocupacional 
como fuentes de información sobre la estructuración del 
conocimiento ligado a las ocupaciones y su importancia 
en la comprensión de la organización social. Nos referimos 
aquí al término “congruencia” en el sentido de que 
cualquier aspiración ocupacional debería estar fi ncada en 
una serie de aspectos tales como: capacidades (cognitivas, 
físicas, sociales), aptitudes, motivación, tiempo de estudio 
requerido, conocimiento del campo laboral, posibilidades 
económicas y áreas temáticas de conocimiento. De manera 
tal que una primera o un sin número de aspiraciones 
ocupacionales deberían tener cierta congruencia con los 
aspectos señalados anteriormente, aspectos que podrían 
ser discutidos con una adecuada orientación educativa, que 
no existe como tal en el nivel de primaria y de secundaria, 
y está que solo está incluida manera mas sistemática en la 
currícula de la preparatoria

MATERIAL Y MÉTODO

Se trabajó con 90 adolescentes, 30 de 6° de primaria pública 
(12 años), 30 de 3° de secundaria tradicional pública (15 
años) y 30 de 3° de preparatoria (18 años), procedentes de 
la preparatoria de la universidad estatal, de un contexto 
socioeconómico urbano medio, de la ciudad de Querétaro 
en México. Se realizaron entrevistas individuales que 
indagaron acerca de la aspiración ocupacional en primera 
y segunda opción.

RESULTADOS

Las aspiraciones ocupacionales de los sujetos fueron 
establecidas y contabilizadas en el caso de su primera 
opción y segunda aspiración ocupacional. Para presentar 
los resultados se organizaron tablas por nivel educativo y 
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grupo de edad en donde se presentan la primera y segunda 
opción respectivamente y se señala su “congruencia” 
únicamente en relación a las áreas de conocimiento a las 
que hacen referencia las ocupaciones. 

Tabla I.
Primera y segunda aspiración ocupacional de los 

adolescentes de 6° de primaria (12 años), n=30 

En la tabla I se aprecian las aspiraciones ocupacionales en 
primera y segunda opción para los estudiantes de primaria 
entrevistados. En esta podemos observar que 24 de los 
adolescentes de 12 años no han pensado en una segunda 
opción ocupacional; y de los 6 sujetos que sí lo ha hecho, 
ninguno muestra congruencia entre su primera y segunda 
opción ocupacional. 

Un claro ejemplo de la falta de congruencia a la que 
nos referimos lo encontramos en el sujeto (4) de la tabla 
I, que se interesa por Arquitectura como primera opción, 
y por Medicina como segunda opción. En general, todos 
los compañeros de su misma edad mostraron este mismo 
tipo de respuestas.

Si bien se podría decir que a esta edad las aspiraciones 
son tentativas, se debe considerar que muchos de los sujetos 
en 6° de primaria están a punto de ingresar al siguiente 
nivel educativo, por lo que, si recibieran orientación o por lo 
menos se les hiciera pensar un poco acerca de esta cuestión 
trascendental, estaríamos propiciando que los adolescentes 
se fueran ejercitando en la elaboración y ejecución de planes 
a corto y mediano plazo, así como la toma de decisiones 
en su futuro personal. 

Es de notar que las aspiraciones a este nivel hacen 
referencia a ocupaciones representadas de manera amplia 
en la sociedad y seguramente entre los adultos que rodean 
a los sujetos o con aquellos con los que en un momento o 
en otro han tenido contacto. Igualmente son aspiraciones 
ligadas a situaciones muy concretas de su vida cotidiana 
(enseñar, construir, curar, la seguridad, etc.)

El que los sujetos de este nivel hagan referencia a 
situaciones muy concretas, está relacionado con su nivel 
cognitivo, en el sentido de extraer principalmente los 
aspectos mas concretos y visibles de su entorno, como ha 
sido señalado en numerosos trabajos enmarcados a partir 
del trabajo de Piaget e Inhelder (1969) sobre el desarrollo 
intelectual. 

Lo anterior no excluye la posibilidad y más bien la 
promueve, de justamente discutir con ellos, a través de 
la orientación educativa, algunas ocupaciones menos 
concretas y de carácter más abstracto, que pudieran 
comenzar a formar parte de sus refl exiones a este respecto.

El que los sujetos de esta edad no presenten, en su 
mayoría, una segunda posible aspiración ocupacional, 
se relacionaría por una parte con la edad en la que se 
encuentran y con el hecho de que en gran parte de los 
casos, los sujetos aún no están refl exionando sobre sus 
futuras ocupaciones. Esto ya que su decisión de continuar 
los estudios hacia la secundaria, esta dada como un hecho 
para ellos, a menos que por ciertas razones (casi siempre 
socio-económicas), se vean obligados a dejar la escuela e 
ingresar al mundo laboral.

Por otra parte en un estudio realizado por nuestro 
grupo de trabajo de los contenidos sobre la información 
presentada en los libros de texto gratuito acerca de las 
ocupaciones (Diez-Martínez y cols. 2001) se pudo apreciar 
que la mayoría de las ocupaciones en dichos textos, son 
ofi cios y en menor cantidad aquellas que requieren de 
formación profesional. Esta situación junto con lo ya 
señalado sobre una mayor o menor representación en la 
sociedad de ciertas ocupaciones y la falta de información en 
otros contenidos educativos dentro de la escuela primaria, 
podrían explicar nuestros resultados.

Sujeto Primera opción Segunda opción

1 arquitecto -

2 arquitecto -

3 yesero -

4 ingeniero -

5 medicina -

6 medicina -

7 profesor -

8 Empleado de fábrica -

9 Empleado de la 
Coca Cola

-

10 Arreglar aparatos -

11 taxista -

12 electricista -

13 medicina -

14 estilista -

15 educadora -

16 enfermera -

17 enfermera -

18 abogado -

19 abogado -

20 policía -

21 bombero -

22 policía -

23 futbolista -

24 mecánico -

25 arquitecto Medicina

26 contador Medicina

27 arquitecto Contador

28 abogado Medicina

29 medicina Profesor

30 profesor Medicina
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Tabla II.
Primera y segunda aspiración ocupacional de los 
adolescentes de 3° de secundaria (15 años), n=30 

En la tabla II se aprecian las aspiraciones ocupacionales 
en primera y segunda opción para los estudiantes de 
secundaria entrevistados.

En esta tabla se puede observar que 22 de los adolescentes 
de 15 años han pensado en una segunda opción ocupacional 
y 8 de los jóvenes no lo ha hecho. Sin embargo, también se 
muestra en estos resultados que, dentro de los adolescentes 
que han pensado en una segunda opción solo 3 muestran 
una congruencia entre las dos opciones ocupacionales, 
a diferencia 19 de los adolescentes que muestran una 
incongruencia entre su primera y segunda opción.

Un ejemplo de congruencia entre una primera y segunda 
opción es el del sujeto (46) quien menciona como primera 
opción Ingeniería Civil y Arquitectura como segunda 
opción. Por otro lado, un ejemplo de la incongruencia entre 
las dos opciones ocupacionales elegidas son: Ingeniería 
Mecánica y Gastronomía (sujeto 32); Medicina y Contador 
(sujeto 52), Administrador de Empresas y Biólogo (sujeto 
38), entre otras.

Los datos presentados son importantes, pues los sujetos 
de este grupo de edad se encontraban cursando el tercero 
de secundaria, lo que implicaría que al ingresar al siguiente 
nivel deberían tener en cuenta si estas aspiraciones en 
primera opción y aquellas en segunda opción, tienen 
alguna congruencia, puesto que los pueden hacer entrar en 
confl icto, para tomar una adecuada decisión en las áreas 
de especialización de la preparatoria, o si fuera el caso en 
la elección de una preparatoria técnica.

El dato de que 8 de los entrevistados no tienen ninguna 
segunda aspiración ocupacional, podría apuntar a una 
falta de información y conocimiento de otras ocupaciones 
que si se les proporcionara permitiría el que concebir 
la posibilidad de en un momento tener que decidir o 
simplemente analizar otras posibilidades.

La tabla III muestra las aspiraciones ocupacionales 
en primera y segunda opción para los estudiantes de 
preparatoria entrevistados.

Podemos observar que 21 de los adolescentes de 
preparatoria si presenta una segunda aspiración ocupacional. 
Solamente 9 de los adolescentes de preparatoria, no ha 
pensado en una segunda opción ocupacional, es decir, 
prácticamente la tercera parte del grupo de 18 años. 
Comparando la congruencia entre las aspiraciones de 
los estudiantes de secundaria con los de preparatoria, 
existen 4 sujetos que muestran una congruencia entre sus 
aspiraciones, mientras que en la secundaria existen 3 sujetos 
que muestran dicha congruencia. Estos datos resultan 
interesantes por el hecho de que existen pocas diferencias 
entre las respuestas de los estudiantes de la secundaria y 
aquellos de la preparatoria, a pesar de que en la preparatoria 
si existe un programa educativo donde algunos temas están 
directamente relacionados con la orientación educativa y 
vocacional. Sin embargo no tenemos datos acerca de en 
que condiciones se imparte, aunque por los resultados 
obtenidos muestran que los estudiantes no han considerado 
una segunda aspiración ocupacional. 

Es de señalar que en la universidad Autónoma de 
Querétaro de donde procede la muestra de preparatoria, al 
realizar el examen de admisión a las carreras universitarias, 
se pide al estudiante que indique una primera y una 
segunda opción de carrera a las cuales desearía ingresar, 
con el fi n de poder dar cabida a la mayoría de los aspirantes 
posible. De ahí que los sujetos entrevistados que cursaban 
el 5° semestre de 6 que constituyen estos estudios, a unos 
meses de tener que decidir, o no tiene congruencia en sus 
aspiraciones o no tiene segunda opción que designar. Esto 
último forma parte del objetivo de mostrar estos datos con 

Sujeto Primera opción Segunda opción

31 Ingeniería en Sistemas* Electrónica*

32 Mecatrónica* Informática*

33 Ingeniería Civil* Arquitectura*

34 Criminología Diseño arquitectónico

35 Lic. en Comunicación Criminología

36 Criminología Médico Cirujano

37 Gastronomía Diseño gráfi co

38 Administrador de 
Empresas.

Biólogo

39 Psicología Policía

40 Azafata Medicina

41 Puericultura Diseño Gráfi co

42 Derecho Psicología

43 Ingeniería Mecánica Gastronomía

44 Profesor Gastronomía

45 Laboratorista clínico. Diseño Arquitectónico

46 Puericultura Administrador de 
Empresas

47 Criminología Médico Cirujano

48 Gastronomía Estilista

49 Ingeniería Gastronomía

50 Bombero Veterinaria

51 Administrador turístico Profesor

52 Medicina Contador

53 Arreglar motores de avión Ninguna

54 Ingeniería Automotriz Ninguna

55 Ingeniería Mecánica Ninguna

56 Derecho Ninguna

57 Fotógrafo Ninguna

58 Gastronomía Ninguna

59 No sabe Ninguna

60 No sabe Ninguna

*congruencia en aspiraciones por área de conocimiento
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Tabla IV.
Concentrado de las aspiraciones ocupacionales en 

primera y segunda opción en los 3 niveles educativos 
analizados en términos de las áreas de conocimiento a 

las que estas hacen referencia

La tabla IV presenta un concentrado de las aspiraciones 
ocupacionales en primera y segunda opción en los 3 
niveles educativos analizados en términos de las áreas de 
conocimiento a las que estas hacen referencia. 

Como ya ha sido señalado en términos de ingreso 
a las carreras universitarias por el ANUIES (2007) y en 
términos de las aspiraciones ocupacionales que anteceden 
a la elección acción reportadas en trabajos anteriores por 
las autoras que suscriben este estudio (Ochoa y Diez-
Martínez, 2009; y Diez-Martínez y cols., 2008), la mayoría 
de los sujetos entrevistados aspiran a carreras universitarias 
fundamentalmente dentro de las Ciencias Sociales, aquellas 
relacionadas con la Ingeniería y la Tecnología, y las Ciencias 
de la Salud y prácticamente no existen aspiraciones ligadas 
a las Ciencias Exactas. Las aspiraciones a ofi cios aparecen 
fundamentalmente en los sujetos de nivel de primaria y 
disminuyen con la edad y el nivel educativo. 

El que las aspiraciones que reportaron nuestros sujetos 
estén circunscritas a las mismas áreas profesionales que 
actualmente se encuentran saturadas en la matrícula y 
en el campo laboral, junto con el desconocimiento de 
nuevos campos profesionales muestra una situación debe 
ser considerada de manera urgente desde el punto de 
vista educativo y desde el punto de vista del desarrollo 
social y económico de nuestro país, puesto que ambas 
aproximaciones se ven comprometidas en los resultados 
presentados. Aunado a esto, tales datos muestran lo 
señalado por Cárdenas (1998) al respecto de un circulo de 
inclusión y exclusión en el acceso y permanencia en los 
estudios superiores en nuestro país. 

la idea de incluir en los programas educativos, discusiones 
amplias sobre distintas opciones ocupacionales, dado el 
gran número de difi cultades para ingresar a la educación 
universitaria, que hemos discutido antes, tales como el 
no ingreso, o el ingreso a carreras de las que no se tiene 
información y que eventualmente posibilita la deserción. 

Tabla 3.
Primera y segunda aspiración ocupacional de los 
adolescentes de 3° de preparatoria (18 años), n=30

Un claro ejemplo de poca congruencia lo encontramos en el 
sujeto (83), que se interesa por Mecatrónica como primera 
opción, y por ser maestra como segunda opción.

*congruencia en aspiraciones por área de conocimiento

Sujeto Primera opción Segunda opción

61 Odontología* Nutrición*

62 Biología* Nutrición*

63 Ciencias políticas* Ciencias de la 
comunicación*

64 Comercio internacional* Relaciones 
internacionales*

65 Danza Ginecología 

66 Fisioterapeuta Diseño Industrial

67 Lic. en Sistemas Derecho

68 Cirujano Modista

69 Derecho Enfermería

70 Psicología Contador

71 Psicología Odontología 

72 Futbolista Ingeniero industrial

73 Comercio internacional Psicología

74 Administración turística Comercio exterior 

75 Odontología Psicología

76 Mecatrónica Maestra 

77 Criminología Medicina

78 Derecho Medicina 

79 Mercadotecnia Turismo

80 Medicina Gastronomía

81 Idiomas Mercadotecnia

82 Publicidad Ninguna

83 Medicina Ninguna

84 Psicólogo Ninguna

85 Sistemas de cómputo Ninguna

86 Psicología Ninguna

87 Diseño Ninguna

88 Arquitecto Ninguna

89 Gastronomía Ninguna

90 Médico Ninguna

Áreas de              Primaria       Secundaria    Preparatoria
Conocimiento    N=30               N=30                    N=30

1a          2a       1a           2a           1a          2a

Ingeniería y 
Tecnología
Ciencias 
Sociales y 
Humanidades
Ciencias de la 
Salud
Ciencias 
Naturales y 
Exactas
Ofi cios
Ninguna 
opción

5

7

6

0

12
0

0

2

4

0

0
22

8

14

2

0

4
2

5

10

4

1

1
9

5

16

7

1

1
0

2

11

7

0

1
9
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CONCLUSIONES 

Es en este sentido el presente trabajo muestra algunos datos 
que consideramos se pueden enumerar a continuación:
 los sujetos parecen carecer de información sobre el amplio 

número de otras ocupaciones existentes a parte de las que 
señalan.

 esta falta de información por supuesto promueve una 
imposibilidad para que se reporten aspiraciones ocupacionales 
en segunda opción. 

 la poca congruencia de las aspiraciones ocupacionales 
señaladas en segunda opción nuevamente indica la necesidad 
de una orientación educativa y de una orientación vocacional 
de manera urgente y necesaria en nuestro país.

 el muy impactante dato de la falta de aspiraciones 
ocupacionales en primera y segunda opción de los sujetos 
entrevistados, relacionadas con las Ciencias Exactas puede 
servir de llamada de atención tanto a las instancias educativas 
que se ocupan del desarrollo curricular, como a los profesores 
que imparten dichas materias. Resulta impresionante el que 
los alumnos no mencionen como aspiración ocupacional ni 
el ser químicos, ni físicos, ni matemáticos, etc. ni ninguna 
ocupación dentro de este dominio. Estas áreas curriculares 
ameritan una seria revisión de acuerdo a los datos 
presentados. 

Ya hemos discutido acerca de que en la primaria en 
nuestro país, no hay contenido alguno sobre orientación 
ocupacional, en la secundaria los temas al respecto se 
incluyen en la Educación Cívica y Ética, y en la preparatoria 
los contenidos son muy rudimentarios y ocupan poco 
tiempo en los programas al respecto. Según varios de los 
autores revisados en este trabajo, es desde la educación 
básica que los niños y los adolescentes empiezan a tomar 
decisiones que los pueden llevar a lograr –o no- sus 
aspiraciones ocupacionales.

A partir de los datos que 
arroja esta investigación, se 
considera muy importante 
y necesario implementar 
contenidos escolares que 
incluyan la orientación 
sobre las aspiraciones 
ocupacionales desde la 
educación básica. En otros 
países, estas temáticas son 
abordadas no únicamente 
c o m o  c o n t e n i d o s 
informativos, sino también 
con actividades sobre toma 
de decisiones y la refl exión 
sobre las capacidades 
y  habi l idades  de  los 
adolescentes, durante los 
últimos grados de cada 
nivel escolar primaria, 
secundaria y preparatoria 
(Sánchez, 2001). 

A u n a d o  a  l o 
anteriormente expuesto, hablar sobre aspiraciones 
ocupacionales con los adolescentes y darles información y 
proporcionarles elementos para comprender la importancia 
de cada una de las ocupaciones en la jerarquía social 
y la estructura y organización de la misma, les puede 
proporcionar elementos de reflexión acerca de su 
participación como miembros y ciudadanos de su sociedad, 
aspectos que también podrían ser considerados para futuras 
propuestas educativas.

Finalmente exhortamos a los especialistas en educación 
a dedicar mas trabajo en investigación acerca del 
conocimiento que tienen los niños y adolescentes sobre 
sus aspiraciones ocupacionales puesto que, tenemos el 
compromiso de hacer que los jóvenes reflexionen de 
manera mas profunda sobre estos fenómenos, ya que esto 
es igual de importante que el promover sus competencias 
lingüísticas, matemáticas o científi cas y solo parece posible 
si basamos la practica educativa en los datos que vayamos 
obteniendo al respecto. 
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Más amor pedagógico, pero de verdad más. Es la sentencia 
que recorre este trabajo de nuestro amigo y compilador 
Gerardo Meneses. Y es que la época actual que vivimos y 
compartimos nos exige, nos pide, a través de las metáforas 
y escenas más absurdas acabar con el amor. En la soledad de 
la escuela, almas al desnudo, insisten, deambulan y gracias 
al ejercicio del poder, dejan de ser, dejan de desear, no son 
más que un ladrillo en la pared, no son más que la estadís-
tica fallida de los burócratas, que tras su escritorio, tienen 
las ocurrencias más sofisticadas e infames que nos podamos 
imaginar, la racionalidad burócrata se agota en los oficios que 
recibimos y que nos interpelan en nuestras actividades dia-
rias, prohibido imaginar, prohibido gozar, el amor ¡olvídenlo! 
No hay tiempo para ello porque ya no hay tiempo para nada, 
el tiempo dejó de ser y dejó de ser ocio. No hay que perder el 
tiempo, debemos ser y deberás ser práctico, útil, productivo, 
claro si es que deseamos ser alguien que soñó papá o mamá, o 
¿un sueño de quien? Por cierto, ¿quien me habrá soñado qué 
me heredó su tristeza, su falta de amor, su odio? No hay com-
pletud en la escuela y quizá no la habrá por un buen tiempo, 
pues ya es más fácil que sea a distancia nuestro encuentro, 
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nos conectamos a las 7 y trabajamos juntos, cada quien en su 
máquina. ¡Lástima! por un par de horas no veré los videos de 
Youtube, ni las fotos y chismes del Facebook más candentes. 
La posmodernidad se ha quedado atrás y ¿nosotros donde? 
No tenemos un lugar que nos sostenga, pues existencial-
mente dejamos de existir y pedagógicamente perdimos el 
sentido, estamos extraviados en las políticas educativas, 
tratando de ocupar el mejor lugar para competir o peor aun 
para ver las competencias educativas desde afuera ¿Y si se 
trata de competencias, quien ganará? Parece un hándicap, 
pero no, las cartas ya están echadas y dios juega a los dados, 
pero resulta que también ya están cargados: ni trabajo, ni 
escuela, al fin ninis, y sólo ninis, ¡Qué nombrecito! ¡Estupenda 
ocurrencia de la burocracia y de algunos investigadores! ya 
ven y nosotros dándole vueltas al asunto, y resulta que ellos 
ya se sabían por lo menos el nombre: ninis. ¿O no seré yo 
un mal pensado y resentido y hasta envidioso? ¿No será ya 
la nueva tribu urbana o cultura juvenil de los años dosmiles 
como dice toño esquinca? ¿Me pregunto si no serán ninis 
también nuestros políticos hacedores de políticas o nuestros 
elitistas juveno-logos investigadores del sni? Mientras lo 
nini nos alcanza, pensemos entonces en la alteridad que 
dejó de ser otro, la pedagogía y la formación mueren sin lo 
otro. La performatividad contemporánea en la escuela anula 
al otro, es nuevamente la escuela de los 400 golpes la que 
opera como verdadera ortopedia educativa, matando al otro 
y muriendo con el otro, en la disciplina, en las tecnologías, 
en las competencias. ¡Hay que tiempos aquellos! Hoy los días 
barruntados por la posmodernidad, nos dejan poquitito al 
descubierto, por ello creo que sin duda, más amor pedagógico 
es el mejor diagnóstico del amor en los tiempos de cólera 
provocado por algunos culeros como ya lo he señalado. Este 
libro que en su portada tiene unas metáforas (al caso de hoy, 
unas escenas) y que atinadamente las acompaña un corazón 
para que las podamos entender:
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Y si de plano no las entendemos, pues asociemos libremente:

Odio

Odio del maestro por ir a la escuela a dar clase, porque éste 
es su trabajo, seguramente porque no le quedó de otra. Odio 
del estudiante, pues en la mayoría de las veces lo mandan 
con la seguridad de que para algo le ha de servir, por lo 
menos eso decía papá y mamá. La escuela del odio y el odio 
en la escuela, se nos enseña a odiar, y el odio nos gana en 
la enseñanza, el odio, pasión inefable y siempre cotidiana.

Ira

Derivada de la anterior, la ira se presenta a la menor pro-
vocación ¡No me busques porque me encuentras! Ira, enojo, 
encolerizamiento, la escuela se llena de ello. Iras sin resolver 
se descargan contra los sujetos pedagógicos, el maestro, el 
estudiante, el directivo, cualquiera es blanco de la ira incon-
tenible. El pase de lista, la participación, el examen, la tarea, 
la exposición, el informe, el programa; cualquier experiencia 
nos pone en el camino de la ira ¡Y mira que te lo digo en 
buena onda, para la otra estas reprobado, te suspendo o de 
plano te expulso! Por favor no me provoques…

Miedo

Gracias a la presencia del alcoholímetro, conocimos la sen-
tencia que mejor define a la actualidad: ¡tengo miedo, tengo 
miedo, tengo miedo! El miedo tiene rostro y en la escuela 
es donde mejor se materializa. Miedo, mucho miedo y otra 
vez miedo, del maestro, del estudiante, del directivo. Reco-
nozco que no entiendo bien esta pasión, de cómo la vamos 
adquiriendo, y eso que hace mucho tiempo en la dirección 
de la primaria donde estudié me dieron un jalón de patilla y 
diez borradorazos en la palma de la mano, claro que para la 
otra ya me porté mejor. Cuando llego al salón veo el miedo 
en el estudiante, que previamente ha sido ya educado en 
el miedo. ¿Será acaso que también hay miedo de perderle 
miedo al miedo?

Desconsuelo

La escena es de cada año que inicia el ciclo escolar: el peque-
ño escolar que no quiere por nada del mundo entrar a ese 
lugar. El dolor, el drama, la tragedia de entrar a la escuela, 
nos deja con la duda de cómo es este comienzo que alude a 
la separación, educar para la vida, escena de la orfandad, de 
la soledad ante ese enorme espacio ¿cómo contener tantas 
emociones, si ya nos piden que tomemos distancia por tiem-
pos y a avancemos en fila nuestro salón? En otro memento 
posterior, al matricularnos en la universidad, estamos ante 
un salón lleno de desconocidos, ¡Qué imaginarios! ¡Qué fan-
tasías! Y la tragedia apenas comienza…

Sensibilidad

Humanos demasiado humanos, educastradores y pedagogía 
pervertida. Todo cabe en un salón sabiéndolo clasificar. Una 
vez diseñado el plan del ciclo escolar, nada nos puede fallar. 
La sensibilidad de cada quien es susceptible para el trabajo 
grupal, las pasiones y los deseos establecen un quiebre con 
los encargos de la institución, no podemos ser más que la 
autoridad, el maestro representa eso y más, también él se 
la juega, o está con el grupo o está con la institución. Al 
maestro con cariño y al maestro se le terminó el cariño. La 
institución es dura, cruel, su fantasmática pesa más y no 
hay vuelta de hoja, necesitamos ponernos la camiseta más 
vale tarde que nunca, pero si es antes mejor…

Presentimiento

A final de cuentas y después de todo la escuela no es tan 
mala. Ya papá y mamá decían que era por nuestro bien, no 
lo olvidemos, ya le agarramos el modo y cada quien puede 
dar testimonio de su mejor época escolar; para algunos la 
secundaria, para otros la prepa, la universidad, etc. Claro 
pues teníamos el presentimiento y la sospecha de que algo 
bueno sucedería: no solamente sabemos quién es Platón, sino 
que conocí a mi banda, a mi primer amor, mi primer desamor. 
Descubrí que algunos maestros son mejor que mi papá y 
no lo sé, pero en una de esas yo también seré maestro, cada 
quien presiente y asume, son goces como quiere.

Música

¡Qué rock con la escuela! Desde el espíritu de la tragedia, pa-
sando por el coro y los ditirambos, la presencia de Dionisios 
amenaza a la institución. La contracultura comienza en lo 
escolar, rebeldes con causa y sin causa, no hay problema, se 
trata de aprovechar las posibilidades de la fuga; resistimos 
musicalmente, pensamos en cómo hacer que la escuela tenga 
ritmo, necesitamos hacer musical nuestra estancia, con bro-
mas, vaciladas, idas de pinta. Pero también nos damos cuenta 
que a otros les gusta la misma música que a mí: trovadores, 
rupestres, punks, darks, cumbiancheros, reggetoneros, etc. 
El silencio en la escuela es musical…

Poesía

Al principio fue la palabra. Las palabras y las cosas, las 
metáforas y las metonimias, el significado y el significante, 
confieso que he vivido, las causas, decir hacer, el aleph, las 
ruinas circulares, la lengua de las mariposas, la fiesta de la 
palabra, confieso que he nacido. Somos metáfora de nosotros 
mismos, sujetos del lenguaje y del inconsciente, de rodillas 
ante Holderlin poéticamente habitamos el lenguaje, la pe-
dagogía es poesía sin concluir.
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Pedagogía

Más amor pedagógico…

Amor

Dice Lacan, amor es dar lo que uno no tiene a alguien que no 
lo quiere, drama y goce del amor. Dice Platón, se ama lo que 
no se tiene, buscamos, como los amorosos para no encontrar, 
búsqueda sin objeto, y es que nos amábamos tanto. Sin duda 
que la pedagogía es el último eslabón en los fragmentos de un 
discurso amoroso, los que han amado saben de lo que estoy 
hablando y en este caso la escuela no basta, y si definitivamente 
no sabes lo que es el amor, ven y te doy un beso.

Nostalgia

Si pensamos que los tiempos de antes fueron mejores, no 
estamos tan equivocados, fetichizamos la historia o bien, 
hacemos de la historia un fetiche con el cual contenemos 
nuestra angustia por el presente que vivimos, pero es aquí 
donde se juega lo transgresor que resulta el amor pedagó-
gico, la nostalgia nos interpela y nos mueve en el mejor de 
los casos a reinventarnos para no desfallecer.

Jóvenes escenas van y escenas vienen, el presente se juega 
entre la dureza del pensamiento único y el mismo amor pe-
dagógico. El presente ya no es, por que ya no somos, porque 
no nos queda nada para ser. Y como lo decía Benedetti en su 
poema, o mejor dicho cuando la pregunta devino poema ¿qué 
les queda a los jóvenes? Barras, drogas, tv, etc. Probemos con 
el amor pedagógico, pero más, es la tarea de los jóvenes, pero 
también de nosotros que compartimos con ellos.

Y jamás volvieron a hablar
Stella Cortés Rocha**

* Stella Cortés Rocha. Licenciada en Antropología Social, alumna del Diplomado de Creación Literaria de la Escuela de la 
SOGEM (Sociedad General de Escritores de México)

La mañana era muy fría, el silencio 
que envolvía la vivienda se colaba 
por todos los rincones. De repente 
tres golpes a la puerta rompieron esta 
quietud.

El anciano reaccionó al oír su nom-
bre del otro lado de la puerta

–¡Basili Dudayev!, ¿no me escuchas, 
anciano? ¡Abre de inmediato!

El anciano se levantó y abrió la puerta, 
un intenso golpe de frío lo recorrió, el 
viento helado le caló hasta los huesos. 
Basili sintió que el blanco de la nieve le 
cortaba la cara, miró al hombre.

–Vaya, vaya Nikolai, así que a ti te 
tocó.

–Llama a Vera, ya es la hora, debemos 
recoger a Olga...todavía nos espera un 
largo camino para abordar ese tren.

Basili entró a la vivienda, al fondo pudo 
escuchar unos sollozos entrecortados.

–Vera, hija, ¿ya tienes todo listo?

En la casi desnuda habitación estaba 
una joven guardando sus últimas 
prendas en un gran bolso como de 
gitana. Al terminar se colocó primero 
un pañuelo y luego una mascada de 
lana en la cabeza.

–Ya abuelo, pero ¿por qué yo? Por 
última vez te lo suplico, ¡explícame!

–No puedo Vera, ¿cómo explicarte 
esta extraña tradición? Sé que vas a 
un hermoso lugar, además estando con 
Olga no te sentirás ni tan sola, ni tan 
lejos de casa; cuídate y no te olvides 
nunca de este viejo, de cómo te he 
querido y te querré siempre.

–Pero ¿entonces? Insistió nuevamente 
la joven.

–Nada, nada –aquí la voz se le quebró, 
seguida de un carraspeo–, sólo puedo 
darte este retrato de la abuela con 
tus padres que se tomaron en San 

Petersburgo, antes de llegar aquí. 
Guárdala bien. Dio unos pasos, se 
cubrió la cara con una bufanda y tomó 
a su nieta del brazo.

Finalmente Vera salió, no pudo evitar 
mirar su casa y el paisaje para guar-
dar en su memoria todas aquellas 
imágenes.

–¿Ya estás lista Vera?

–Nikolai, ¡no puede ser! ¿Tú, tenías 
que ser precisamente tú?, ¿por qué? 
No, yo no me voy...

–No puedes Vera, tú y Olga han sido 
las últimas elegidas.

–¡Pero es injusto! A mí no me importa 
la miseria y menos si es contigo.

–Ya lo sabes, son órdenes de arriba, 
pero piensa que estarás con Olga, 
tal vez puedas pedirle a alguien que 
escriba una carta por ti, o tú misma 
ponerme las pocas palabras que te 
enseñé, así sabré que eres real, que 
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no fuiste un sueño o una aparición...
bueno, ya, debemos irnos.

–Adiós Basili, exclamó Nikolai.

–¡Abuelo, abuelo!, Vera ya no pudo 
decir más.

Los dos se abrazaron por última vez, 
Vera no podía parar de llorar y se alejó 
en silencio.

El ruido de las botas en la nieve 
era lo único que se oía en medio de ese 
blanco paisaje, tan, pero, tan solitario.

–Nikolai ¿qué tan lejos queda de 
Circasia a donde vamos?

–Mira Vera, no lo sé, pero nada más 
imagínate, hay que cruzar el Cáucaso, 
muchos países, el gran mar, ¡yo qué 
sé, no ves que me estoy muriendo! 
Sólo puedo decirte que el trayecto del 
Expreso de Oriente es muy largo. Vera, 
por favor, no perdamos más tiempo.

Unos metros más adelante se veía una 
joven que esperaba.

–¿Vera? ¿Nikolai? ¿Es que se canceló, 
ya no nos vamos?

–No Olga, así como las eligieron a 
ustedes, también lo hicieron conmigo, 
yo debo conducirlas a que tomen el 
tren, ¿y tu familia?

–Ya me despedí, tú sabes que no soy 
sentimental.

–Eso es bueno porque le ayudará a 
Vera para ser más fuerte.

–Sería más fuerte si te hubieras casa-
do con ella, ¡pero no!, ahora ¡mírala, 

míranos! Sin saber a dónde vamos ni 
cómo va a ser nuestra vida.

Olga Ivanova Kapinskia no era de 
muchas palabras, pero cuando hablaba, 
aniquilaba a cualquiera. Únicamente 
Vera, su amiga de la infancia le inspira-
ba cariño, ternura; era la hermana que 
nunca tuvo...y bueno, también Dimitri, 
¡ay su Dimitri!

El silencio los envolvió y finalmen-
te llegaron al andén, antes de subir, 
Nikolai dio un gran abrazo a Olga, 
después descubrió la cara de Vera.

–Cómo te voy a extrañar “barbas”, tus 
ojos, tu pelo y –suspiró– quiero que te 
lleves esto de recuerdo.

La tomó en sus brazos y le dio un beso 
que hubiera sido eterno, a no ser por 
la voz que dijo su nombre, era el mis-
mísimo cónsul. Nikolai se llevó unos 
pasos más adelante a Vera, le cubrió 
la cara y alcanzó a decirle: cómo picas 
primor. No, ya de veras, cada noche, 
cuando veas una estrella acuérdate que 
estoy acá pensando en ti y que te trai-
go metida hasta las venas y los huesos.

–Cállate Nikolai si eso fuera cierto me 
habrías hecho tu esposa.

Vera subió rápidamente a buscar a 
Olga y Nikolai se quedó solo en el 
andén.

Stavropol, Rostov, nombres iban y 
venían, hasta que en Moscú, el cónsul, 
de manera parsimoniosa, se dirigió a 
ellas que no habían dicho ni palabra.

–Bueno, gentiles damitas nos espera 
un largo viaje hasta el nuevo mundo, 

deben sentirse honradas, ustedes 
son un regalo del zar al presidente 
de México, sí, ese es el nombre del 
lugar al que ireís y que será vuestro 
nuevo hogar...pero ¡qué bonitos ojos 
teneís!, no sé cuál de ustedes sea Vera 
Basilievna Dudayeva, ni quien Olga 
Ivanova Kapinskia, pero no cabe 
duda que si como teneís los ojos está 
lo demás, la leyenda es cierta y las 
circasianas son las mujeres más bellas 
del mundo. Sólo quisiera saber si lo de 
las barbas...

Una voz lo sacó de su discurso, ya 
estaban en Inglaterra y apenas tenían 
tiempo de tomar el barco.

Las semanas pasaron y de pronto 
Vera y Olga ya estaban en Veracruz 
–qué extraños nombres, se decían 
la una a la otra– el siguiente paso, la 
Ciudad de México, les diría cuál sería 
su destino final.

El presidente, de manera muy 
diplomática agradeció aquel extraño 
regalo ruso y explicó al cónsul los mo-
tivos que le impedían tener aquellas 
enigmáticas mujeres.

–Mire, dele las gracias al zar y a toda 
su familia pero aquí en mi casa no 
puedo tener a estas rusitas. México, 
es México y aquí el presidente nada 
más puede tener en su casa a su espo-
sa, usté entenderá...lo mejor será que 
vivan con mi compadre Manuel, hace 
tiempo tenía pensado darle un regalito 
y éste le va a encantar.

Vera y Olga llegaron finalmente a 
Guanajuato, a casa del general que 
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no paraba de mirarlas y más después 
de que logró quitarles aquellas barbas 
que según le habían explicado el cón-
sul y su compadre, les eran impuestas 
por la comunidad para que no se las 
robaran los extranjeros o los hombres 
que no eran sus maridos.

–¡Ah, Circasia, tan lejana, tan exótica y 
tan salvaje! –murmuró el general. Mira 
qué ponerles barbas a estas preciosuras, 
pero si yo hasta voy a hacer que les ha-
gan una estatua y luego ya veré donde 
ponerla para contemplarlas siempre, tal 
vez en esa hacienda a la que le tengo 
echado el ojo, ¡ay, si tan sólo supiera 
cómo se llaman!, pero no quieren ni 
hablarme. En fin, ¡gracias compadre 
por este regalito!

Los días fueron pasando, de nada 
servían las atenciones que les daban 
en aquella casa, ellas no podían ver su 
belleza y grandeza, ni siquiera disfru-
taban la inmensa huerta que rodeaba 
la propiedad. Poco a poco el brillo de 
sus ojos desapareció. Habían llegado a 
un lugar mágico y no podían captarlo, 
el general las tenía encerradas a piedra 
y lodo, sólo las quería para él y ellas 

únicamente podían estar tranquilas 
cuando él no estaba.

Vera disfrutaba ver las estrellas, 
eso la hacía recordar a Nikolai, sus 
palabras, sus besos, si la viera ahora 
no la reconocería. Olga era feliz sen-
tándose en la fuente de la huerta, ahí, 
mirando su reflejo en el agua peinaba 
por horas su largo cabello.

Esos eran los pocos momentos 
en que se sentían libres, tranquilas. 
Lástima que las circasianas no pudie-
ron ir al centro, a las fiestas y a los 
bailes, seguro todos los guanajuaten-
ses las habrían amado. Los decentes, 
de buena sociedad, habrían sentido 
realzadas sus tertulias, los cultos 
habrían sido felices declamándoles 
poemas, y el pueblo se la habría pasa-
do echándoles piropos, llevándolas a 
los callejones, a la Bufa; simplemente 
regalándoles, si no joyas sacadas de las 
minas, sí unas deliciosas charamuscas 
de piloncillo y nuez que habrían hecho 
sonreír a esas rusas.

Olga trataba de hacer fuerte a Vera, 
estaban en ese país tan lejano, todos 
hablaban muy raro, así que ni pensar 
en escapar y volver a Circasia ¿cómo?

Lo único que exasperaba al general 
era el silencio, no soportaba sentarse a 
la mesa con dos estatuas vivientes, dos 
bellezas mudas, impávidas, inmutables, 
y es que él mismo había provocado ese 
silencio que se suscitó justo después de 
que mandó llamar al barbero, antes por 
lo menos se escuchaban los susurros y 
las risas entrecortadas.

Esa mañana tampoco la podrían ol-
vidar jamás Vera y Olga, aquel hombre 
despojándolas de algo tan importante 
para su persona, ellas lo vieron como 
un ultraje. Hubieran querido guardar 
sus barbas en algún lugar pero el ge-
neral no quiso, más bien ordenó que 
las tiraran.

–Ni modo mis bellas damitas, así 
se ven más pero más bonitas, ¡qué 
Circasia, ni qué nada! Satisfecho se 
dio la media vuelta y se encerró en la 
biblioteca a revisar papeles.

Desde ese día, Vera y Olga fueron per-
diendo las ganas de vivir, de sentir, de 
comunicarse, y ambas lo decidieron, lo 
mejor era dejarse morir, nunca regre-
sarían a su tierra, y jamás volvieron 
a hablar.

Ejemplares vigentes y anteriores de la REMO 
pueden ser adquiridos en las principales 

librerías de la República...



La Asociación Brasileña de Orientación Profesional (ABOP) anuncia el “III Congreso Latinoamericano de Orientación 
Profesional” y el “X Simposio Brasileño de Orientación Vocacional y Profesional”, organizado por dicha asociación 
y con el apoyo del LABOR (Laboratorio de Estudios sobre el Trabajo y la Orientación Profesional) del Instituto de 
Psicología de la Universidad de Sao Paulo. Además, en este congreso se llevará a cabo el I Foro de Investigación en 
Orientación Profesional y de la Carrera. El evento se llevará a cabo en el campus de la Universidad de Sao Paulo, 
Sao Paulo, Brasil y tendrá como tema central “Las nuevas demandas sociales y el acceso universal a la Orientación 
Profesional y de la Carrera”. Este tema se justifi ca por el constante cambio y fl exibilización del mundo del trabajo y 
de la educación que ha planteado nuevas demandas sociales en el campo de la orientación profesional y de carrera, 
poniendo en jaque y desafi ando las teorías y prácticas tradicionales las prácticas del área y generando la necesidad 
de repensar y expandirlas a los grupos y estratos sociales más variados.

Cada grupo de trabajo estará formado por profesionales e investigadores seleccionados a partir de su experiencia 
en el tema seleccionado y tendrá dos coordinadores y dos secretarios. El grupo va a reunirse, discutir y redactar un 
documento que se publicará en la Revista Brasileña de Orientación Profesional para servir como una referencia para 
los estudios y prácticas relacionadas con el tema tratado. Este sistema se inspiró en la actividad realizada durante 
la Conferencia Internacional de la AIOEP celebrado en Padova - Italia en 2007. Los Grupos de Trabajo (GT) tendrán 
los siguientes temas: Políticas Públicas; Interfaces entre Orientación Profesional, Educación y Psicología Escolar; 
Interfaces entre Orientación Profesional, Psicología Organizacional y del Trabajo, y Administración; La inclusión Social 
y la Democratización del Acceso a la Orientación; Evaluación Psicológica en el Ámbito de la Orientación Profesional.

Coordinadores: Dra. Lucy Leal Mello Silva y Dra. Maria Célia Pacheco Lassance. 
Sitio del Congreso en Internet: http://www.congresso.abopbrasil.org.br/es/index.html

III Congresso Latino-americano de Orientação 
Profi ssional da ABOP

X Simpósio Brasileiro de Orientação Vocacional & 
Ocupacional

Sao Paulo, Brasil, 19 a 22 de julio de 2011

Ejes Temáticos: 
• Orientación educativa hacia adultos mayores.
• Retos de la orientación educativa, la tutoría y la práctica docente.
• Diseño de métodos y estrategias para la enseñanza y el aprendizaje desde la orientación educativa y la 

acción tutorial.
• Modelos de apoyo alternos para la intervención tutorial.
• Aportaciones de las escuelas normales en la formación de profesionales de la educación ante las reformas 

del modelo educativo.
• Intervención educativa hacia alumnos en condición de riesgo.
• Retos de la orientación educativa, tutoría y la práctica docente ante la reforma integral de educación media 

superior RIEMS.
• Intervención educativa y tutoría orientadas a personas con discapacidad.
• El sistema de información y de apoyo tecnológica a la tutoría.

Instituciones Convocantes.- Universidad Autónoma de Baja California, Universidad Nacional Autónoma 
de México, Asociación Mexicana de Profesionales de la Orientación, Fundación Universitaria del Área Andina, 
Revista Mexicana de Orientación Educativa, Universidad Intercontinental.

Mayor información: congresofch@uabc.edu.mx; registrofch@uabc.edu.mx; ponenciasfch@uabc.edu.mx.

Universidad Autónoma de 
Baja California 
Campus Mexicali

18 al 21 de octubre del 2011
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