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PRESENTACIÓN

La reflexión colectiva que tiene lugar en esta obra es producto del en-

cuentro interdisciplinario entre pares. El Cuerpo Académico Cons

titución del Sujeto y Formación (Cas-csf) ha buscado, desde su 

conformación, el intercambio académico con otras voces a partir de 

diversas actividades, como el seminario permanente de este cuerpo 

académico, además de participar en congresos, cursos, cine debates, 

presentaciones de libros, ponencias, conferencias, vinculación acadé-

mica, estancias de investigación, entre otras actividades.

Dentro del seminario interno de 2014 se convocó a los miem-

bros y se invitó a participar a pares externos; cabe señalar que tan-

to los miembros como los invitados se encontraban trabajando en 

una investigación o en fase de trabajo de campo, circunstancia que 

enriqueció de manera importante la discusión del seminario.

En este sentido, los proyectos de investigación que desarrollan 

los miembros del Cas-csf hacen referencia a diversas temáticas so-

bre la educación, que abarcan objetos de estudio relacionados con 

el poder, la cultura, las instituciones, la historia, lo imaginario, co-

munidades de práctica, migración, jóvenes, formación y experien-

cia, entre otras.

De ahí que este grupo académico cuente con una visión inter-

disciplinaria acerca del escenario educativo.
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En esta obra encontraremos aportaciones que buscan hacer 

visible las tensiones que ocurren en la Universidad. El primer 

momento de esta obra corresponde a trabajos que centraron su 

análisis en las tensiones internas de la vida académica de la Uni-

versidad, y el segundo momento busca dar cuenta de las tensiones 

externas, el cual abre la posibilidad de encontrar vasos comuni-

cantes con las problemáticas y necesidades que se demandan en 

ciertos espacios de la realidad educativa nacional y también a la 

Universidad, en este caso una institución que se encarga del tema 

educativo.

Lizbeth Alejandra Posada Cano
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INTRODUCCIÓN

¿Es posible en nuestros días una Universidad pedagógica sin con

dición? ¿Qué tipo de tensiones educativas se presentan en esta ins

titución educativa del nivel superior? ¿Y cómo éstas repercuten a 

los actores educativos, a la institución y a la sociedad?

La presente obra colectiva busca visibilizar algunas de esas ten

siones educativas protagonizadas por los docentes, cuerpos académi-

cos, políticas educativas y la demanda de formación de profesionales 

con mayor vinculación social.

Lo cierto es que la Universidad en estos momentos podría encon-

trarse en una frontera, donde sería importante negociar y organizar:

[…] su fantasma abstracto de soberanía cuya herencia teológica o humanista 

habrá comenzado quizá a deconstruir, si es que ha comenzado a hacerlo. 

Si no para resistir efectivamente, aliándose con fuerzas extra-académicas, sí 

para oponer una contraofensiva inventiva, con sus obras, a todos los intentos 

de reapropiación (política, jurídica, económica, etc.) a todas las demás figu-

ras de soberanía (Derrida, 2002, p. 19).

Estamos hablando de la necesidad de que exista una institución 

que logre un espacio que permita debatir, discutir, cuestionar esas 

fuerzas extra académicas y académicas, que de pronto llevan a la 
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mecanización de lo que acontece en un centro de educación supe-

rior, el reto está en generar una contraofensiva académica, clara y 

argumentada que permita regresar a sus actores a su núcleo natural 

de deconstrucción.

La institución universitaria es necesaria como parte de un es-

pacio potente de la sociedad que muestre y debata las diferentes 

tensiones. En esta obra nos centraremos en la institución educativa, 

muchas veces invisibilizada por el sistema de normatividad en el 

que la han enmarcado distintos contextos e intereses.

Los trabajos de esta obra los hemos organizado en dos momen-

tos: el primero corresponde a las tensiones de carácter interno: nos 

referimos a aquellas que son protagonizadas por los actores edu-

cativos, docentes y cuerpos académicos. El segundo corresponde a 

las tensiones de carácter externo: que ocurren fuera y dentro de la 

institución, de manera que convoca a encontrar vasos comunican-

tes con las problemáticas y necesidades que se demandan en la rea-

lidad social y por consiguiente a la Universidad.

Para lograr lo anterior, los autores eligen diversas rutas: de refle

xión, de orden teórico/conceptual o de acercamiento social (datos 

de campo), mismas que ubican de manera articulada la comple-

jidad de análisis y visibilidad de estas tensiones educativas. Todos 

los trabajos tienen alcances diferenciados, que permiten un acer-

camiento al complejo entramado de dichas tensiones, incluso se 

muestran algunas con las que poco se ha trabajado.

El primer capítulo propone la recuperación del concepto de dis-

positivo de Foucault, con la finalidad de comprender el entramado 

de tensiones que envuelven los dispositivos de evaluación e inves-

tigación docente y cómo éstos han convertido la labor académica 

en lo que él denomina empresarización la noción de dispositivo es 

convocada para nombrar a una formación social que en un ámbito 

y en un momento histórico determinado, crea las condiciones para 

el ejercicio del poder (Cfr. Foucault, 1983, p. 85).

En este trabajo podemos encontrar una importante recupe-

ración histórica acerca de cómo esta idea de empresarización va 
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adquiriendo un sentido y un lugar en las Instituciones de Educa-

ción Superior (ies). Este trabajo muestra esas tensiones un tanto 

invisibilizadas y presenta algunos de sus efectos en los académicos 

de estas universidades. “El docente no puede desarrollar adecua

damente su trabajo de formación, reflexión e investigación, que 

forman parte de sus funciones en la universidad, porque se ve su

jeto a un dispositivo de poder, que coarta su libertad, su desarrollo 

y pone en riesgo su salud” (Anzaldúa, 2015).

El segundo capítulo busca dar cuenta de las tensiones en el pro-

ceso de conformación de la figura denominada Cuerpo Académico 

en la upn. Para lograr lo anterior, la maestra Patricia Romero Pérez 

nos muestra cuatro momentos: el primero corresponde a un mar-

co socioeconómico que permite ubicar el contexto internacional 

y nacional al que deben responder las Instituciones de Educación 

Superior, en este apartado la autora nos presenta el caso de las ins-

tituciones mexicanas, con el que da paso a su segundo momento, 

las políticas educativas sep/anuies. Romero da cuenta de las polí

ticas educativas como marco regulador de la vida de las universi-

dades debido a que estas políticas son representadas por la sep, las 

cuales establecieron los mecanismos para otorgarles financiamiento 

de acuerdo con la productividad y la calidad de sus trabajos acadé

micos. Además de establecer otro tipo de mecanismos como las 

becas y estímulos como son: fomento a la docencia, al desempeño 

académico, a la exclusividad, para estudiar posgrados o a la trayec-

toria de investigación de excelencia. Sistemas de evaluación como 

Prodep, entre otros. Por último, la autora muestra que esas tensiones 

que se establecen entre las políticas y los mecanismos complejiza 

los procesos para fortalecer a los cuerpos académicos, y señala que: 

“El desarrollo y fortalecimiento de los cuerpos académicos podrían 

tener un mejor sentido académico si las diferentes instancias educa-

tivas valoran el trabajo colegiado, los esfuerzos y aportaciones indi-

viduales y colectivas que se han realizado hasta el momento. Crear 

los espacios, condiciones y los caminos para incorporarnos de ma-

nera competitiva y cualitativa a dicho proceso” (Romero, 2015).
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El tercer capítulo muestra la idea de cuerpo docente desde la 

perspectiva de Derrida; en este trabajo la maestra Irma Valdés nos 

invita a mirar las tensiones que existen en un cuerpo docente, mis-

mas que implican entrecruzamiento de valores, actitudes, imagi-

narios, experiencias que enmarcan el desarrollo profesional de 

cualquier docente. Pues la acción de enseñar no se limita a los con-

tenidos conceptuales que implican verlos en el escenario donde son 

configurados sino en el reconocimiento, la calidad y la confianza de 

la comunidad que permite alcanzar el logro profesional.

Comenta la autora: “Quizá en la medida en que se van adqui-

riendo esos valores y actitudes profesionales en el cuerpo docente 

es cuando ‘comienzo apenas a interrogar, exhibir y a criticarse siste-

máticamente’ ” (Valdés, 2015).

El cuarto capítulo cierra el primer apartado de nuestra obra; en 

este espacio la doctora María Luisa Murga recupera el contexto de 

las políticas educativas de las ies, en particular aquellas que dieron 

paso a la creación de los programas extra universitarios como el 

Programa del Mejoramiento del Profesorado (Promep). La autora 

usa como referencia la política educativa, lo cual le permite com-

prender hacia dónde expondrá las tensiones educativas que desa-

rrollará en su trabajo.

Murga se apoya en las nociones de communitas, de Víctor Turner, 

para hablar de la comunidad posible. Centra su análisis en los efectos 

de obstaculización y banalización que generan los programas extra 

universitarios, sobre el impulso creador del agrupamiento de profe-

sores en situaciones específicas en torno a los procesos de formación.

Muestra las transformaciones y dificultades que en sus palabras: 

“se enfrentan en la concreción de la idea misma de Universidad y 

de la formación que se ofrecería como resultado de los efectos del 

programa referido y que obturan las condiciones de creación de 

espacios para el diálogo que se sostiene en las tensiones creativas 

que emergen de la dilucidación de las diferencias, contradicciones y 

discrepancias propias del trabajo académico, en las que la figura de 

lo otro está no sólo siempre presente, sino que es deseable”.
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El quinto capítulo es el primer trabajo de los dos que integran el 

segundo momento de esta obra. En él encontraremos esas tensiones 

externas de la Universidad que, como hemos descrito en los otros 

apartados, afectan la vida cotidiana de los actores educativos. Este 

texto en particular, presenta varias rutas en su elaboración, por un 

lado se encuentra en el marco de dos investigaciones de campo en 

secundarias, pero no por situarse en este marco la autora busca un 

trabajo interno a la comunidad escolar, sino que enfatiza con aque-

llo que los sujetos experimentan fuera de esa comunidad, pero que 

al mismo tiempo repercute en este escenario educativo. De manera 

que las tensiones a las que la doctora Beatriz Grajeda nos convoca a 

visibilizar son aquellas que están en un marco externo de la comu-

nidad escolar, pero que la impactan; su propuesta es que el lector 

de manera activa y desde una postura crítica y reflexiva se acer-

que a dos nociones que se juegan en la actual reforma educativa: 

la primera es la noción de autonomía de gestión y, la segunda, es la 

de responsabilidad social. Con lo anterior la autora busca no sólo 

visibilizar esas tensiones, sino también que el lector pueda sentirlas 

o ¿no? Todo dependerá de si la reflexión que se desarrolla, como 

dice ella: contribuye a vislumbrar nuestra formación en un mundo 

organizado por el dinero y el trabajo.

El capítulo sexto cierra el segundo momento que compone este 

trabajo. El texto es de carácter reflexivo en el que la autora decide 

compartir un documento inicial de su experiencia en protección 

civil y desastres en zonas de difícil acceso, donde ella ha participado 

por más de diez años. En este texto la autora, quien combina su 

perfil pedagógico con este trabajo de campo, inicia una reflexión 

acerca del concepto de formación en el escenario de rescate y pro-

tección civil de México. La intención es proponer un momento de 

discusión entre los jóvenes pedagogos interesados en otros espa-

cios educativos, donde la labor pedagógica no es tan visibilizada 

como en el espacio escolar. En este sentido recuperaremos algunos 

momentos históricos que muestran cómo el perfil del pedagogo 

necesita ampliar sus áreas de intervención debido a las importantes 
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transformaciones y acontecimientos que han ocurrido en nuestro 

país, siendo los sismos de 1985, los acontecimientos que dan lugar 

al nacimiento de la protección civil en México.

Además de la preocupación de que jóvenes pedagogos se inte-

resen en otros espacios laborales, e intenten mirar la relevancia de 

esta problemática en particular para convertirla en otra área de in-

tervención pedagógica, que sin duda impactará en la calidad y el 

desarrollo de vida en el país.

Los seis capítulos que integran este trabajo, como se ha podido 

observar, buscan dar cuenta de las tensiones educativas de la uni-

versidad en distintos temas y desde diferentes lugares; los seis textos 

pretenden ubicar a la Universidad como un espacio que no debe 

ceder su lugar de debate y de reflexión que le corresponde históri-

camente, además:

La universidad debería ser también el lugar en el que nada está a resguardo de 

ser cuestionado, ni siquiera la figura actual y determinada de la democracia; 

ni siquiera tampoco la idea tradicional de crítica, como crítica teórica, ni si-

quiera la autoridad de la forma “cuestión”, del pensamiento como “cuestiona

miento”. Por eso, he hablado sin demora y sin tapujos de deconstrucción 

(Derrida, 2002, p. 14).

Lizbeth Alejandra Posada Cano
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capítulo 1

LA DOCENCIA UNIVERSITARIA EN EL ENTRAMADO  

DEL PODER

Raúl Enrique Anzaldúa Arce*

A Eduardo Ibarra Colado,  

in memoriam

Dispositivo pedagógico universitario

Un elemento analítico central de los estudios genealógicos que rea-

lizó Michel Foucault es el denominado dispositivo. Foucault emplea 

la noción de dispositivo de diferentes maneras, pero para este tra-

bajo lo ocuparé para denominar a una formación social que en un 

ámbito y en un momento histórico determinados, crea las condi-

ciones para el ejercicio del poder (Cfr. Foucault, 1983, p. 85). Todo 

dispositivo comprende un complejo entramado de fuerzas, que in-

cluyen elementos muy heterogéneos:

* Docente-investigador en la Universidad Pedagógica Nacional. Área Académica 
Teoría Pedagógica. Cuerpo Académico: Constitución del Sujeto y Formación.
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Un conjunto resueltamente heterogéneo que implica discursos, instituciones, 

disposiciones arquitectónicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas admi-

nistrativas, enunciados científicos, proposiciones filosóficas, morales, filantró-

picas: en síntesis lo dicho cuanto lo no dicho […]. El dispositivo es la red que 

puede establecerse entre estos elementos (Foucault, 1983, p. 184).

Estos elementos se articulan de tal manera que conforman estra-

tegias que “disponen” las condiciones para el ejercicio del poder, 

para la dominación y el control de los sujetos y las instituciones. 

En una publicación anterior (Anzaldúa, 2004), retomando estos 

planteamientos de Foucault, propuse la noción de dispositivo pe-

dagógico, entendido como el conjunto heterogéneo de elementos 

que se encuentran articulados por reglas de funcionamiento, mo-

dos de vinculación y estrategias de ejercicio del poder, que cons-

tituyen sujetos y regulan sus prácticas, cuyo objetivo general es la 

sistematización de las condiciones de racionalización y de trans

misión, reproducción y transformación de la cultura, a través de 

un sistema regulado por instituciones educativas (Cfr. Anzaldúa, 

2004, p. 56). En aquel entonces utilicé esta noción para analizar el 

origen de la enseñanza elemental moderna, su función estratégica y 

algunos elementos que la componen. En este trabajo retomaré esta 

idea para hablar del dispositivo pedagógico universitario.

El dispositivo universitario ha creado sus instituciones propias, 

ha constituido a los sujetos educativos acordes a las demandas so-

ciales y a los requerimientos de su funcionamiento. En la actuali-

dad, la Universidad ha sufrido una serie de cambios derivados de 

una fuerte tendencia del capitalismo neoliberal de empresarizar la 

sociedad.

Grosso modo, esta empresarización consiste en trasladar los dis-

cursos, prácticas y lógica de las empresas al resto de las institucio-

nes sociales, tratando de homologar la visión que se tiene de ellas 

con las de una empresa que produce “bienes” y servicios, para in-

centivar su calidad (“misión”), como una forma de gestión para 

hacerlas más eficientes y sacar el mayor provecho de ellas, pero 
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especialmente como una estrategia de control, basada primor

dialmente en las evaluaciones.

A nadie escapa la enorme influencia que en la actualidad tiene 

la forma de gestión y de organización del trabajo industrial, con la 

manera en que se concibe y se pretende hacer funcionar las univer-

sidades en nuestro país. Muchos elementos de la administración 

industrial se han trasladado a estas instituciones, desarrollando un 

dispositivo pedagógico que tiende a convertir a las universidades 

en organizaciones que funcionen con la excelencia y la calidad de 

las empresas exitosas.

La tentativa de convertir a la Universidad en una especie de em-

presa altamente eficiente, no es nueva, podemos decir que aparece 

a mediados del siglo xix (Ibarra, 2005) cuando Estados Unidos re-

forma los antiguos College que eran instituciones a las que asistía la 

alta burguesía para recibir una educación “refinada” que incluía el 

latín, el griego, las matemáticas, las bellas artes y la filosofía. Estos 

College eran considerados como instituciones de “escasa utilidad” 

en relación con los requerimientos técnicos de la pujante empresa 

norteamericana. Así que bajo esta demanda se impulsó la enseñan-

za de las ciencias y las técnicas, se desarrollaron las ingenierías y los 

conocimientos especializados que requería la industria. Estas con-

cepciones se amalgamaron con las ideas del liberalismo, que busca

ba impulsar una educación liberal y nacionalista (Ibarra, 2005).

Las universidades norteamericanas asumieron estas consignas 

y desarrollaron un modelo propio, diferente del modelo alemán, 

considerado como hegemónico y tradicional en aquel entonces. El 

modelo estadounidense enfatizaba la libertad como una condición 

fundamental para garantizar el carácter liberal de la educación su-

perior. Los estudiantes podían elegir libremente la carrera, las es-

cuelas, los cursos y profesores con los que deseaban formarse.

Los profesores contaban con libertad académica, con la que se 

esperaba que los docentes e investigadores desarrollaran sus labores 

al margen de cualquier presión que amenazara su libertad de pen-

samiento y expresión, de manera que pudieran actuar con relativa 
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“autonomía” de otras instancias influyentes como la Iglesia, el Es-

tado y las empresas. Este ideario relativamente cumplido se convir-

tió en el imaginario social de la universidad moderna: la institución 

heredera de la ilustración, que pretendía cultivar el conocimiento 

racional y científico, para difundirlo democráticamente, combi-

nando su vocación crítica (Derrida, 2002) con el utilitarismo de la 

producción de saberes prácticos.

A pesar de estas intenciones, en la realidad se han dado fuertes 

presiones provenientes del sistema productivo, que a través de sus 

demandas y del financiamiento de las empresas a las universidades, 

se ha inducido el desarrollo de ciertas disciplinas y especialidades, 

con el objetivo de favorecer el desarrollo tecnológico industrial. A 

finales del siglo xix la industria orientaba claramente la formación 

profesional de las universidades norteamericanas y privilegiaba con 

su financiamiento a aquellas universidades que se encargarían de 

producir el conocimiento científico y tecnológico que requería para 

su desarrollo (Cfr. Ibarra, 2005). Un siglo después será el financia-

miento extranjero, proveniente principalmente de las industrias 

tecnológicas japonesas (Aboites, 1998), el que aporta fuertes can-

tidades de dinero a las universidades e institutos norteamericanos 

para regular y aprovechar sus investigaciones (comercialización 

que después se ha visto regulada por una reinversión norteameri-

cana en sus universidades).

En México, con la implementación de las políticas neoliberales 

a partir de los años noventa del siglo pasado, el Estado ha promo

vido la participación empresarial en las universidades, en especial 

en las públicas, pues desde su origen muchas de las privadas han 

estado vinculadas abiertamente a las empresas. El responsable de 

la Subsecretaría de Educación Superior e Investigación Científica 

(sesic) señalaba en 1990:

La parte fundamental de la Nueva Universidad será su vinculación con la socie-

dad […] planeación conjunta universidades-industria; información compartida 

para tomar decisiones; utilización concertada de los laboratorios industriales, 



Capítulo 1. La docencia universitaria en el entramado del poder

21

investigación concertada y que la empresa capacite y profesionalice a su perso-

nal, proceso que recibirá el aval académico de las universidades (Subsecretario, 

en Aboites, 1998, p. 45).

Para lograr un mayor control de estas instituciones, los empre-

sarios no sólo contaron con el apoyo de sus Estados nacionales, 

sino que incrementaron sus donativos a la educación superior y 

comenzaron a tener una creciente influencia en las juntas de go-

bierno de las universidades. De esta manera comenzó a instituirse 

un dispositivo pedagógico con una visión empresarial para la edu-

cación universitaria.

Por otra parte, la industria norteamericana desde inicios del si-

glo xx se ha transformado no sólo por los desarrollos tecnológicos, 

sino por la creación de novedosas y eficientes formas de la organi-

zación de la producción y el trabajo. Con Henry Ford aparece la 

producción en serie (con la implementación de las largas cadenas de 

producción), y con ella la necesidad de organizar de manera más 

eficiente la industria. Surge entonces la organización científica del 

trabajo con Frederic Taylor, que dará pie al nacimiento de la lla-

mada administración científica. Cabe destacar que como disciplina 

la administración había surgido poco antes en la universidad nor-

teamericana de Wharton, a finales del siglo xix (Montaño, 2000, 

p. 5), pero con los trabajos de Taylor y Fayol, la administración se 

desarrollará y difundirá ampliamente.

Desde ese momento todo el campo social se verá influenciado 

por las propuestas y los trabajos de esta disciplina. Aparece un ima-

ginario social (Castoriadis) que convoca al culto de la planeación y 

al control, como medios para alcanzar la eficiencia.

El modelo fordista-taylorista consistía en la conformación su-

mamente organizada de la producción con la división pormeno-

rizada de la cadena productiva, regida por tiempos y movimientos 

cuidadosamente estudiados y controlados, para sacar un máximo 

provecho del trabajo. Esto implicaba una estructura organizacio-

nal con departamentos que controlaban todos y cada uno de los 
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aspectos de la empresa. Esta estructura se manifestaba en un orga-

nigrama muy jerarquizado y sumamente burocrático, con la idea 

de tener un mayor control de todo el proceso productivo-adminis-

trativo. El modelo suponía un grupo directivo de profesionales: ad-

ministradores, contadores, ingenieros y psicólogos, como cerebros 

de la empresa que indicarían a los subalternos “la mejor manera de 

hacer las cosas” (one best way). Un sector de mandos intermedios 

que transmitirían esta información especializada a los trabajadores, 

los organizarían de acuerdo con estas disposiciones y vigilarían su 

realización. Por último, un amplio sector de trabajadores, incrus-

tados en la cadena productiva, que pondrían en práctica todo ese 

saber especializado.

Las universidades del siglo xx (al igual que muchas otras insti-

tuciones), se estructuraron administrativamente bajo el esquema de 

las empresas, pero guardaban cierta “autonomía” derivada de la es-

pecificidad de su función y del carácter liberal que era necesario para 

que desarrollara su labor académica. Esta autonomía se irá perdien-

do poco a poco con la reciente estrategia de empresarización social, 

que busca literalmente homogeneizar todas las instituciones con las 

empresas, no sólo en su forma organizativo-administrativa, sino en 

cómo llevan a cabo su labor (Freitag, 2204): entendida como “pro-

ducción” de bienes y servicios, donde debe cuidarse la calidad para 

alcanzar la excelencia (Ibarra, 1998) y una mejor competitividad.

Este modelo recuperaba las formas de ejercicio del poder dis

ciplinario que, de acuerdo con Foucault, venía desarrollándose des-

de el siglo xviii: el control de la actividad, la vigilancia jerarquizada, 

la sanción normalizadora, el examen y el control individualizado de 

cada sujeto. De lo que se trataba era de disciplinar los cuerpos para 

sacar de ellos el mayor provecho. Se consideraba al modelo panóp-

tico como el ideal para esta tarea: “Estas microtecnologías reúnen 

el ejercicio del poder y la construcción del saber en la organización 

del espacio y del tiempo siguiendo líneas ordenadas, de manera que 

faciliten formas constantes de vigilancia y la puesta en acción de la 

evaluación y el juicio” (Hoskin, 1997, p. 35).
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Lo que podríamos llamar la empresarización de la Universidad 

ha tenido impactos muy diversos en las instituciones de educación 

superior. Dentro de la amplia gama de aspectos que conforman el 

dispositivo universitario, quiero analizar algunas cuestiones que 

afectan principalmente a la docencia. Para ello voy a partir de las 

tres grandes modalidades de ejercicio del poder, que Foucault 

analiza a lo largo de su obra: el poder disciplinario, el biopoder y 

las tecnologías del yo, para aproximarme a la comprensión de algu-

nos de los procesos en los que se encuentra entramada la docencia 

universitaria.

Antes de comenzar es necesario señalar que para Foucault el 

poder es el efecto del conjunto de fuerzas de dominación que se 

establecen en “una situación estratégica compleja” (Foucault, 1982, 

p. 110), que consiste fundamentalmente en un modo de acción que 

actúa sobre las acciones posibles de los otros.

La interrogante fundamental para este autor no es ¿qué es el po-

der?, sino ¿cómo se ejerce? y ¿cómo se configuran estrategias para 

ejercerse? De ahí la importancia de los dispositivos que crean las 

“disposiciones” para el ejercicio del poder.

1. El poder disciplinario

En Vigilar y castigar (1980) Foucault muestra cómo el sistema pu-

nitivo se transforma paulatinamente en un sistema disciplinar, que 

se manifiesta a través de aparatos de secuestro (encierro), cuya fi-

nalidad es la constitución de una fuerza de trabajo, a través de la 

adquisición de la disciplina y los hábitos regidos por normas.

El modelo de la prisión como aparato de secuestro y encierro 

se traslada a la escuela, el hospital y la fábrica, donde tendrá la fun-

ción de crear y modelar hábitos a través de un juego de coerciones, 

aprendizajes y puniciones. Si bien el “encierro” sigue siendo una es-

trategia escolar, opera fundamentalmente en el nivel de educación 

básica y no en las instituciones de educación superior. Sin embargo, 
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existen mecanismos, operaciones y estrategias, características del 

poder disciplinario que operan en las universidades.

El poder disciplinario tiene como objetivo “encauzar las con-

ductas” para sacarles el mayor provecho, por medio del control de 

las actividades a través de los siguientes procedimientos (Cfr. Fou-

cault, 1980, pp. 153-160):

1. El control del empleo del tiempo para asegurar su aprovechamiento óptimo,

2. La planeación temporal del acto (descomposición del acto en tiempos y 

movimientos),

3. La utilización exhaustiva (principio de no ociosidad).

Estos procedimientos se pueden identificar en el dispositivo empre-

sarial de la Universidad; los dos primeros se llevan a cabo a partir de 

la obligatoriedad de presentar un plan de trabajo académico (por 

trimestre, semestre o por año), la presentación de los programas de 

las asignaturas, la ruta crítica de las investigaciones, en fin, todos 

aquellos procesos de planificación obligatoria que deben presentar-

se y registrarse en la institución.

Una vez que las actividades se han planeado y registrado, se re

quiere para su cumplimiento la vigilancia jerarquizada, estrategia que  

implica establecer diversas modalidades de observación y supervi-

sión, a través de las cuales se controla el buen desempeño de las 

actividades. Cada vez son más las instancias y los “mecanismos” 

de seguimiento, revisión y control de las actividades que se regis-

tran en planes y programas, para después evaluarse (direcciones de 

investigación, de docencia, direcciones de división de los diversos 

programas de estudio, jefaturas de departamento, coordinaciones 

académicas, consejos de programas, responsables de líneas de in-

vestigación, etcétera).

Aunadas a estas instancias propias de la organización de cada Uni-

versidad, se suman ahora las que participan en la evaluación de las 

actividades académicas para el otorgamiento de los estímulos al des-

empeño: los comités internos de evaluación de las diferentes “becas”, 
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así como las instancias externas que también otorgan estímulos 

(Promep, sni-Conacyt).

Por si fuera poco, se ha implementado en las Universidades pú-

blicas, un Órgano Interno de Control (Contraloría) encargado de 

vigilar y castigar cualquier falta que los docentes cometan en rela-

ción con los reglamentos y normas vigentes de la institución, que 

son los instrumentos privilegiados de lo que Foucault denomina 

como la sanción normalizadora (Foucault, 1980), documentos en los 

que se establece en detalle las funciones que los docentes han de rea-

lizar, así como las formas en que se deben llevar a cabo y reportarse.

Siguiendo la lógica empresarial, las instituciones de educación 

superior también deben evaluarse y certificarse periódicamente 

para incentivar procesos de mejora y productividad, que permitan 

elevar la calidad del “capital humano” que forman.

Todas estas estrategias de evaluación, seguimiento y control, pro-

ducen un efecto panóptico sobre el trabajo docente y contribuyen al 

principio de la “utilización exhaustiva” (principio de no ociosidad) 

(Foucault, 1980), que se convierte en formas de hiperexplotación de 

los profesores, que presos de la múltiple vigilancia, las evaluaciones 

y la necesidad de contar con las retribuciones de los estímulos al 

desempeño, realizan una suerte de “trabajo a destajo” para rendir 

“mejores cuentas” e incrementar su nivel de ingresos.

2. El biopoder

Además del poder disciplinario del “buen encauzamiento” de los 

cuerpos-sujetos, se articulan también estrategias de biopoder. El lla-

mado biopoder aparece en el siglo xviii y está encaminado al control 

de las poblaciones. Se trata de un poder ejercido sobre la vida de las 

poblaciones, vista como objeto de la política y del cuidado del Es-

tado, de ahí su nombre de Biopolítica (Foucault, 2012). El poder se 

ejerce no sobre los individuos en particular (poder disciplinario), 

sino sobre los sujetos como masa global.
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La empresarización de la sociedad es una estrategia de biopolíti-

ca que busca incidir en las instituciones sociales para sacar mayor 

provecho de las poblaciones insertas en ellas. Como hemos visto, la 

Universidad no escapa a estas estrategias que vienen acompañadas 

de una serie de políticas neoliberales como la desaparición del “Es-

tado bienestar”, la reducción o eliminación de las prestaciones la-

borales, el establecimiento de mayores controles para el trabajador, 

la implementación de estrategias para la desaparición de las con-

trataciones de “base” y de tiempo completo, sustituyéndolas por 

contratos eventuales (por horas u obra determinada), la implemen-

tación de reformas laborales que favorezcan una mayor explotación 

sin protección alguna, etcétera (González Casanova, 1999).

Una muestra de esto es el reciente conflicto en el Instituto Poli-

técnico Nacional (ipn), que tiene entre sus principales detonantes 

la implementación de un Reglamento interno de trabajo acorde 

con  la “Reforma Educativa”, aprobada meses antes para la Edu-

cación Básica. En esa reforma se establece, entre otras medidas, 

que el ingreso, la promoción y la permanencia de los docentes es-

tará condicionada a la aprobación de exámenes y evaluaciones de 

desempeño. De implantarse este reglamento interno en el ipn, se 

acabaría con la estabilidad laboral de los docentes de esa institución 

y sería un precedente para la aplicación generalizada de este tipo de 

políticas en otras universidades públicas. 

Sea cual sea el resultado del conflicto, es clara la intención de es-

tas políticas para las Instituciones de Educación Superior: desapare-

cer las prestaciones que los docentes universitarios han conseguido 

después de años de lucha y movilizaciones, en busca de mejores con-

diciones de trabajo.

Junto con estas políticas globales, el biopoder también se ha 

implementado en las universidades a través de las estrategias de 

gestión empresarial. Desde su origen, la administración taylorista 

articulaba el poder disciplinario con el biopoder: el control de los 

sujetos y la planeación estratégica para la conducción de la empresa 

como colectividad. En términos de Foucault (1988), podemos decir 
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que desarrollaba una suerte de poder pastoral que conduce tanto a 

su rebaño como a cada una de sus ovejas.

El modelo taylorista (que resultó muy eficiente hasta la déca-

da de los setenta), se puso en práctica en las universidades desde 

principios del siglo xx, no sin provocar una serie de tensiones y 

resistencias. Así se establecen diferentes formas de organización 

administrativo-académicas en estas instituciones y una estruc

tura jerárquica de dirección como en las empresas, aunado a esto, 

se conforma una élite profesional de funcionarios, que en algunos 

casos no sólo habían destacado como profesores o investigadores, 

sino que además poseían habilidades políticas (y supuestamente 

conocimientos administrativos), que los hicieron escalar a este tipo 

de puestos.

De esta manera, el dispositivo empresarial universitario fue con-

formando una estructura burocrática con funciones y jerarquías, 

que en un principio tenía un carácter instrumental que servía de 

medio para organizar los procesos y actividades de la Universidad, 

pero que poco después se fue convirtiendo en un poder con inje-

rencia sobre los procesos académicos y muchas veces los entorpecía.

Dentro de estas lógicas de gestión se han empleado diversas es-

trategias de biopoder en las universidades, entre ellas podemos se-

ñalar las derivadas de la llamada cultura organizacional, que si bien 

forman parte de las estrategias organizacionales, se desprenden de 

una serie de concepciones que suponen que la cultura de una socie-

dad es la que conforma las concepciones y valores que rigen el com-

portamiento de sus miembros, de manera que los gestores piensan 

que incidiendo sobre ella, se puede “dirigir” el comportamiento de 

ese grupo social.

El supuesto principal de esta perspectiva se basa en que la or-

ganización es un sistema social y como tal cuenta con su “cultura 

propia” que lo caracteriza y le infunde una dinámica particular. 

Uno de los pensadores contemporáneos de la teoría de los sistemas, 

Niklas Luhman, caracteriza a las organizaciones como sistemas 

sociales que se constituyen a partir de reglas de funcionamiento y 
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reconocimiento que los hace identificables y que permite establecer 

y comprender sus propias estructuras (Luhman, 1996).

Las reglas y los procesos de comunicación, que estos sistemas 

comparten, forman elementos importantes de su cultura. En con-

secuencia, estos elementos no sólo son factibles de ser estudiados 

con claridad, sino que además pueden ser modificados; tal es el 

caso, por ejemplo, de las reglas de pertenencia que pueden ser fi

jadas mediante criterios de selección de personal, así como una de-

finición clara de los roles internos y las funciones que deben cubrir.

Para incidir en la “cultura” de la organización, se busca estable-

cer la visión y la misión que se persiguen en la institución, como 

una forma de “clarificar” valores, concepciones, estrategias, en 

torno a los cuales se convoca a los integrantes, para que se identi-

fiquen con ellos y aporten su esfuerzo en alcanzarlos. La estrate-

gia de “ponte la camiseta” es un supuesto que está detrás de estas 

pretensiones. Se busca la “pasión” por la institución, se propone 

un vínculo apasionado con lo que se hace, para buscar no sólo 

el compromiso, sino la dedicación y el interés que permita pro-

ducir innovaciones, responsabilizarse por el trabajo, sin requerir 

la vigilancia tan estrecha de los supervisores como en el modelo 

disciplinario, aunque en realidad nunca deja de existir.

Se trata fundamentalmente de crear una identidad que conjugue 

las metas, funciones y valores de la institución, con una serie de con-

vocatorias difundidas (Ramírez Grajeda) entre los integrantes para 

que se identifiquen con ellas y asuman que comparten los mismos 

idearios de la institución. Aquí se explotan los emblemas, los lemas, 

los logotipos, los grupos deportivos, los himnos, las banderas, las 

mascotas, la historia “heroica”, los fundadores, la tradición, los idea-

les, etc., para promover la ilusión compartida de la pertenencia a 

una institución, para la cual se trabajará “sin escatimar esfuerzos”.

Otro elemento que podemos ubicar dentro de estas estrategias 

es el establecimiento de un “clima organizacional” óptimo, que per-

mita trabajar mejor. Para ello es común la aplicación de encuestas 

que permite conocer aspectos de la dinámica de la institución, así 
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como sus formas de comunicación y, especialmente, vislumbrar los 

puntos de conflicto con la intención de intervenir para favorecer un 

cambio de “clima”, que propicie el mejor desempeño de las labores, 

y en consecuencia se saque un mayor provecho de la población que 

participa en la institución. Las universidades han sido objeto del 

empleo de éstas y otras estrategias de biopoder.

3. Las tecnologías del yo

Al trasladar los fines, principios, prácticas, estrategias y discursos 

de la empresa a la lógica y la racionalidad de las universidades, se 

coloca a las significaciones imaginarias de la calidad, la excelencia 

y la competencia, como parámetros fundamentales en torno a los 

cuales se evalúan las metas, los procesos y los productos de la ins-

titución (Ramírez Grajeda, 2011), especialmente de la labor de los 

docentes.

La primacía de estos “valores” forma parte de las significaciones 

imaginarias sociales difundidas por el capitalismo y son inducidas en 

las universidades a través de las políticas educativas y manipuladas 

por los administradores a partir de conformar dotan a la empresa 

de un “proyecto ético” (Ramírez, 2011), que configura la misión y la 

visión de cada Universidad para que el personal se identifique con 

él. Estas estrategias conforman un mecanismo de ejercicio del po-

der, que Foucault (1996) identifica como tecnologías del yo, las cuales 

consisten en estrategias que convocan a los sujetos a “modelarse” a 

sí mismos, mediante prácticas y técnicas que llevan a cabo sobre sí, 

pero que no son creadas por ellos, sino propuestas o impuestas por 

los gestores de la institución, como formas de ser y actuar altamente 

valoradas.

Las significaciones imaginarias de la excelencia que se ponen en 

juego son: “dar un poco cada día más”, “pedimos algo más de lo 

que te pedimos” (Aubert y Gaudelejac, 1993). Dirigir con exigencia, 

pero de manera sutil, a través de valores es la característica de este 
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dispositivo de poder, donde se induce un control de sí mismo para 

alcanzar las metas establecidas.

Una estrategia que en la actualidad se ha venido empleando se 

deriva del modelo de competencias implantado en casi todo el sis-

tema educativo mexicano, y que para los profesores ha derivado 

en una serie de “perfiles deseables”, que se traducen en listados de 

competencias docentes en torno a los cuales van a ser evaluados, y 

ellos mismos han de evaluarse.

Más allá del debate pedagógico que puede realizarse en relación 

con este tipo de “competencias docentes”, se vislumbra el peso de 

estas convocatorias como nuevos referentes identitatios (Ramírez 

Grajeda, 2009 y 2011), que exaltan el individualismo y el asumirse 

como una mercancía (cosificándose) para el mercado del traba-

jo. Este tipo de identificaciones aluden a lo que Castoriadis refiere 

como la crisis del proceso identificatorio, característico del avance 

de la insignificancia (Castoriadis, 1997), el cual convoca a la con-

formación de un sujeto de consumo: un sujeto que consume y es 

consumido como mercancía.

A partir de estos “perfiles”, el docente se evalúa e intenta “mode-

larse” para aproximarse a los requerimientos que ahí se establecen, 

y convertirse así en una mejor fuerza de trabajo (mercancía) con 

mayor capacidad competitiva en el mercado laboral universitario, 

o que pueda ser más valorado en las evaluaciones de desempeño de 

la institución donde trabaja, y en consecuencia obtenga una mejor 

remuneración.

Dentro de la mayoría de los “perfiles deseables” de las institu-

ciones educativas y de las instancias evaluadoras-certificadoras 

(Promep, sni-Conacyt), uno de los criterios más relevantes es la 

obtención de posgrados. Esto ha generado en los últimos 25 años 

(en los que los programas de incentivos y certificaciones se han 

desarrollado) un incremento considerable y acelerado de la ob-

tención de posgrados entre los docentes universitarios. Una inves-

tigación realizada por Manuel Gil Antón (2012) señala que en 1992 

el 50.4% de los docentes contratados con tiempo completo en las 



Capítulo 1. La docencia universitaria en el entramado del poder

31

universidades mexicanas contaban sólo con título de licenciatura, 

el resto tenía al menos un posgrado, en el que predominaban las 

maestrías con 37.7%. Para 2007, el 24.8% de los profesores con-

tratados por tiempo completo en las universidades sólo contaban 

con licenciatura, mientras que 75.2% restante tenía al menos un 

posgrado, destacando que 33.5% tenía doctorado (y por supuesto 

también contaban con maestría) (Gil, 2012, p. 421).

Al privilegiarse los perfiles de competencia docente como pará-

metros de calidad, implícitamente se asume que los profesores que 

no cubran “satisfactoriamente” con estos “perfiles deseables”, son 

incompetentes y, por lo tanto, es su responsabilidad el no acceder a 

los ingresos vía estímulos de desempeño, o peor aún, no ser recon-

tratados para permanecer en su puesto.

Algunos efectos

Estas múltiples formas de ejercicio del poder que se emplean en las 

universidades tienen también una enorme multiplicidad de efectos 

en todos los niveles del proceso educativo que se lleva a cabo en 

estas instituciones: económicos, pedagógicos, políticos, jurídicos, 

ideológicos, etc. Pero como anuncié al comienzo de este trabajo 

sólo señalaré algunos efectos en los docentes universitarios.

La híper-exigencia, la vigilancia y la diversidad de evaluaciones 

de que son objeto los profesores universitarios, mantiene a una 

buena parte de los docentes en una terrible tensión por alcanzar 

los parámetros que les son impuestos. La necesidad de acceder y 

mantener un adecuado nivel para la obtención de las becas de des-

empeño, los hace trabajar a destajo y, en ocasiones, privilegiar la 

cantidad sobre la calidad de los procesos y productos que les son 

demandados en las evaluaciones.

El nivel de estrés al que constantemente son sometidos tiene 

consecuencias devastadoras en su salud física y mental. Al cabo de 

algún tiempo bajo estas presiones, aparecen enfermedades graves: 
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trastornos cardiovasculares, gastrointestinales, diversos tipos de 

cáncer, etc. Aunado a esto se presentan distintos trastornos psico

lógicos: ansiedad, angustia, depresión, apatía, desilusión, enojo 

permanente, agresión, deseo de abandonar el trabajo, ataques de 

pánico y, en el peor de los casos, brotes psicóticos.

El acoso laboral (mobbing), la vigilancia y la híper-explotación 

pueden ir devastando dramáticamente la salud de los docentes, a tal 

grado que puede llevarlos a desenlaces fatales.

En las investigaciones sobre el estrés aparece el término anglo-

sajón burnout, cuya traducción coloquial es “estar quemado”, y se re-

fiere a un grado máximo de desgaste físico, emocional y cognitivo, que 

deriva en la sensación de estar completamente devastado, exhausto y 

perder la ilusión por el trabajo. El burnout es un síndrome que desa-

rrollan principalmente los profesionales que trabajan con personas, 

como el caso de los docentes universitarios. Para Maslach y Jackson 

(Cfr. Guerrero, 2000, p. 2) este síndrome presenta tres dimensiones:

La primera es el Agotamiento emocional que se define como cansancio y fati-

ga que puede manifestarse física, psíquicamente o como una combinación de 

ambos. Es la sensación de no poder […dar] más de sí mismo a los demás. Des-

personalización es la segunda dimensión y se entiende como el desarrollo de 

sentimientos, actitudes, y respuestas negativas, distantes y frías hacia otras per-

sonas, especialmente hacia los beneficiarios del propio trabajo. Se acompaña de 

un incremento en la irritabilidad y una pérdida de motivación hacia el mismo. 

[…] Junto a estas dos dimensiones aparece una tercera, consistente en un sen-

timiento de bajo Logro […] surge cuando se verifica que las demandas que se le 

hacen, exceden su capacidad para atenderlas de forma competente. […] Se ex-

perimentan sentimientos de fracaso personal (falta de competencia, de esfuerzo 

o conocimientos), carencias de expectativas y horizontes en el trabajo, y una in-

satisfacción generalizada. Como consecuencia: la impuntualidad, la abundancia 

de interrupciones, la evitación del trabajo, el absentismo y el abandono de la 

profesión, son síntomas habituales y típicos de esta patología laboral. En [sínte-

sis el] burnout es un síndrome de Agotamiento emocional, Despersonalización 

y bajo Logro o realización personal en el trabajo (Guerrero, 2000, pp. 2-3).
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Como ejemplo del burnout en profesores universitarios podemos 

referir la investigación realizada por Eloísa Guerrero Barona, en la 

Universidad de Extremadura, España, donde los resultados reflejan 

la importancia y gravedad de este padecimiento entre los docen-

tes universitarios. La investigación se llevó a cabo por medio de la 

aplicación del Inventario de Burnout de Maslach a una muestra de 

257 profesores de la Universidad de Extremadura, obteniendo los 

siguientes resultados:

En cuanto al análisis por patrones, y habiéndose categorizado en cinco nive-

les de Burnout (nada, poco, medio, bastante y extremo), constatamos que un 

23% del profesorado de la muestra se sitúa en el nivel máximo de Burnout y 

un 21% en el mínimo. En general, los resultados indican que el 41% aproxi-

madamente del profesorado de la muestra está casi exento de Burnout, el 42% 

presentan niveles preocupantes ya que superan la media y un 17% presenta un 

grado moderado (Guerrero, 2000, p. 10).

Una investigación más reciente que considera una muestra de 885 

profesores de tres universidades españolas (Moreno et al., 2009) 

arroja resultados semejantes a la anterior. Cabe destacar que esta 

nueva referencia indica que existen correlaciones significativas en-

tre las excesivas demandas laborales y la aparición de conflictos, 

que se relacionan de manera directa con el agotamiento emocio-

nal, el distanciamiento y las intenciones de abandono del trabajo, 

provocadas por el burnout que sufren los docentes (Moreno et al., 

2009).

Estas condiciones devastadoras de trabajo podrían intentarse 

justificar, si con ellas la Universidad cumpliera mejor su función 

educativa, ante esto tendríamos que preguntarnos si realmente con 

todas estas estrategias empresariales, la Universidad cumple con su 

función social de creación y transmisión de saberes científicos y 

humanísticos. Al respecto, en un interesante texto Jacques Derrida 

(2002) nos hace reflexionar:



Tensiones en el proceso educativo universitario

34

[…] la universidad moderna debería ser sin condición […] se le debería re-

conocer en principio, además de lo que se denomina la libertad académica, 

una libertad incondicional de cuestionamiento y proposición, […] todo lo que 

exigen una investigación, un saber y un pensamiento de la verdad (Derrida, 

2002, pp. 9-10).

Lo que este trabajo intenta mostrar es lo lejos que estamos de 

esa Universidad sin condición… Por el contrario, la Universidad 

actual, inscrita en el dispositivo de la empresarización, está muy 

lejos de operar en la autonomía y en la libertad (sin condición…), 

que se requiere para cumplir su función educadora; paradójica-

mente se encuentra sujeta a un número excesivo de instancias 

burocráticas de vigilancia, que en un afán de mayor control y de 

aumento de la productividad, “justificada” con una supuesta me-

jora de la calidad y la búsqueda de la excelencia, producen justo 

el efecto contrario: menor libertad en la docencia, una acelerada 

y copiosa obtención de “productos”, no siempre de buena calidad, 

porque el trabajo académico y de investigación requiere tiempo 

para la indagación, la reflexión, el intercambio, el debate y el aná-

lisis, que no es el tiempo de la “producción en serie” de la empresa.

Este modelo empresarial produce un docente enfrentado a di-

versas disyuntivas: cumplir con las demandas “hasta donde se pue-

da” sin poner en riesgo la salud, pero quedando en falta en relación 

con las exigencias y obteniendo niveles mínimos de estímulos; 

simular para tratar de obtener mejores niveles o desgastarse en un 

intento de “cumplir” con todo, sometiéndose a un ritmo estresante 

de trabajo, que a la larga produce el burnout.

El docente no puede desarrollar adecuadamente su trabajo de 

formación, reflexión e investigación, que forman parte de sus fun-

ciones en la Universidad, porque se ve sujeto a un dispositivo de 

poder, que de múltiples maneras (como hemos visto) coarta su li-

bertad, su desarrollo y pone en riesgo su salud.

El dispositivo pedagógico empresarial lo vigila, lo acosa, lo per-

sigue y lo limita. Lo condena a una función de “repetidor” y de 



Capítulo 1. La docencia universitaria en el entramado del poder

35

formador de repetidores (Derrida, 1982), que lejos están de conver-

tirse en los profesionales creativos, innovadores, críticos y reflexivos 

que la sociedad requiere.

Nadie se forma de manera crítica y reflexiva con profesores 

sometidos al control de la obediencia, a la vigilancia panóptica y 

punitiva de su labor. En las actuales condiciones de trabajo, los pro-

fesores no pueden hacer que la Universidad cumpla con su misión 

social de creación, investigación, transmisión, reflexión, crítica y 

desarrollo de los saberes científicos y humanísticos, que permitan 

la formación de los profesionales que resuelvan los grandes proble-

mas que enfrenta nuestro planeta y nuestras sociedades. Para con-

cluir, quiero recordar unas palabras de Paulo Freire:

No hay una burocracia divina encargada de distribuir virtudes. Saberes y vir-

tudes deben ser creados e inventados por nosotros. […] En conclusión, profe-

sores y profesoras […] alumnos y alumnas, preocupémonos por la creación 

en nosotros mismos y en nuestros lugares de trabajo de aquellas cualidades 

fundamentales que son las que nos van a permitir realizar nuestros sueños 

(Freire, 2014, pp. 55-56).
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capítulo 2

LOS CUERPOS ACADÉMICOS EN LAS IES

Patricia Romero Pérez*

La forma de organizar la vida académica en las Instituciones de Edu

cación Superior (ies) en México ha dependido de las políticas educa

tivas públicas de un momento histórico más que de los procesos 

propios de los académicos para ejercer su profesión como docentes, 

investigadores o extensores universitarios, profesión que han cons-

truido durante su estancia en dichas instituciones. Pacheco (1997, 

p. 24) considera que la profesión es “[…] un fenómeno sociocultural 

en el que intervienen un conjunto de conocimientos y habilidades, 

tradiciones, costumbres y prácticas que dependen del contexto eco-

nómico, social y cultural en el que surge y se desarrolla […]”.

En las ies la profesión que realizamos es la profesión académica 

y ésta

[…] se caracteriza por integrar a miembros que han sido formados, cultivan 

y pertenecen a muy distintos campos de conocimiento, aun cuando como nú-

cleo básico compartan las exigencias generales del conocimiento científico y 

* Docente-investigador en la Universidad Pedagógica Nacional. Área Académica 
Teoría Pedagógica. Cuerpo Académico: Constitución del Sujeto y Formación.
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las habilidades necesarias para desarrollar las actividades de docencia e inves-

tigación. Por su función como formadora de los cuadros profesionales que la 

sociedad requiere en los distintos campos del saber, sin duda, el núcleo teórico, 

metodológico e instrumental de la profesión académica es el más amplio y 

extenso dentro de las profesiones (Grediaga, 2000, p. 161).

Según Derrida, la profesión académica:

Se trata, en el sentido fuerte de la palabra, de un compromiso. Profesar es dar 

una prueba comprometiendo nuestra responsabilidad. “hacer profesión de” 

es declarar en voz alta lo que se es, lo que se cree, lo que se quiere ser, pidién-

dole al otro que crea en esta declaración que profesa prometiendo (Derrida, 

2001, p. 33).

Es decir, los profesores habrán de ejercer sus funciones con un sen-

tido de compromiso y responsabilidad social en una institución 

educativa. La Universidad es el espacio donde se habrá de realizar 

la profesión académica. En ella se establecen las normas de trabajo 

académico. Derrida (2001, p. 47) considera que “el trabajo implica, 

compromete y sitúa a un cuerpo vivo”. Es decir, nos convierte en 

actores de nuestra práctica educativa.

La vida académica de los sujetos que la constituyen se ha re-

creado y constituido en ella sus funciones docentes e investigativas, 

intentando cumplir los objetivos, las misiones de las políticas edu-

cativas de un momento determinado y atender con ello las proble-

máticas del país en este ámbito. En cada una de las ies se juegan 

elementos cognitivos, relaciones de poder, subjetivos, asociaciones 

grupales e individuales con los que conforman su desarrollo profe-

sional y realizan su práctica educativa.

Las ies, a lo largo de la historia, se han organizado por direcciones 

de Docencia, Investigación y Difusión y Extensión Universitaria, por 

academias, por campos disciplinarios, por facultades, entre otras, y 

últimamente –según iniciativa de la Asociación Nacional de Univer-

sidades e Instituciones de Educación Superior (anuies)– por áreas 
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académicas. Es importante mencionar que la Difusión y Extensión 

Universitaria no siempre es considerada una función sustantiva, sino 

como algo más operativo administrativo. Sin embargo, representa 

un papel importante para el desarrollo de las ies al socializar sus 

productos, experiencias o aportaciones del hecho educativo, que son 

parte del proceso mismo de las funciones de docencia e investiga-

ción que los académicos realizan, ahí se encuentra su fortaleza y no 

como algo ajeno.

La vida académica de sus actores es, en gran medida, un espacio 

donde cada uno de ellos la considera una forma de vida profe-

sional de manera responsable, comprometida, propositiva y de un 

trabajo colegiado que permite la discusión, la reflexión, el análisis 

y evaluación de la práctica educativa, en un contexto determinado 

en la que se desarrolla.

Sin embargo, la simulación, la burocracia, la individualidad, en-

tre otros factores, están presentes y obstaculizan la práctica educati-

va en las ies. Así también, las becas y los estímulos académicos han 

propiciado el individualismo por obtener alguno de ellos como una 

forma de reconocimiento académico al contar con los niveles más 

altos o bien por obtener un mayor ingreso económico o ambos ca-

sos. Estas dos situaciones, en muchas ocasiones se cruzan, coexisten 

en cada uno de los profesores, van más allá de una postura cultural, 

ideológica, de responsabilidad o compromiso.

En las ies, las áreas académicas, a su vez, están conformadas por 

cuerpos académicos y la instancia que las rige es el consejo académi-

co interno, el que establece cómo habrán de funcionar al interior 

de los mismos, así como la distribución de los recursos financieros 

para cada cuerpo académico. Evidentemente deberán de cumplir 

con las tareas, metas y funciones que le requieren en la institución 

y las políticas educativas para las ies.

Por todo ello, el objetivo de este trabajo es analizar cómo ha 

sido el proceso de constitución de los cuerpos académicos en la 

upn ante las políticas educativas que los crearon. Por tanto, los ejes 

con que pretendo analizar el proceso en cómo se constituyeron los 
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cuerpos académicos en nuestra Universidad son: I) Breve contexto 

socioeconómico; II) Políticas educativas sep/anuies; III) Proceso 

de creación de los cuerpos académicos en la ies, y IV) Acciones que 

se proponen para fortalecer a los cuerpos académicos

Breve contexto socioeconómico

Los cambios geopolíticos que surgieron en los años noventa del si-

glo pasado, han conducido a la reorganización de las economías 

de los países, así como a los avances de diversas tecnologías funda-

mentales, basadas en la informática, que han impactado en la vida 

económica, política y cultural de manera heterogénea por el nivel 

de desarrollo de cada país. A estos cambios o transformaciones, se 

les ha denominado proceso de globalización.

La globalización requiere una vinculación con los mercados in-

ternacionales y de lo que ella se deriva. Para ello, impone una ideo-

logía neoliberal, con nuevas funciones para el Estado y condiciones 

para la economía en cada uno de los países. Esta situación ha signi-

ficado un reacomodo del sistema capitalista.

Este proceso de globalización ha requerido de las instituciones 

educativas, en particular de los niveles medio y superior para llevar 

a cabo los nuevos retos y difundir a través de ellas la cultura o va-

lores necesarios para sustentar los propósitos de esta nueva fase del 

capitalismo, proceso que implica nuevas formas de organización. 

Cabe reconocer que ello dependerá de las condiciones económicas, 

políticas y sociales particulares de cada uno de los países, para en-

frentar las nuevas demandas y retos.

Es a través de las directrices de los organismos internaciona-

les como se llevarían a la práctica estos reacomodos económicos y 

políticos, como son la Organización Europea de Cooperación Eco-

nómica (ocde) y la Organización de las Naciones Unidas para la 

Educación, la Ciencia y la Cultura (unesco), las cuales dan impor-

tancia a los estudios y ofrecen apoyo financiero para programas de 
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formación permanente de los profesores, en los países avanzados y 

en aquéllos en vías de desarrollo ante la falta de recursos económi-

cos, como el nuestro.

Por tal motivo, entre otras razones, México se incorpora a la 

ocde y firma el Tratado de Libre Comercio de América del Norte 

(tlcan), en los cuales participamos de manera desigual por nues-

tras propias condiciones de subdesarrollo económico y social.

En 1994 se crea el tlcan con los Estados Unidos y Canadá, esto 

implica que los países que lo integran participen en una competen-

cia desigual: para la formación de cuadros científicos y tecnológicos 

altamente calificados, de equipo humano de la más alta calidad y 

con una actualización permanente de la ciencia y la tecnología.

Por ello, es necesario acercarnos al contexto de nuestro país para 

identificar en qué condiciones nos encontrábamos al momento en 

que se instrumentaron estas políticas de globalización.

Para 1982, el gobierno de Miguel de la Madrid (1982-1988) 

marca el fin del modelo de desarrollo del proteccionismo, que 

coincide con una política financiera de planificación y restricción, 

el auge mundial de la ideología neoliberal, en el marco de la globa-

lización; esta ideología pretende impulsar una serie de reformas 

que hicieran posible una nueva relación de la economía a nivel 

internacional. Garrido (1991, p. 17) considera que “esto se hizo 

a través de configurar una economía más abierta, competitiva y 

eficiente, en la que los empresarios privados asumen el papel de 

líderes en el desarrollo, y con una notoria reducción en la partici-

pación directa del Estado en la producción”; así como la disminu-

ción del gasto público. Es decir, crear las condiciones económicas 

y políticas para incorporar al país a esta nueva tendencia. Parale-

lo a ello, habría que atender la crisis económica que el país vivía 

desde décadas anteriores y que repercutió en el campo educativo, 

como fue el caso de la década de los ochenta, ante la imperiosa 

necesidad del pago de la deuda mes a mes; los recursos no alcan-

zaron para el desarrollo interno: el sector salud tuvo el altísimo 

costo de provocar indirectamente la desnutrición infantil, falta de 
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medicamentos; en el educativo, el deterioro salarial y de manteni-

miento de la infraestructura, entre otros aspectos.

Durante el gobierno de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) 

se continúa con la elaboración del Plan Nacional de Desarrollo 

(pnd o Promode). Durante este periodo se realizan políticas públi-

cas para que los diversos sectores puedan incorporarse de manera 

competitiva ante este nuevo escenario económico y, por supuesto, 

resolver la crisis económica que, argumentó Salinas, dejó el gobier-

no anterior.

En 1994 entra en vigor el Tratado de Libre Comercio de Amé-

rica del Norte; paralelo a ello, “[…] hace su aparición el Ejército 

Zapatista de Liberación Nacional (ezln), en Chiapas, conformado 

por indígenas principalmente, el cual demanda al gobierno federal 

atender la pobreza y la marginación que han tenido por décadas” 

(Romero, 2008, p. 16).

Las condiciones de la población estaban deterioradas económi-

ca y socialmente, con pocas o nulas posibilidades de desarrollo.

En la década de los noventa, contábamos en el país, con noventa millones de 

habitantes, el cincuenta por ciento era menor de treinta años. Para esos jóve-

nes no existían las suficientes oportunidades de empleo, salud, servicios, edu-

cación y de espacios de expresión, entre otros aspectos. Cada uno de ellos, de 

manera individual resolvía sus problemas, que en realidad eran expresiones 

de problemas sociales. A esta generación de jóvenes se le ha denominado la 

generación “equis” (Romero, 2008, p. 16).

El tlcan propició que hubiera –según Mendoza (2002, p. 203)–

nuevos espacios de cooperación académica internacional, la revelación de los 

mecanismos de acreditación de profesionales en nuestro país, en un contex-

to de movilidad ocupacional e internacionalización de los servicios que se 

¿abrían? en el futuro inmediato, se sumaron de manera visible al proceso de 

“integración silenciosa” internacional que se venía tejiendo en el terreno uni-

versitario desde décadas pasadas.
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Sin embargo, las condiciones educativas del país son desiguales con 

respecto a Canadá y a los Estados Unidos, lo que provocó que estos 

espacios fueran lentos para la incorporación al proceso de coopera-

ción e intercambio académico internacional.

En educación, durante este gobierno se creó el Programa para 

la Modernización Educativa (pme o Promode) (1989-1994), y se 

realiza una amplia consulta a nivel nacional a fin de detectar los 

problemas educativos del país, como sería la infraestructura, la 

formación y actualización de los profesores, condiciones laborales 

y llevar a cabo la modernización en este campo. En ese programa, 

menciona Castillo (2002, p. 149), es “la educación superior, como 

el motor de la innovación y de la alta calificación de los mexica-

nos para las tareas del futuro”. Considero que la consulta realizada 

permitió contar con elementos para atender las problemáticas, 

que por décadas no se habían podido atender y con ello plantear 

las políticas necesarias.

El sistema educativo de este periodo también se caracterizó por 

establecer las bases para el proceso de descentralización (o federa-

lización) de la Educación Básica y Normal (1992), como parte de 

los cambios estructurales en este sector para atender los objetivos 

del programa de manera cualitativa, y reconocer la autonomía de 

las entidades federativas. Para ello, desde esa perspectiva fue ne-

cesario reformar los artículos 3º y 31 de la Constitución Política 

para consolidar el proceso de Federalización Educativa (1993). Así 

como el de emitir la Ley General de Educación, la cual precisa Cas-

tillo (2002, p. 169) “[…] las nuevas atribuciones que corresponden 

tanto a la autoridad educativa federal como a los locales y munici-

pales”. Es decir, la Federación transfirió a los estados el manejo de 

bienes muebles, plazas y relaciones laborales.

En el ámbito educativo, Carlos Salinas de Gortari, según Castillo 

(2002, p. 146), por la “inestabilidad de los miembros de su gabinete, 

designó a cuatro diferentes titulares en la Secretaría de Educación 

Pública: Manuel Bartlett Díaz, Ernesto Zedillo Ponce de León, Fer-

nando Solana Morales y José Ángel Pescador Osuna”. Considero 
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que fue un aspecto por el cual no pudiera concretar muchas de sus 

propuestas educativas.

En el periodo de Ernesto Zedillo (1994-2000) se realiza el Plan 

Nacional de Desarrollo (pnd) 1995-2000. Barrón (2000, p. 35) con

sidera que “se establece como uno de los objetivos principales, el 

sentar las bases para superar los desequilibrios entre las regiones 

geográficas, los grupos sociales y los sectores productivos, así como 

superar los contrastes entre las oportunidades individuales de capa-

citación, empleo e ingreso”.

En diciembre de 1994, Zedillo llega a ocupar la presidencia de 

la República, luego del asesinato de Luis Donaldo Colosio, con una 

amplia victoria. En cuanto a lo económico Sefchovich (2002, p. 434) 

menciona que “la deuda en tesobonos pasó de veinte mil millones de 

dólares a veintiocho mil y el flujo de dólares al exterior superó los mil 

millones semanales”. El secretario de Hacienda del nuevo gobierno 

anunció “el desplazamiento de la banda de flotación”. Lo que llevaría 

a una fuerte fuga de capitales y a una devaluación de nuestra mone-

da, a esto se le denominó “el error de diciembre”. Presentándose así 

una nueva crisis económica. Esta situación pone en evidencia la de-

bilidad del nuevo gobierno para atender los problemas económicos.

Ante esta nueva crisis económica, se recurrió a la solicitud de un 

préstamo a los Estados Unidos, el cual inicialmente fue negado. Sin 

embargo, el presidente estadounidense William Clinton consiguió 

los recursos para prestarle a México casi 50,000 millones de dólares, 

y de esta manera evitar una crisis mayor. Para otorgar dicho prés-

tamo, el Fondo Monetario Internacional (fmi) condicionó al país, 

según Sefchovich al

reducir el gasto público, elevación del impuesto al valor agregado del diez al 

quince por ciento y restricciones al crédito [...] Un año y medio más tarde, se 

habían perdido dos millones de empleos, los bancos tenían problemas porque 

las personas no podían pagar los créditos que habían sacado a tasas artificial-

mente bajas y con un peso sobrevaluado, y la inversión, el producto interno 

bruto y el consumo habían caído estrepitosamente (2002, p. 435).
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En 1997 se transforma el Programa de Educación Salud y Alimen-

tación (Progresa), antes Solidaridad, en el que los apoyos otorgados 

fueron monetarios. Las instituciones de seguridad social recibieron 

menos apoyo económico, lo que se vio reflejado en la falta de aten-

ción y de medicinas para la población de las instituciones de salud 

social.

En lo referente al ámbito educativo, el gobierno de Zedillo avan-

zó hacia la consolidación del federalismo educativo, que inició en 

1992 con el Acuerdo Nacional para la Modernización Educativa 

(anme) en todos sus niveles y tipos de educación, donde el pro-

pósito prioritario fue atender a los más necesitados, en particular a 

las comunidades rurales e indígenas. Otro de los propósitos fue au-

mentar la calidad de la educación. Para el nivel de Educación Supe-

rior se incrementó el número de la matrícula, se otorgó apoyo para 

el mejoramiento de la calidad educativa y para la infraestructura de 

los planteles educativos, así como para la construcción de nuevos 

espacios escolares. El apoyo a los diversos programas como el Fo-

mento para la Modernización de la Educación Superior (Fomes), el 

Sistema Nacional de Investigadores (sni), el Programa Nacional de 

Superación Académica (Supera), y el Programa de Mejoramiento 

del Profesorado (Promep), permitió salir adelante y consolidar el 

proceso de diferenciación de las instituciones y de los individuos 

como parte de las acciones gubernamentales.

En la década de los noventa, si bien se da un mayor presupuesto 

para Educación Superior, el Estado lo realiza con base en la evalua-

ción a las instituciones públicas y de los resultados obtenidos, así 

es como se define el presupuesto que le corresponde a cada ies. De 

la misma manera, los profesores tuvieron que demostrar su pro-

ductividad y así participar en la obtención de las becas (desempe-

ño académico, fomento a la docencia. Exclusividad, para estudiar 

posgrados o a la trayectoria de investigación de excelencia), que 

para este propósito fueron creadas. A este proceso de evaluación 

de las instituciones y de los profesores se le denominó deshomo-

logación. Es decir, el Estado se responsabiliza de la instancia que 
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se haría cargo del proceso de evaluación: la Comisión Nacional de 

Evaluación de la Educación Superior (1989), cuyo propósito era el 

de vigilar y controlar al sector educativo, convirtiéndose en un Es-

tado evaluador. Lo que condujo a la individualización del trabajo 

académico, a la simulación en muchos de los casos de los académi-

cos y de los cuerpos académicos, entre otras problemáticas.

El gobierno de Vicente Fox (2000-2006) representó la caída del 

partido político hegemónico (el pri) del gobierno federal que por 

varias décadas se había mantenido en el poder.

En el sector educativo se dio continuidad a las propuestas de 

gobiernos anteriores, se destacan los siguientes aspectos: atender el 

desarrollo integral de los educandos, aumentar al 8% el Producto 

Interno Bruto (pib) durante el sexenio, el fortalecimiento de la in-

fraestructura en educación media y superior; rendición de cuentas 

del sistema educativo; elevar y asegurar los servicios educativos; 

apoyo a la descentralización de la educación.

Una de las prioridades en este campo fue la aplicación del exa-

men general para los egresados y el examen profesional de carrera. 

Los profesores de educación básica ingresarían a través de un exa-

men de conocimientos, y para los aspirantes a directivos y supervi-

sores sería por concurso de oposición y no por escalafón.

Considero que como una aspiración a que los profesores sean 

evaluados, es algo que se debe valorar y que en el transcurso quede 

claro cuál y cómo sería el proceso, así como establecer qué otras 

acciones se realizarían para sustituir a todo aquel que no cumpla 

con los requisitos. Tampoco quedó claro en qué otro sector educa

tivo se evaluaría, cómo actualizar o formar a los docentes, qué otro 

momento de evaluación existiría para los docentes de la adminis-

tración central educativa, cuál sería su situación, entre otras inte-

rrogantes para poner en práctica este proceso de evaluación.
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Políticas educativas sep/anuies

En el marco del Programa de la Modernización Educativa (1989-

1994), la Secretaría de Educación Pública realiza una consulta a ni-

vel nacional, para ello lleva a cabo un diagnóstico. El nivel superior 

debería atender los problemas del país y vincularse con su medio. 

Como resultado de la consulta destacan las propuestas:

[…] la necesidad de una evaluación permanente de los planes de estudio; al 

establecimiento de perfiles profesionales comunes; al rescate de las innovacio-

nes educativas; la vinculación docencia-investigación; al fomento a la investi-

gación educativa para apoyar la función docente; a la necesidad de fortalecer el 

bachillerato; y al establecimiento de un examen nacional para este nivel educa-

tivo, entre otros aspectos importantes.

	 […] la Asamblea General de la anuies aprobó en abril de 1989 el docu-

mento Declaraciones y Aportaciones de la anuies para la Modernización de 

la Educación Superior, en el cual se reitera la finalidad de elevar la calidad de la 

Educación Superior, y se concede gran importancia al aspecto de Revisión de 

Contenidos e Impulso a Nuevos Métodos de Enseñanza-Aprendizaje (Santo-

yo, 1996, p. 73).

La sep, las ies y el Estado establecieron los mecanismos para otor-

garles financiamiento de acuerdo con la productividad y la calidad 

de sus trabajos académicos. Así también, se ha evaluado a los do-

centes tomando en cuenta el trabajo individual y de este modo 

atender el deterioro económico, que venía de años anteriores, para 

ello otorgó becas y estímulos como son: fomento a la docencia, al 

desempeño académico, a la exclusividad, para estudiar posgrados o 

a la trayectoria de investigación de excelencia.

Es importante mencionar que la anuies es tomada en cuenta 

para definir las políticas educativas y ha sido la base del gobierno 

federal, por la representatividad de las instituciones que la confor-

man, tanto públicas como privadas.
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Las ies se han preocupado y han realizado acciones para ac-

tualizar y formar a los docentes a través de diversos programas 

desde décadas anteriores, como son: Programa Nacional de For-

mación de Profesores (pnfp) (1972); Programa de Formación y 

Actualización de Profesores (Pronaes, 1984); Programa Nacional 

de Formación de Personal Académico (Proides, 1986); Programa 

(indicativo) para la Consolidación y Desarrollo de la Educación 

Superior, 1990; Programa de Estímulos al Desempeño Académico 

(1990-1997); Programa Nacional de Superación del Personal Aca-

démico (Supera, 1994-1997), y el Programa de Mejora del Profe-

sorado de las ies (Promep, 1996-2014).

Estos programas se han caracterizado por la preocupación de 

mejorar al profesorado de las ies a través de diversas acciones par-

ticulares o específicas en un momento determinado. Es decir, para 

el apoyo a los estudios de posgrado, la didáctica general, el apoyo 

a la actualización y la formación de sus docentes, apoyo al campo 

disciplinario e investigativo. Acciones que se han desarrollado por 

el aumento de la matrícula en los inicios de los años setenta y la ne-

cesidad de habilitar a los futuros profesores, y evidentemente para 

mejorar y fortalecer a la planta académica.

En 1994 se crea el Programa Nacional de Superación del Perso-

nal Académico (Supera) para atender las problemáticas del país y la 

evaluación en las ies con el propósito elevar la formación del perso-

nal académico de las ies. Una tarea fundamental de este programa 

es profesionalizar el trabajo docente y de investigación, fomentar 

a los profesores incorporarse a estudios de posgrado, así como la 

actualización en el campo disciplinario y pedagógico. A esta ins-

tancia le corresponde diseñar, financiar y apoyar actividades en este 

campo mediante el otorgamiento de becas, apoyo a programas de 

posgrado y apoyos a programas diversos de financiamiento e insta-

lación de mobiliario y equipo de cómputo.

En el Programa Nacional de Desarrollo 1995-2000 (pnd) se 

establece que el Promep será la instancia que habrá de atender a 

las universidades públicas del país para fortalecer la actualización 
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permanente del personal académico en las distintas áreas del co

nocimiento, y contribuir a mejorar la calidad educativa de sus ins

tituciones. Para ello, se pretendió que los profesores fueran de tiempo 

completo para atender las funciones sustantivas de docencia e inves-

tigación (y difusión) de toda Universidad.

Creación de los cuerpos académicos

Con el propósito de fortalecer el desarrollo organizacional de las ies 

y, de manera particular, al personal académico, el Promep propuso 

un modelo de organización académica para que los profesores se 

integren e identifiquen institucionalmente en núcleos, denomina-

dos Dependencias de Educación Superior (des), constituidas éstas 

por uno o varios planteles responsables de programas de estudio de 

áreas afines del conocimiento. Cada des presentó un plan para cada 

una de ellas y un plan de desarrollo de sus cuerpos académicos. Co-

rresponde a la Subsecretaría de Educación Superior e Investigación 

Científica (sesic) revisarlos de manera estricta; los planes sirvieron 

de base para realizar convenios entre las universidades participantes 

y la sep, y de esta manera ejecutar los apoyos.

La creación de los cuerpos académicos se da en el marco de las 

políticas educativas de los años noventa para atender los nuevos 

retos económicos y políticos del proceso de globalización. Con esta 

nueva organización de las ies y de los cuerpos académicos se pre-

tendía el trabajo en equipo y de colaboración respetando la iniciati-

va y la creatividad de los académicos. Es importante mencionar que 

ahora se habla de académicos, quienes se han especializado en algún 

campo del conocimiento y se desempeña en una ies para realizar 

las funciones de docencia o investigación.

Según la anuies (1998, p. 5):

El Programa de Mejoramiento del Profesorado, Promep, tiene como propósito 

fortalecer los cuerpos académicos de las instituciones de educación superior 
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como medio para elevar la calidad de los servicios educativos […] fue conce-

bido como un programa de mediano plazo y su ejecución comprende cuatro 

etapas: I) elaboración del programa, II) planeación del desarrollo académico 

de las instituciones, III) conducción de este desarrollo y IV) consolidación del 

mismo.

De estas cuatro etapas, nos referiremos a las primeras tres, por-

que en ellas se encuentran la planeación y creación de los cuerpos 

académicos. Durante las primeras dos etapas de planeación del 

Promep:

se elaboró en 1996, el marco general conjuntamente con la Subsecretaría de 

Educación e Investigación Tecnológicas (seit) y de Educación Superior e In-

vestigación Científica (sesic), el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología 

(Conacyt) y la anuies […] y la planeación del desarrollo académico, sus prin-

cipales acciones fueron planear el desarrollo de los cuerpos académicos de las 

dependencias universitarias; otorgar los primeros apoyos a los cuerpos acadé-

micos, y desarrollar los primeros instrumentos necesarios para la operación 

del Promep (anuies, 1998, p. 6).

Para esta tapa el Promep establece dos apoyos: individuales, para 

profesores con perfil deseable para adquirir elementos de trabajo, 

como son: computadoras personales, libros, adecuación de los cu-

bículos, etc. Y apoyo a grupo de profesores con perfil deseable para 

equipo o acervos necesarios en las tareas colectivas de docencia y de 

generación y aplicación del conocimiento dentro de los proyectos 

de sus Dependencias de Educación Superior.

Se entiende por perfil deseable o perfil Promep a los profesores 

de tiempo completo con habilidades para el desarrollo de las fun-

ciones académicas demostradas por un posgrado, preferentemente. 

Una ocupación equilibrada entre las funciones académicas sustan-

tivas, es decir, entre la investigación, la docencia y la gestión acadé-

mica. Un desempeño satisfactorio en las tareas académicas, avalado 

por las evaluaciones institucionales. Y la necesaria congruencia 
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entre la habilitación, la ocupación y los objetivos de las des institu-

cionales y de las des.

El Promep es la instancia que plantea una forma distinta de or-

ganización para las ies como una manera de atender sus tareas y 

problemáticas.

Es importante mencionar que cada cuerpo académico elaboró 

un plan y proyecto que contienen un diagnóstico de la situación 

de las des y definen los principales objetivos de los programas 

educativos de Educación Superior y las líneas de generación y 

aplicación del conocimiento de cada des. Incluye también reque-

rimiento de formación de profesores, de contratación de nuevos 

profesores, de equipamiento, entre otros. Los planes de desarrollo 

de los Cuerpos Académicos (dca) fueron sometidos a una estricta 

revisión técnica y de congruencia con el Programa de Desarrollo 

Educativo 1995-2000 y con otras políticas establecidas por la sep.

La tercera etapa de planeación del Promep fue Conducción del 

desarrollo académico, que tuvo como principales acciones: conducir 

el desarrollo integral de las universidades y monitorear el cumpli-

miento de los compromisos. Esto permitió adecuar a las necesida-

des del desarrollo académico los instrumentos internos y externos 

en las universidades.

Cada Universidad habría de identificar a los profesores y a los 

cuerpos académicos que estén en etapa de consolidación o en vías 

de consolidarse o por integrarse para tramitar a la instancia co-

rrespondiente y otorgar el financiamiento establecido. Para ello, la 

Universidad habría de revisar los estatutos del personal académico 

para no duplicar funciones o apoyos y establecer las normas nece-

sarias para la creación de los cuerpos académicos en las ies.

La responsabilidad de la sep según la anuies (1998, p. 15) fue la 

de “articular con los proyectos dca los programas que deben brin-

dar el apoyo necesario: fomes, capfce, Conacyt, etcétera; articular 

con los planes de desarrollo la asignación de nuevas plazas a las 

universidades para la contratación de profesores con perfil Promep; 

fomentar los posgrados convencionales y especiales de calidad y 
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que sean necesarios, y diseñar e implementar los mecanismos cuya 

falta se detecte en el análisis y operación del Promep”.

Los programas de becas del Promep para estudios de posgra-

do, a los profesores de tiempo completo, tienen como propósi-

to fundamental contar con la habilitación para el desempeño de 

sus funciones académicas, tanto educativas como de generación y 

aplicación del conocimiento. Para lograr este propósito se plan-

tearon metas a mediano plazo para que los profesores pudieran 

realizar los estudios de posgrado.

Un señalamiento importante es el de las funciones sustantivas 

(docencia, investigación y difusión y extensión universitaria) que 

las ies han de realizar y Promep se refiere a la docencia, generación 

y aplicación del conocimiento, sin dejar claro si corresponden a las 

funciones sustantivas mencionadas.

La evaluación realizada a las ies y a los académicos se ha llevado a 

cabo de manera cuantitativa. El Promep va en el mismo sentido 

de otorgar recursos y apoyos a quienes cumplan con los requisitos 

para tener acceso al programa. Además, de ser un proceso muy tor-

tuoso para los académicos o cuerpos académicos que deseen parti-

cipar. La participación constante y sistemática de los estudiantes en 

las ies públicas para evaluar a los profesores, los contenidos de los 

cursos o a las formas de trabajo no siempre se realiza. Sin embargo, 

cómo se puede conocer si su desempeño es importante, relevante 

para el desarrollo de su profesión académica. Si los contenidos son 

pertinentes, actuales para su formación. Esta información la pode-

mos encontrar en las evaluaciones que se apliquen.

Los programas de Supera y Promep se han preocupado de que 

los profesores obtengan un grado académico, aunque éste no man-

tenga una relación con su práctica educativa, sino más bien por el 

apoyo económico que recibirá, y si tienen relación qué tanto mejo-

ra su práctica educativa.

Sin embargo, es importante mencionar que la preocupación de 

la anuies y la sep por mejorar la calidad educativa del profesora-

do es fundamental y esa sería su fortaleza. Dado que no existe una 
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instancia para formar a los futuros docentes e investigadores, que el 

aumento de la población estudiantil ha sido mayor que la forma-

ción de profesionales educativos; las crisis económicas del país han 

permeado al sistema educativo; que los nuevos retos educativos para 

incorporarse al proceso de globalización requieren ser atendidos.

Acciones que se realizan para fortalecer  

a los cuerpos cadémicos

Es importante evaluar a las ies, cuerpos académicos y a los aca-

démicos de manera individual con un proceso de evaluación con 

argumentos claros y fundamentados académicamente; que sirva de 

base para mejorar a la educación. Que los actores del proceso edu-

cativo lo analicen, lo reflexionen y lo evalúen para conocer aquellos 

aspectos donde se tenga que apoyar o fortalecer para mejorar el 

desarrollo profesional y no con sentido de “castigar o sancionar”. La 

participación de los estudiantes en este proceso de evaluación para 

los académicos habrá de ser una práctica constante y argumenta-

da. Crear las condiciones académicas, salariales y de infraestructura 

institucionales para que los que participen en ese proceso ejecuten 

su profesión académica con un sentido de compromiso y respon-

sabilidad. Es decir, sean copartícipes de su desarrollo profesional. 

Considerar las condiciones específicas de cada ies.

Que los programas Supera y Promep continúen con sus propó-

sitos y funciones con un sentido más cualitativo y que realmente se 

cumpla con los objetivos y propósitos por los que fueron creados: 

mejorar la calidad educativa. Lo fundamental es buscar nuevas for-

mas de atender la actualización y formación de los académicos para 

su desarrollo profesional. Considero que para lograrlo es necesario 

tomar en cuenta las necesidades y problemáticas de los académicos, 

cuerpos académicos y de las ies. Propiciar los espacios para la socia-

lización de la experiencia académica y sistematizar las experiencias 

obtenidas durante este proceso.
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Reconocer los esfuerzos realizados por la sep y la anuies para 

atender los problemas educativos y mejorar la calidad de la edu-

cación. Así como atender los retos para incorporarse al proceso de 

globalización en las mejores condiciones.

El desarrollo y fortalecimiento de los cuerpos académicos po-

dría tener un mejor sentido académico si las diferentes instancias 

educativas valoran el trabajo colegiado, los esfuerzos y aportaciones 

individuales y colectivas que se han realizado hasta el momento. 

Darle vida académica a cada uno de los actores que intervienen en 

ella. Quizá esto permitirá estar en mejores condiciones para afron-

tar las problemáticas y los retos educativos del país y la incorpora-

ción al proceso de globalización, del cual no podemos extraernos. 

Crear los espacios, condiciones y los caminos para incorporarnos 

de manera competitiva y cualitativa a dicho proceso. Esto puede 

permitir a los cuerpos académicos y a las ies participar con sentido 

de responsabilidad y compromiso su práctica educativa. Darle vida 

al quehacer educativo. Estoy segura de que consciente o inconscien-

temente, en momentos o permanentemente, en el agotamiento e 

incertidumbre vivimos con pasión, gusto, este maravilloso mundo 

de la profesión académica y que nos provoca buscar y encontrar 

nuevas formas, nuevos sentidos para su desarrollo.
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capítulo 3

LA TAREA ACADÉMICA DEL AGRÉGÉ

Irma Valdés Ferreira*

Con mi más profundo agradecimiento  

a la maestra Edith Lattaro de Pucciarelli  

por ser mi guía y enseñarme el significado  

de ser docente universitaria.

Presentación

Escribir acerca de la relevancia, la academia universitaria y sus pro-

tagonistas sin duda nos coloca ante varias interrogantes con sus res-

pectivas reflexiones y especulaciones, que nos ubican en un espacio y 

tiempo determinados de la vida académica, así como en el ideal que 

se aspira de la Universidad. Una de estas posibilidades las ofrece Jac-

ques Derrida en su texto: “Dónde comienza y cómo acaba un cuerpo 

docente”, en el que reflexiona acerca del papel del repetidor, las cir-

cunstancias que van moldeando el cuerpo docente: lo que marca el 

* Docente-investigador en la Universidad Pedagógica Nacional. Área Académica 
Teoría Pedagógica. Cuerpo Académico: Constitución del Sujeto y Formación.
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ingreso y la trayectoria de sus elementos; los conocimientos que se 

preservan, cuestionan y surgen para su enseñanza, y que a su vez le 

ofrecen su unión y contradicciones ante la comunidad universitaria.

Indica que el cuerpo remonta la vida y a una unidad que tie-

ne vitalidad y movimiento generados por sus partes, en la idea del 

cuerpo docente, son sus integrantes los que van acompañándose 

en su vida universitaria mediante las diferentes tareas implícitas al 

ser parte de ese cuerpo, y por consiguiente examina el reto de verse 

como un repetidor, y la complejidad de reconocerse como tal.

I

Al iniciar la lectura, “Dónde comienza y cómo acaba un cuerpo do-

cente”, Derrida escribe las siguientes palabras: “Estas notas no esta-

ban destinadas, como se dice, para su publicación” (Derrida, 2010, 

p. 57), lo que puede significar que se encuentra ante algunos de sus 

apuntes personales que bien pudieron servir para exponer una clase 

o conferencia, pero como lector es la forma de conocer una serie de 

razones acerca de los grupos docentes, y su experiencia en los dis-

cursos docentes.

Desde esta expresión es interesante cómo el trabajo de docen-

te universitario nos sugiere examinar la presencia de un discurso 

académico y profesional que no debe ser indiferente ni disimulado, 

pues implica la esencia o significado de la enseñanza, que en mu-

chos casos puede verse como “natural”, y que en palabras de este 

autor nos lleva a:

las estructuras de una institución pedagógica, sus formas, normas, sus coer-

ciones visibles o invisibles, sus cuadros […] la determina hasta el centro del 

contenido, y sin duda desde el centro, se encubren con miramientos las fuerzas 

y los intereses que, sin menor neutralidad, dominan –se imponen– al proceso 

de enseñanza desde el interior de un campo agonístico, heterogéneo, dividido, 

dominado por una lucha incesante (Derrida, 2010, p. 60).
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También destaca que se establecen relaciones que convocan a una 

variedad de formas y normas institucionales, que conducen a un 

campo real, un partido, un tomar posición. No hay lugar neutral 

o natural en la enseñanza (Ibíd., p. 61), por tal razón no es indi-

ferente porque implica realizar desplazamientos para reconocer 

dónde se enseña y cómo se llegó ahí a enseñar.

Puede considerarse que uno de estos desplazamientos es al ini-

ciar la docencia universitaria porque se produce el encuentro con el 

significado de la libertad de cátedra, y en distinguirla como un atri-

buto inherente a la docencia universitaria porque se relaciona con 

la libertad de expresión y de pensamiento que se tiene en los espa-

cios universitarios, y en advertir que se ha logrado a través de luchas 

sociales, religiosas y filosóficas por lograr el derecho de expresión 

de ideas por parte de los docentes acerca de los conocimientos que 

ellos imparten, crean o producen en su disciplina. Donde una cons-

tante es enseñar y reflexionar sobre los dilemas que se encuentran y 

contradicen en la construcción del conocimiento humano (Perre-

nound, 2004, p. 165).

II

Sin embargo, el ejercicio de la libertad de cátedra se vive al incorpo-

rarse a un grupo que se le denomina cuerpo docente, que Derrida 

(2010, p. 61) lo reconoce y lo llama “mío y que ocupa una función 

bien determinada en lo que se llama cuerpo docente filosófico […] 

yo enseño, yo digo ahora enseño”.

Sobre la idea de lo mío, y desde la visión de Becher (2001), se 

indica que el sentimiento de pertenencia de un individuo a su tribu 

académica se manifiesta de diversas formas, que incluye ídolos, ob-

jetos y lenguaje porque mediante “un análisis detallado del discurso 

de cada disciplina puede ayudar no sólo a mostrar los rasgos cultu-

rales característicos de cada una, sino también destacar los diversos 

aspectos de los campo de conocimiento con los que se relaciona” 
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(Becher, 2001, p. 42). Por lo que sigue mostrando cómo los valores 

y las actitudes profesionales se aprenden y se forman gradualmente 

porque “cualquier persona que ingrese a un nuevo grupo con la 

intención de convertirse en un miembro hecho y derecho, debe 

aprender a cumplir con sus normas culturales fundamentales. Esto 

implica también los departamentos académicos (Ibíd., p. 45).

Quizá en la medida en que se van adquiriendo esos valores y 

actitudes profesionales en el cuerpo docente es cuando “comienzo 

apenas a interrogar, exhibir, criticar sistemáticamente” (Derrida, 

2010, p. 61), por la misma experiencia de enseñar y la acción de 

reflexionar. Se inicia un análisis de uno mismo que no surge de la 

casualidad o decisión propia, sino que responde “a cierto núme-

ro de necesidades. Todo eso se analiza en efecto” (Ibíd., p. 63), por 

consiguiente no es neutral, ni anónimo ni mucho menos fortuito.

Puede advertirse que la acción de enseñar no es fortuita debido 

a que su compromiso no se limita a los contenidos conceptuales 

que implica verlos en el escenario donde son configurados, proyec-

tados, pensados “con todas sus normas y formas institucionales, así 

como con todo lo que las hace posibles” (Ibíd., p. 65), como es el 

prestigio profesional que implica el reconocimiento, la calidad y la 

confianza de la comunidad que permite alcanzar el logro profesio-

nal (Bechet, 2010, p. 78), aspecto que tiene que ver con la incorpo-

ración al cuerpo docente y su relación con el programa.

III

Resulta inquietante leer cómo Derrida (2010) describe su proceso de 

incorporación al cuerpo académico como catedrático-repetidor, de-

teniéndose en la palabra “repetidor” (agrégé), que como tal no ten-

dría significado porque no produce nada, aunque

Está destinado a repetir y hacer repetir, reproducir, y hacer reproducir: for-

mas, normas y un contenido. Debe asistir a los alumnos en la lectura y la 
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comprensión de los textos, ayudarlos en la interpretación y a comprender lo 

que de ellos se espera, a lo que deben responder en las diversas etapas del con-

trol y de la selección, desde el punto de vista de los contenidos o de la organi-

zación lógica retórica de sus ejercicios (explicaciones de texto, redacciones o 

lecciones) (Derrida, 2010, p. 7).

En estas acciones repetitivas, Gimeno Sacristán (2007) indica que 

pueden representarse como “las tareas, formalmente estructuradas 

como actividades de enseñanza y aprendizaje dentro de los ambien-

tes escolares, que definen en secuencias y conglomerados lo que 

es una clase, un método, etcétera”. Para Gimeno Sacristán (2007, 

p. 248) es el interés de centrarse en aquellas actividades que hacen 

posible la función cultural de la institución escolar, y en concreto 

desarrollar el currículum escolar.

Las tareas formales […] son aquellas que intencionalmente se piensan y 

se estructuran para conseguir las finalidades de la propia escuela y del cu-

rriculum. No son exigencias para el alumno vacías de contenido y finali-

dad. Tampoco son las únicas tareas, pero sí las más sustanciales (Sacristán, 

2007, p. 249).

Gimeno Sacristán (2007) indica que estas tareas no son asiladas, 

sino que se interrelaciona lo didáctico, lo social y el sistema escolar 

para el que se trabaja, por lo que se configura la estructura de su 

puesto de trabajo, y que se puede analizar en tres dimensiones que 

considera básicas:

En cuanto a su contenido, es decir, la especificación de funciones diversas, 

que son variadas y desbordan lo que comúnmente se entiende por trabajo 

pedagógico.

	 La ubicación geográfica y temporal de dichas funciones, puesto que se de-

sarrollan en ámbitos diversos: en el aula, en el centro, fuera de ambos, dentro 

del salón de clases, dentro del horario laboral en el centro, e incluso fuera de él 

y del horario laboralmente establecido.
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	 Ciertas funciones se realizan individuamente y otras coordinadas entre di-

versos profesores (Sacristán, 2007, pp. 286-287).

Cabe destacar que la tercera dimensión del puesto de trabajo se en-

laza con la explicación que ofrece Derrida acerca de la importancia 

que tiene el poder de la repetición a través de sus representantes 

académicos, y que son relativamente autónomos al cuerpo acadé-

mico, y que se delegan en diversas acciones como son: jurados de 

concurso o de tesis, sus comisiones o sus comités consultivos (De-

rrida, 2010, p. 71).

El mismo Derrida matiza cómo la incorporación de un nuevo 

miembro aspirante que le pide al repetidor lo inicie a un discurso 

cuya forma y contenido se parecen a una o a ambas partes, cadu-

cos, por razones muy determinadas y bien conocidas por algunos, 

también implica la búsqueda de nuevas formas de contradiccio-

nes y antagonismos, que ofrece resistencia, de contra-fuerzas, de 

movimientos a la deriva o de contra-bando, mediante prácticas 

disociadas entre el repetidor y el aspirante a través de un discurso 

caduco, sino que también compartirán comportamiento; es decir, 

serán cómplices entre lo “qué hay que decir, qué no hay que decir, 

cómo hay qué o no hay qué decir […] es la de todo discurso que se 

pronuncia en la Universidad, desde los conformistas hasta los más 

subversivos” (Derrida, 2010, p. 72), porque se encuentran enmar-

cados dentro de la tradición y los orígenes medievales de las uni-

versidades y los talleres, así como en la relación entre los maestros 

y aprendices.

IV

Desde esta tradición universitaria, Santoni (1994) expone en su tex-

to: Nostalgia del maestro artesano, la importancia que tuvieron los 

talleres en la Edad Media, sobre todo los de las artes, porque permi-

ten aclarar las características de la cultura profesional de las artes que 
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se convirtieron en los secretos del oficio, por lo que surge en interés 

por saber cómo y cuándo tales secretos son develados y transmitidos 

a los aprendices de cada arte, y apunta que todas las formas pedagó

gico-didácticas de las artes permanecen envueltas en el misterio:

Las circunstancias en las que se trabajaba y se aprendía favorecían el secreto, 

sobre todo el predominio caso absoluto de la tradición oral o intuitivo gestual 

(“escucha mis palabras”, o en las artes liberales, o bien “observa cómo lo hago 

yo” en las artes mecánicas) conjuntamente con la ausencia de textos escolares 

escritos (Santoni, 1994, p. 70).

Por lo que Derrida (2010) señala que el encuentro entre el repe-

tidor y el aspirante, al mismo tiempo se dividen, se disocian o se 

desdoblan; ambos saben que mediante las lecciones, dar consejos, 

las redacciones y seminarios se reconstruirán ambas partes (Derri-

da, 2010, p. 73) de ahí que en la exposición de Santoni acerca del 

encuentro maestro-aprendiz destaque lo siguiente:

Lo que era válido para los maestros albañiles o teñidores también para los 

maestros de las escuelas comunales o de las universidades […] se puede no-

tar que las escuelas de la época, dado que eran administradas por maestros 

“corporados” (que con gran frecuencia eran maestros de un arte, probable-

mente escribanos o los notarios) repetían las formas del cursus pedagógico-

didácticos de las artes y los requisitos de la figura del maestro, siendo el más 

importante de todos la posesión de conocimientos y habilidades secretas. El 

mismo nombre de maestro, atribuido a los enseñantes de cada orden y grado, 

era –como se dio– una calca de lo que había sido codificado por el maestros 

artesano (Santoni, 1994, p. 71).

Sin lugar a dudas, en la configuración del maestro junto con esta 

tradición, el programa juega un lugar predominante (Derrida, 2010, 

p. 76) porque comprende complejos engranajes, cadenas de tradi-

ción o de repetición cuyos funcionamientos no son propios de tal 

o cual configuración histórica o ideológica particular, sin olvidar 
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que responde a un tiempo, por lo que el cuerpo docente al analizar 

cómo es su práctica pedagógica, su enseñanza, sus repetidores y as-

pirantes va distinguiéndose mediante las prácticas que se transmi-

ten (Ibíd., p. 85).

Estas prácticas son posibles, señala Gimeno (2007), debido 

a que la socialización profesional de los docentes suele ser el ele-

mento más relevante al momento de dotarle de un repertorio de 

tareas que son como puntos de: “condensación de la experiencia y 

la creatividad del colectivo profesional, síntesis de opciones prác

ticas y supuestos teóricos, que se propaga a través de la formación 

y socialización profesional de los docentes. De esa forma es como 

el saber profesional se hace transmisible”(Gimeno, 2007, p. 322).

V

En esa transmisión que ha sido repetida no puede desconocerse la 

historia de las universidades, porque hace referencia a su constante 

transformación de acuerdo con la época, ya sea vista como una in-

novación progresista o revolucionaria, pero que en la transmisión 

del saber profesional es preciso establecer una diferenciación:

Mientras unos profesores poseen y van adquiriendo los fundamentos de las 

tareas que practican, asimilan apoyaturas nuevas para reafirmar, corregir o ir 

modelando su saber hacer, manteniendo una actitud autocrítica y autoanálisis 

profesional, otros realizan una labor sometiéndose a los patrones de compor-

tamiento de unas tareas académicas en las que se encuentran cómodos o con 

los que cumplen la misión institucional asignada sin tener ni buscar esos fun-

damentos (Gimeno, 2007, p. 323).

La diferenciación entre las actitudes que asume el docente ante las 

tareas que realiza, Derrida (2010) plantea que en las instituciones 

se van indicando pautas a las academias acerca de las formas de 

enseñar que inspira cambios, pero también que se va oponiendo 
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en términos pedagógicos-filosóficos y pedagógico-político (2010, 

p. 88) que se manifiestan en una historia compleja y ambigua de la 

misma academia y, a través de la tradición pedagógica cuando halla 

su forma ideal en la figura del hombre joven, porque:

El cuerpo del maestro (profesor, intercesor, preceptor, partero, repetidor) solo 

está allí durante un tiempo de su propia desaparición, siempre retirándose, 

cuerpo de un mediador simulando su desaparición en la relación consigo mis-

mo del príncipe […] el repetidor se esfuma, su esfumación, lo señala fingiendo 

dejar al discípulo príncipe –debe dejar volver a empezar a su vez–, reengendrar 

espontáneamente el ciclo de la paideia, dejarlo más bien engendrarse princi-

palmente como autoenciclopedia (Derrida, 2010, p. 89).

Por consiguiente, el repetidor o la repetición en el sentido estrecho 

tan sólo representan y determinan la repetición general que abarca 

todo el sistema. El curso, el “ejercicio fundamental” ya es una repeti-

ción, el dictado de un texto dado o recibido, etcétera. Ya está repetido 

siempre por un profesor ante jóvenes de una edad determinada (De-

rrida, 2010, p. 90). Sobre este aspecto Bourdieu (2008) indica que “el 

profesor adecuado es aquel que, habiendo incorporado la estructura 

de las edades normales, puede sentirse demasiado joven o demasiado 

viejo, cualquiera sea su edad, para postularse o reivindicar una posi-

ción, una ventaja, un privilegio” (Bourdieu, 2008, p. 189), por lo que:

El agrégé repetidor sigue siéndolo ahora en ciertos aspectos, un alumno que 

se quedó en la Escuela después del examen de oposición para ayudar a los 

demás alumnos, haciéndoles repetir, preparar los exámenes y concursos, por 

ejercicios, consejos, una especie de asistencia; asiste a la vez a los profesores y a 

los alumnos. En este sentido, enteramente absorto en su función de mediador 

dentro de la repetición general, también el que instruye por excelencia (Derri-

da, 2010, pp. 91-92).

Sin embargo, como una manera de concluir, el agrégé se introducirá 

a caminos previamente marcados por la historia de la universidad, 
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se enfrentará a sus intereses propios y de otros que marcará la trayec

toria posible de su vida universitaria mediante la incorporación de las 

estructuras institucionales, y la realización de las tareas que le permi-

tan darle un ritmo y sentido a su responsabilidad en y con el cuerpo 

docente que conviva en el tiempo que le corresponderá vivir: su ejer-

cicio de libertad de cátedra, la repetición de las tareas, la impartición 

del programa, las viejas tradiciones y las nuevas que se estarán con-

formando a lo largo de su trabajo y en su cuerpo docente, pero sobre 

todo los retos que implican las recientes visiones de la enseñanza y 

aprendizaje universitario, porque “la actividad del profesor queda li-

gada al contexto donde actúa y a las tareas que realiza” (Gairín, 2003, 

p. 128) a través de una diversidad de conocimientos: científico espe-

cializado, cultura, psicopedagógicos, de la práctica docente, y sobre 

sí mismo que debe poseer para cumplir su responsabilidad en la for-

mación del estudiante universitario. En palabras de Derrida, se con-

vertirá en un joven repetidor con las exigencias propias de su tiempo.
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capítulo 4

COMUNIDAD POSIBLE. CUERPO ACADÉMICO  

Y FORMACIÓN

María Luisa Murga Meler*

El imperativo hacia la comunidad

En la década de los años 1990, luego de que la Secretaría de Edu-

cación Pública (sep), la Asociación de Nacional de Universidades 

e Instituciones de Educación Superior (anuies) y el Consejo Na-

cional de Ciencia y Tecnología (Conacyt) realizan en conjunto el 

análisis “sobre la situación que prevalecía dentro del Sistema Na-

cional de Educación Superior, se encontró que un alto porcentaje 

de profesores de carrera de las Universidades Públicas Estatales no 

contaba con el nivel académico adecuado (doctorado), ni [esta-

ba] articulado en las tareas de investigación” (sep-Promep, 2010, 

p. 1), se propuso –en aquellas instancias del gobierno federal– lo 

que se consideró enfrentaría, desde la perspectiva construida en 

* Docente-investigador en la Universidad Pedagógica Nacional. Área Académica 
Teoría Pedagógica. Cuerpo Académico: Constitución del Sujeto y Formación.
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dicho estudio-análisis, el obstáculo a la concreción del objetivo de 

mejorar la calidad de los programas que ofrecía entonces el Sistema 

Nacional de Educación Superior.

El resultado es el diseño y puesta en marcha, en los términos 

de una política pública, del Programa del Mejoramiento del Pro-

fesorado (Promep) en el año de 1996. Dicho programa inició con 

el objetivo general de transformar la educación superior que se re-

quiere en el país a través de la mejora del “nivel de habilitación del 

personal académico de tiempo completo, fomentando el desarrollo 

y la consolidación de los Cuerpos Académicos (ca)” (sep-Promep, 

2010, p. 1). En el diseño del programa se consideró que si bien “la 

calidad de la educación superior es función de múltiples factores” 

(sep-Promep, 2010, p. 1) uno de los más importantes, incluso fun-

damentales, era la participación de los profesores de tiempo com-

pleto cuyo perfil tendría que estar “de acuerdo a la tipología de los 

programas y subsistemas”, para lo que se requerían profesores:

[…] Con formación completa capaz de realizar con calidad sus funciones, 

permitiéndoles comprender y comunicar conocimientos en niveles supe

riores a los que imparten con experiencia apropiada, esto es actividades 

docentes y de generación o aplicación innovadora del conocimiento, dis-

tribución equilibrada del tiempo entre las tareas académicas con base en la 

diversidad de requerimientos de los diferentes subsistemas y programas edu-

cativos que se ofrecen en las Instituciones Públicas de Educación Superior 

(ies) (sep-Promep, 2010, p. 1).

Por ello se consideró necesario impulsar la consolidación del perfil 

y desempeño del personal académico y la extensión de las prácti-

cas de evaluación y acreditación para la educación superior. De ahí 

surge la promoción para la certificación de los “Perfiles deseables” 

de los profesores de tiempo completo con en el objetivo general de:

Contribuir a elevar la calidad de la educación mediante el desarrollo de pro-

fesionistas competentes a través de un profesorado de tiempo completo que 



Capítulo 4. Comunidad posible. Cuerpo académico y formación

71

eleva permanentemente su nivel de habilitación con base en los perfiles ade-

cuados para cada subsistema de educación superior (sep-Promep, 2010, p. 2).

La creación de los cuerpos académicos se sustentó en la idea de 

que los profesores “articulados” integrarían redes temáticas de in-

vestigación y docencia, las que por alguna suerte de comunicación 

fomentaría la susodicha “profesionalización”, y con ello esa especie 

de “círculo” virtuoso imaginado de la calidad educativa se concreta

ría en cuanto a los factores dependientes de la actuación docente. 

Por ello, el objetivo específico del programa referente a los cuerpos 

académicos señala que “los Profesores de Tiempo Completo (ptc) 

de instituciones públicas de educación superior con capacidades 

para realizar investigación-docencia se profesionalicen, se articu-

len y consoliden en cuerpos académicos propiciando la integra-

ción de redes temáticas de colaboración” (sep-Promep, 2010, p. 2).

Hasta aquí la referencia a la creación del programa en los térmi-

nos formales de su diseño, postulación y puesta en marcha. Porque 

el objetivo de este trabajo no contempla una revisión de estos as-

pectos, ya que el texto de nuestra colega la maestra Patricia Rome-

ro Pérez, quien publica también en esta misma obra, abunda en 

ello, ya que analiza cuáles eran los propósitos del programa desde 

la perspectiva de su desarrollo en la upn. Lo que nos ocupa en este 

trabajo es la reflexión en torno a los efectos de obstaculización y ba-

nalización que genera la determinación de un programa extra uni-

versitario, sobre el impulso creador del agrupamiento de profesores 

en momentos específicos, y que conlleva el distintivo de la commu-

nitas, de la comunidad (comunicación), que es posible constituir en 

el ámbito de la Universidad y en torno a los procesos de formación.

Nos ocuparemos de las transformaciones y dificultades que 

se enfrentan en la concreción de la idea misma de Universidad, y 

de la formación que se ofrecería como resultado de los efectos del 

programa referido y que obturan las condiciones de creación de 

espacios para el diálogo, que se sostiene en las tensiones creativas 

que emergen de la dilucidación de las diferencias, contradicciones y 



Tensiones en el proceso educativo universitario

72

discrepancias propias del trabajo académico, en las que la figura de 

lo otro está no sólo siempre presente, sino que es deseable.

Luego de estas puntualizaciones entonces toca presentar los pun-

tos de partida que apuntalan la reflexión que se propone. Luego de 

que en 1996 se pone en marcha el citado programa, las referencias a 

las ideas del trabajo colegiado, los grupos académicos, las redes y las 

comunidades se difunden y adquieren una cierta preeminencia en 

los proyectos, discusiones y planteamientos conceptuales referentes 

en especial a la educación y el trabajo académico. Las agrupacio-

nes generadas por la concreción de la idea de Universidad se ponen 

de moda nuevamente, como señala Romo (2005, p. 322), incluso 

éstas derivan de formaciones cuya data se registra mucho antes 

de lo que el mismo Romo señala, que ocurre hacia la década de 

los años de 1980 cuando las redes y los grupos académicos, según 

Clark (Romo, 2005, p. 322) se constituyen en el desarrollo de los 

sistemas nacionales de educación superior. Una muestra adicional 

de ello la encontramos en las ideas de autores como Merton (1942, 

1977-1979) con “colegios invisibles” (a quien volveremos más tar-

de) o Bourdieu (1976, p. 89) con “campo científico”.

Más allá de las discrepancias que se puedan tener con las con-

cepciones de Merton o de Bourdieu –que incluso entran en contro

versia–, la conformación de grupos de profesores en el contexto de 

la vida de la Universidad puede ser reconocida como parte de la 

concreción de su idea misma en términos institucionales. Porque “el 

cuerpo docente” de una Universidad es un agrupamiento realizado 

en torno a un programa y un corpus de conocimiento (Derrida, 

1982), que como forma institucional tiene sus antecedentes en los 

orígenes de las dos universidades más significativas de la historia: 

la Universidad de Bolonia y la Universidad de París, las que como 

todo proceso de institución social no encuentran su origen en una 

fecha específica, y son la concreción de un proceso que se nutre de 

la vida de las sociedades, y de los edificios de instituciones ante-

riores (los griegos y romanos, por ejemplo). Ambas nos presentan 

una cualidad que las distingue entre sí y que señala la condición de 
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la que habremos de ocuparnos: se constituyen en agrupamientos 

cuyo objetivo es la transmisión del saber.

 Una, la de Bolonia, se conforma a partir de los agrupamien-

tos de jóvenes estudiantes en busca de profesores (Tünnermann, 

2001, pp. 31-32); la otra, la de París se constituye con base en la 

agrupación de profesores. Aunque comparten una cierta base re-

lacionada con la Iglesia, es la de París la que surge eminentemen-

te de “las escuelas catedralicias de Notre Dame, al servicio de las 

necesidades doctrinales de la Iglesia” (Tünnermann, 2001, p. 32), 

y es esa condición la que hace que por efectos del desarrollo de 

la burguesía naciente de las ciudades, los profesores tomen nota 

de las formas organizativas de los gremios para defenderse de las 

imposiciones y abusos de las autoridades municipales y religiosas 

(locales), que les imponían restricciones de tránsito o de impues-

tos (en el caso de los municipios) o la doctrina a enseñar, en el 

caso de las religiosas. Si bien ambas se distinguen y son las pre-

cursoras de las distintas concreciones que la idea de Universidad 

encuentra tanto en Europa como en América, y que remiten a 

la lucha por la autonomía que sistemáticamente desde la Edad 

Media han sostenido los profesores para ejercer libremente el ofi-

cio de enseñar, las dos encuentran su origen de agrupación en 

las formaciones religiosas, lo que se transmite a las instituciones 

formadas en el continente americano.

Bien, entonces, los agrupamientos de profesores en la Universidad, 

como decíamos, no encuentran un origen específico y como parte 

de un proceso sociohistórico, se nutren de múltiples formas y redes 

discursivas que nos los presentan con características particulares a lo 

largo del tiempo. Son agrupamientos que conforme la Universidad 

se transforma son también transformados y viceversa. La constitu-

ción de las distintas configuraciones institucionales de la Universidad 

(departamentos, escuelas, facultades) conlleva las distintas formas de 

organización del profesorado que, como el cuerpo docente universi-

tario, se configura también en el conjunto de tensiones que hacen la 

vida de la Universidad en su propósito central, que es la transmisión 
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del saber como base del resto de las “funciones” que día con día se le 

asignan y reconocen.

A la par de su desarrollo, luego de esa especie de auge y eferves-

cencia que la mayor parte de los autores reconocen tuvo durante la 

Edad Media, la Universidad sufre un cierto tipo de estancamiento, 

y es principalmente en Francia donde por efecto de las restricciones 

impuestas por el régimen napoleónico y las resistencias de la Iglesia 

a dejar lo que se consideraba la preservación de la cristiandad me-

dieval en la educación que proporcionaba la Universidad, que esta-

ba en riesgo por la influencia humanística impulsada desde Italia. 

Durante los siglos xvii y xviii se genera un proceso de creación de 

instituciones distintas a la Universidad, que empezaron a concen-

trar la enseñanza de las ciencias y las tecnologías, éstos fueron los 

institutos y las academias (Barsky y Dávila, 2002, p. 9).

Posteriormente y con el recrudecimiento de la rigidez en el 

establecimiento de jerarquías, los requisitos para otorgar diplo-

mas y licencias del gobierno francés, el impulso que llevó a la 

constitución de las mismas universidades como agrupaciones de 

profesores y estudiantes, condujo a la creación de las academias 

científicas, las que en un primer momento se reconocían como di-

sidentes y después, con las transformaciones sociales y económi-

cas de Francia y Europa, éstas –podríamos decir que casi de forma 

paralela– comienzan un proceso de desarrollo significativo, que 

además deriva en la vertiente de la educación privada. Es decir, 

frente a la estatización de la educación instaurada por Napoleón 

y la rigidez del clero, al gobernar las universidades, las academias 

se desarrollan en las dos vías que actualmente conocemos: las aca-

demias e institutos públicos (disidentes), que luego de las reorga-

nizaciones posteriores a la Revolución, fueron consolidando su 

papel institucional al interior del sistema educativo francés y de 

las academias privadas que desarrollarán una educación “cientí-

fica y tecnológica”, orientada a ciertos sectores de la sociedad más 

cercanos a las crecientes demandas del desarrollo industrial y ca-

pitalista tanto de Francia como de Europa.



Capítulo 4. Comunidad posible. Cuerpo académico y formación

75

Por el contrario, en Alemania la presencia de la Universidad 

como idea y como forma institucional si bien enfrenta dificultades 

en la misma época, sigue su curso en términos de su proceso socio-

histórico en la construcción de ámbitos de libertad académica, de 

manera que:

El papel rector del conocimiento de las universidades recién se recuperará 

plenamente […] en el siglo xix. La reforma […] es impulsada por Wilhelm 

Humboldt […] y […] destaca el papel central de la investigación en el proceso 

de formación universitaria de alto nivel [asociada] a la formación de una elite 

calificada que recibe la categoría de Doctor, en función de sus aportes cientí

ficos. Se trata, entonces, del primer sistema secularizado de formación docto-

ral (Barsky y Dávila, 2002, p. 9).

Con lo anterior es posible reconocer cómo los agrupamientos de 

profesores y estudiantes cobran formas diferenciales no sólo por la 

diversidad de intereses, materias y enfoques, sino principalmente 

por las condiciones sociohistóricas que en cada momento atravie-

san la vida de las sociedades en las que se desarrollan. La idea de 

agrupamiento y, especialmente, la de academia cobrarán otro sen-

tido, sobre todo en las universidades inglesas y más específicamente 

en las norteamericanas para el caso de las academias científicas. Y 

la formación de “alto nivel” se asociará a la investigación y al otor-

gamiento de los grados de doctor.

Academias científicas, comunidades delineadas

Hemos visto que el impulso generado por condiciones explícitas 

o no, de presiones externas e internas frente a las posibilidades fi-

guradas para el ejercicio del oficio de profesores durante los siglos 

xv y xvi, los llevó a agruparse para defender un cierto grado de 

autonomía en la docencia. Agrupamientos similares se generaron 

y constituyeron en buena parte del territorio europeo. Desde 1660 
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aproximadamente podemos reconocer la formación de distintas 

sociedades científicas o filosóficas, las que desde la del nombre e 

historia enigmáticos como “The invisible College” –sustento de la 

Royal Society (Lomas, 2009)–, pasando por algunas mucho más 

pragmáticas, nos indican que tanto las configuraciones gremiales 

como la búsqueda de la autonomía en la transmisión del saber es-

tarían apuntalando la conformación de comunidades de profesores 

en el contexto de las universidades.

Con base en los resultados de los estudios de la sociología y 

psicología social de la ciencia podemos señalar que estas confi-

guraciones se han realizado desde los siglos xv y xvi como redes 

de intercambio de saberes y conocimientos. Algunas de ellas han 

buscado eludir las determinaciones institucionales que, por moti-

vos políticos, ideológicos o económicos, han tratado de obligarles 

a asumir valores totales en un ámbito en el que la disimetría y lo 

inconmensurable configuran significativamente la materia con la 

que tienen que vérselas cotidianamente, es decir: el conocimiento 

y el saber.

Las redes de algunas disciplinas se formaron por las razones se-

ñaladas como es el caso del Colegio Invisible en sus inicios, y han 

tenido como finalidad el intercambio en una especie de región 

marginal, y aunque no se pretende sustentar esta reflexión en una 

sociedad de este tipo, sí es pertinente reconocer la significatividad 

de ciertas agrupaciones al colocarse en el margen de la institución 

y de las formas de regulación que, casi de manera burocrática, han 

buscado gobernar a las universidades a partir del siglo xvi, ya que 

en ello es que reconocemos cómo generan ese impulso que está en 

la base de la constitución de las universidades, que es uno de los 

aspectos que interesa particularmente a este trabajo.

Lo anterior se distingue de lo que en la actualidad se ha recono-

cido también como producto de la investigación en sociología de 

la ciencia, como: “Redes de citación”, “Comunidades de expertos”, 

“Comunidades de prácticas”, “Comunidades epistémicas”, etcétera, 

ya que si bien en cierto modo son formas de agrupamientos, se 
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realizan a partir de la articulación en torno a ciertas condiciones 

impuestas para el desarrollo de la investigación y la docencia, sobre 

todo en las universidades y los actuales sistemas de educación su-

perior e investigación científica y humanística. Incluso algunas de 

estas caracterizaciones son producto de la mirada que se ha posado 

sobre los fenómenos que tales caracterizaciones pretenden hacer 

“evidentes”. Por ejemplo, es el caso de las investigaciones de Dia-

na Crane (1970, citada por Merton, 1998, p. 14), quien relaciona 

al mítico Colegio Invisible con “las interacciones entre científicos”, 

las que incluso plantea como “Nuevos Colegios Invisibles” cuando 

estas concepciones se basan, de manera prioritaria, en las concep-

ciones de la interacción entre individuos en un marco institucional 

definido.

Por su parte Merton (1998) señalaba que ya se había comenzado 

a realizar de manera descriptiva un marco conceptual para el análi-

sis de científicos individuales, a partir de los estudios de sociología 

de la ciencia sobre los medios que constituyen los científicos en in-

teracción, como la formación de “teorías y grupos de teorías” y los 

estudios contemporáneos de los “colegios invisibles”. Los que a su 

juicio incorporaron de manera gruesa el trabajo acerca del “com-

puesto interactivo de influencias socioculturales, interpersonales y 

cognitivas sobre los individuos (y agregados de individuos)” (Merton, 

1998, p. 14).

Es decir, hasta ahora el impulso generativo de las agrupaciones 

de profesores y luego de científicos, es reconocido sólo a partir de 

esas configuraciones definidas por marcos de interacción en las es-

tructuras y en términos de “agregados de individuos”, y no como 

eso que se genera cuando los sujetos, más allá de la interacción me-

cánica funcional entre individuos, convergen y generan “un cam-

po de fuerza” particular y relativo a esa convergencia temporal. A 

ello es a lo que nos referiremos en la sección siguiente, porque un 

agregado de individuos en la interacción funcional dista de lo que 

estaría en el fundamento, en la idea de “comunidad”, y que si bien 

algunos autores de la sociología de la ciencia han reportado en sus 
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estudios “comunidades científicas”, estas se relacionan en parte con 

lo que Merton (1973, pp. 268-269) denominó ethos de la ciencia. 

Pero veremos que más allá de esa especie de conjunto normativo 

al cual se hace referencia comúnmente como sólo prescripciones, 

proscripciones, preferencias y permisos legitimados con base en 

valores institucionales, conlleva un componente elusivo que el mis-

mo Merton (1973) señala como afección, y que posteriormente se 

olvidará en aras de la pura interacción individual en el marco de la 

estructura.

Comunidad, comunidades y cuerpos académicos

La noción de comunidad, desde Aristóteles (koinonia) hasta las que 

en la actualidad son parte de los estudios filosóficos y antropoló-

gicos, ha tenido diversidad de tratamientos y su desarrollo ha es-

tado marcado no sólo por la dimensión política y filosófica, sino 

también por la económica y en la actualidad por las concepciones 

culturalistas. Incluso pese a que tras la Segunda Guerra Mundial el 

concepto de comunidad, por razones políticas y morales, casi des-

aparece de las disertaciones intelectuales, como señalara Honnett 

(1999), pareciera que el núcleo central del tratamiento aristotélico 

prevalece hoy en día en tanto que(:)

La koinonia sigue siendo el sinónimo aplicable a las expresiones latinas societas 

o communitas, en cuanto síntesis de todas las formas de una agrupación social 

donde los hombres se reúnen para la persecución conjunta de sus intereses o 

en aras de un vínculo emocional (p. 7).

Sin embargo, y en parte por efectos de esa dilución de la idea de co-

munidad y su noción a partir de las referencias problemáticas que 

generó el nacionalsocialismo y con las severas contradicciones del 

comunismo y el “socialismo real”, hacia los años sesenta del siglo 

pasado, es posible reconocer que se la recupera con un cariz que la 



Capítulo 4. Comunidad posible. Cuerpo académico y formación

79

ubica en una especie de condición nostálgica de épocas pasadas y 

perdidas, en las que la humanidad pudo haber vivido en comuni-

dad y no en ese conjunto inconexo de interacciones individuales 

mediadas por el capital y las instituciones del mercado. Es decir, 

ante una creciente individualización de las condiciones de la vida 

social, las referencias al comunitarismo se llenaron de una afección 

por la búsqueda de lo que se ha perdido en las sociedades. Y a par-

tir de una especie de doble remisión al pensamiento weberiano, la 

comunidad es exaltada frente al rechazo de las instituciones, las que 

fueron concebidas más rígidamente que como las presentó Weber 

en sus efectos burocráticos. Al respecto Sennett plantea:

Hace medio siglo, en los años sesenta –aquella época fabulosa del sexo libre 

y del libre acceso a las drogas–, los jóvenes radicales más serios lanzaron sus 

dardos contra las instituciones, en particular las grandes corporaciones y los 

grandes gobiernos, cuya magnitud, complejidad y rigidez parecían mantener 

aherrojados a los individuos. La Declaración de Port Huron, documento fun-

dacional de la Nueva Izquierda en 1962, era tan severa con el socialismo de 

Estado como con las corporaciones multinacionales; ambos regímenes pa-

recían prisiones burocráticas [….] La historia satisfizo de manera retorcida 

los deseos de la Nueva Izquierda. Los insurgentes de mi juventud creían que 

desmantelando las instituciones lograrían producir comunidades, esto es, re-

laciones de confianza y de solidaridad cara-a-cara, relaciones constantemente 

negociadas y renovadas, un espacio comunal en el que las personas se hicieran 

sensibles a las necesidades del otro. Esto, sin duda, no ocurrió. La fragmenta-

ción de las grandes instituciones ha dejado en estado fragmentario la vida de 

mucha gente (Sennett, 2006, pp. 1-2).

A pesar de los esfuerzos realizados por construir formas de relación 

y “vida social comunitaria” en los años sesenta, éstos no fructifica-

ron de manera general, por el contrario, en algunos casos generaron 

extrañas formas de derivación –sobre todo, religiosa. Años más tar-

de un nuevo impulso se reconoce a la idea de comunidad, pero esta 

vez se encuentra matizada por una especie de nueva tendencia que 
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Espósito denomina “neocomunitaria” (2012, p. 22), la que otra vez 

busca contraponerse a los efectos casi sistemáticos de individuali-

zación generados por el desarrollo del capitalismo contemporáneo. 

En estos nuevos impulsos la comunidad aparece como “una propie-

dad de los sujetos, una determinación, un predicado que los califica 

como pertenecientes al mismo conjunto” (Espósito, 2012, p. 22). Y 

a partir de ello una buena parte de las referencias a la comunidad es-

tarán indicadas por la cualidad de la apropiación en términos de lo 

“común” a sus miembros. “Ellos tienen en común lo que les es pro-

pio, son propietarios de lo que les es común” (Espósito, 2012, p. 25).

Desde esta perspectiva, lo “común” aparecería como una espe-

cie de eje para la referencia a la comunidad, tanto para su análisis 

como para la construcción de este tipo de relación social. Espósito 

mismo señala que dicha dialéctica –lo común que es propio y la 

propiedad de lo común– resulta en una especie de ocultamiento de 

lo que podría permitirnos reconocer qué hace a una comunidad, 

y se pronuncia por el análisis de lo que etimológicamente sería su 

raíz: la communitas.

Aunque resultaría sumamente interesante abundar en los tra-

bajos relativos a estas reflexiones, no es posible abordarlos en 

profundidad, ya que si bien la idea de comunidad forma parte 

de la reflexión que aquí se propone, el objetivo del trabajo es ha-

cer énfasis en cierta noción de comunidad que se articula con la 

concepción del cuerpo académico, y ello en el contexto de las con-

diciones programáticas en las que se plantea la creación de estos 

agrupamientos. Para discutir lo que se genera en las circunstancias 

complejas y problemáticas que derivan de lo que aquí se reconoce 

como una especie de estereotipia funcional, que hace de los cuer-

pos académicos unidades de gestión administrativa de los recursos 

financieros.

De manera que dejaremos aquí el análisis de la idea de comuni-

dad y su raíz communitas para, desde el punto de partida señalado 

por Espósito (2012), enmarcar la discusión desde tres considera-

ciones importantes. Primera: que a pesar de que pareciera “común” 
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la idea de comunidad, no existe un acuerdo en relación con la na-

turaleza de la misma y lo único “común” en cuanto a esta noción es 

que “la gente vive en comunidad” (Hillery [1955], citado por Tur-

ner, 1988, p. 132), porque efectivamente “la existencia humana es 

una existencia de varios y todo lo que es dicho fuera de este prin-

cipio […] está marcado por el sinsentido” (Castoriadis, 1993,  I, 

p. 184), aunque poco o casi nada tengamos en común. Segunda: 

que un error en la interpretación ha hecho que se presente a las so-

ciedades antiguas como esas communitas en las que la propiedad y 

la estructura son inexistentes y los individuos conviven democrá-

tica y fraternalmente en igualdad de derechos y privilegios cuan-

do no ha sido así (Turner, 1988, pp. 135-136), ya que estructura 

social y communitas son inseparables, de la misma manera que la 

idea de propiedad es correlativa a las formaciones sociales. Tercera: 

que para continuar con la reflexión y con el riesgo de que el corte 

pueda parecer un tanto arbitrario, retomaremos para el análisis y 

discusión subsiguiente las referencias que al respecto proporciona 

Víctor Turner (1988) en su trabajo sobre el proceso ritual.

Comunidad y communitas

En su análisis del proceso ritual en referencia a la relación entre 

estructura y antiestructura Víctor Turner, al distanciarse de las con-

cepciones que relacionan la communitas con un marco territorial 

concreto y con frecuencia limitado, plantea que para él ésta sur-

ge ahí “donde no hay estructura” (1988, p. 132), y citando a Buber 

(1961, p. 51):

La comunidad es el no estar más el uno junto al otro (y, cabría añadir, por en-

cima y por debajo) sino con los otros integrantes de una multitud de personas. 

Y esta multitud, aunque avanza hacia un objetivo, con todo experimenta por 

doquier un volverse hacia, un hacer frente dinámico a los otros, un fluir del 

Yo al Tú. Hay comunidad allí donde surge comunidad (Turner, 1988, p. 132).
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Para Turner, Buber expone el centro del problema de la communitas 

–de la comunidad– porque ésta presenta una “naturaleza espontá-

nea, concreta e inmediata”, que la distingue sustancialmente de la 

norma y, por tanto, de la estructura en tanto forma instituciona-

lizada y abstracta. La communitas presenta un carácter desestruc-

turado, pero no es evidente sin una relación entre ambas, es decir, 

sin estructura la communitas no es posible y viceversa, ya que sin 

communitas la estructura no encuentra la posibilidad de realizarse 

en la forma de la regulación. Lo inmediato de la communitas en 

los procesos de interacción humana es siempre la punta de la osci

lación social entre los extremos de la estructura y la communitas, 

y en la medida en que una se exagera y hace rígida, en cuanto a 

sus condiciones de existencia, sobreviene el otro polo igualmente 

tendiente a la exageración: la laxitud total en las formas de regula-

ción y propiedad de la comunidad no tarda mucho tiempo en dar 

paso a formas estructuradas e incluso burocráticas. La inmediatez 

de la communitas da paso a la mediatez de la estructura, para Tur-

ner ésta es una dialéctica del proceso social encarnado en el ritual.

Por ello, la communitas es “una relación entre individuos con-

cretos, históricos y con una idiosincrasia determinada, que no 

están segmentados en roles y status, sino enfrentados entre sí” 

(Turner, 1988, p. 136). A partir de aquí más que apegarnos a la de-

finición de Turner, lo que interesa es señalar el carácter espontáneo 

y de inmediatez que adquiere la communitas, porque esa condición 

de contraposición a la estructura no puede mantenerse de mane-

ra indefinida a riesgo de arrastrar el proceso hacia el despotismo. 

Reconocer lo anterior en la vida social es posible a partir de las for-

mas rituales en las que tales diferenciaciones se potencian, se hacen 

“visibles”, sobre todo en el caso de los ritos de pasaje en los que los 

hombres son liberados de la estructura a la communitas para pos-

teriormente volver a la estructura renovada por la experiencia de 

la communitas (1988, pp. 134-135).

Entre las experiencias de tales procesos Turner distingue tres ti-

pos de communitas: existencial o espontánea, normativa e ideológica 
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(p. 138). Nos referiremos aquí a la existencial o espontánea no sin 

antes señalar brevemente lo que diferencia a las dos últimas, que a 

su vez señala las características de la primera:

–Normativa. En la que bajo la influencia del tiempo, la necesidad de movilizar 

y organizar los recursos y el imperativo de ejercer un control social entre los 

miembros del grupo para asegurar la consecución de los fines propuestos, la 

communitas existencial se transforma en un sistema duradero.

–Ideológica. Puede aplicarse a diversos modelos utópicos de sociedades ba-

sadas en la communitas existencial [….] presenta las condiciones sociales 

óptimas bajo las que cabría esperar que tales experiencias (de la comunitas 

existencial) florecieran y se multiplicaran (Turner, 1988, p. 138).

Si tenemos en cuenta lo que señalamos párrafos arriba en cuanto 

a la característica principal de la communitas indicada por Turner: 

su carácter antiestructural, resulta entonces que la communitas se 

transforma luego de sobrepasar un cierto límite relacionado con la 

propia estructura. Es por ello que tanto la normativa como la ideo-

lógica se encuentran dentro del dominio de la estructura y “es el 

sino de toda communitas surgida espontáneamente a lo largo de la 

historia sufrir lo que la mayoría de la gente considera como ‘una de-

cadencia y caída’ en la esfera de la estructura y la ley” (1988, p. 138). 

El carácter de la estructura es pragmático y propio de este mundo, 

mientras que la communitas es generalmente especulativa y con fre-

cuencia creadora de imágenes e ideas filosóficas, es ese “instante 

fugaz en su decurso” (Blake, citado por Turner 1988).

Es decir, la comunidad tiene una existencia breve y creadora 

relacionada con las formas de interacción humanas basadas en el 

ritual, y en las que por un solo momento se suspenden las regu-

laciones de las estructuras sociales encarnadas en las normativi

dades, para dar paso a la posibilidad de la renovación estructural 

a través de la experiencia de los hombres en la communitas. Lo que 

delinea formas normativas que podrían considerarse inéditas, así 
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como formas de relación que involucran el reconocimiento de un 

Nosotros en el que el Yo hablaría de un Tú con otro, un Nosotros 

que para Turner sería liminar, pues su carácter social es pasajero, 

ya que de lo contrario si persiste, implica institucionalización y 

repetición (1988, p. 143).

Por lo tanto, las formas comunitarias son experiencias únicas y 

generalmente pasajeras que, en la promoción institucional de for-

maciones tendientes a conformar esquemas “comunitarios”, es po-

sible encontrar que, la mayor parte de las veces, habrá más bien una 

manera instrumental de orden y control encaminada a la rigidez 

tanto de los agrupamientos como de la propia estructura.

Creación y formación, contra la estereotipia

Si bien los análisis de Turner acerca de la comunidad en la referen-

cia a la communitas están basados en sus estudios sobre el ritual, 

él mismo recupera parte de sus consideraciones en relación con 

la sociedades industrializadas complejas y tardías (es decir, cerca-

nas a las formas de nuestras sociedades actuales) e indica que en 

éstas la communitas tendrá ese carácter espontáneo, el que se verá 

con más frecuencia en agrupaciones de orden religioso o místico 

(hippies, p. ej.). Sin embargo, insiste en que será muy probable es-

perar que la communitas surja en intervalos en el desempeño de 

posiciones y estatus sociales o bien en momentos de intervalos in-

terestructurales.

Así, cuando se determina la formación de agrupamientos de su-

jetos en el interior de una cierta forma institucional, se obtura ese 

primer impulso tendiente a la communitas, que hace que los sujetos 

se agrupen en cierto sentido al margen de la estructura y en el pro-

ceso definan formas nuevas de articulación funcional e imaginaria. 

Bajo el dictado del acatamiento del conjunto de normas y objeti-

vos que definen el objeto de esa forma particular de agrupamiento 

prefijado, la communitas no es posible. Y no es que en este caso se 
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proponga que las formas que adquiere la estructura social son en sí 

mismas perniciosas, por el contrario, ya lo decíamos en referencia 

a Richard Sennett cuando habla de las transformaciones ocurridas 

en la década de los años sesenta por efectos de la desestimación de 

la importancia de las instituciones sociales.

Por ello y con base en la referencia al tratamiento que hace Tur-

ner de la communitas, se plantea aquí hablar de comunidad posible 

como proyecto, en tanto que los múltiples procesos que hacen la vida 

social están siempre marcados por esa especie de “balance” entre la 

espontaneidad de la communitas, y lo mediato de la estructura en 

el movimiento creativo, social-histórico, está siempre presente la 

condición imaginaria de toda formación humana@. Es comunidad 

posible porque como proyecto y no como programa se abre al por-

venir por efectos de la creación imaginaria que temporalmente po-

sibilita la creación de formas nuevas ahí donde la estructura se fija. 

Así y por sus cualidades eminentemente sociales es dable señalar 

que podemos reconocer estos procesos en la Universidad en tanto 

creación social y ámbito público.

Ahora bien, previamente decíamos que con la determinación 

para la formación de agrupamientos de profesores se obtura ese 

potencial para la comunidad bajo el dictado, y es sobre esto último 

que significativamente se busca poner el acento, ya que es el dictado 

para la realización de formas de agrupación, que se pretende “fun-

cionen” como maneras articuladas de “poner en común” el conjun-

to de disposiciones tendientes a cumplir los objetivos y encargos de 

una cierta forma de manejo y control institucional, referente a la 

esfera de la administración de los recursos financieros.

Es en este caso particular, el emplazamiento a atender la dispo-

sición externa de un programa que postula conformar los agru-

pamientos en el interior de las formas institucionales definidas en 

la Universidad, y con el objetivo de que los profesores “con perfil 

deseable” y “con capacidades para realizar investigación-docencia 

se profesionalicen, se articulen y consoliden en cuerpos académicos 

propiciando la integración de redes temáticas de colaboración” 
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(sep-Promep, 2010, p. 2). Además de ello –bien lo sabemos–, la con-

minación que se hace para “demostrar” que se cumple con el “perfil  

deseable” conlleva adicionalmente al “reconocimiento”, la con-

dición para la obtención de recursos suplementarios al salario 

percibido. Que es también condicionamiento para el acceso a las 

distribuciones presupuestales en la realización de las tareas exigidas: 

financiación del trabajo de campo de investigaciones individuales 

y colectivas, colaboración de becarios en los proyectos, asistencia y 

realización de eventos académicos de difusión y publicaciones. Es 

decir, la pinza se cierra doblemente y la agrupación de los profe

sores en la forma de Cuerpos Académicos queda sujeta a las deter-

minaciones del flujo financiero en la trama del otorgamiento de 

estímulos y becas en el desempeño de los docentes.

De ello da muestras el condicionamiento que se dirige a aque-

llos profesores que no pertenecen a algún cuerpo académico. A los 

que, en ocasiones, se les restringen los presupuestos casi en su to-

talidad, quedando sólo las tareas de docencia. Porque las regula-

ciones institucionales del programa inducen a que en el marco de 

la organización en cuerpos académicos, los profesores que no se 

han integrado a ninguna agrupación están “fuera de la estructu-

ra”, en tanto que parecería que no hacen investigación, ni están 

en posibilidades de articularse con otros docentes y crear redes de 

intercambio o bien formas colaborativas de trabajo académico, 

por tanto –desde esa lógica– no están en condiciones de gozar del 

ejercicio presupuestal.

Es por ello que en estas condiciones algunos cuerpos acadé

micos, al inicio del programa, se formaron sólo a partir de la con-

nivencia de grupos de docentes que más o menos podían establecer 

cierto tipo de relaciones armónicas sin implicarse más allá de enunciar 

una especie de objetivo compartido en la medida que esbozaba tra-

zos de proyectos personales. Así, agrupados en torno a la fantasía 

institucional-programática del fomento a la calidad del profesorado 

del Sistema Nacional de Educación Superior se ha transitado, para-

dójicamente, hacia la individualización por efectos de la promoción 
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de la carrera hacia la calidad en la búsqueda de la excelencia pro-

gramática, por la vía de la obtención de grados y la exorbitada ca-

lificación de los “logros” que se habrán de presentar periodo tras 

periodo, como evidencias de la realización del trabajo académico y 

en la búsqueda de la maximización de los estímulos.

Por el contrario, si desde el siglo xiv el impulso creador de 

communitas de los profesores para la conformación de ámbitos 

de  autonomía en las tareas de transmisión de los saberes en las 

universidades, ha producido las diversas modalidades de concre-

ción de la idea de Universidad, y que producto de la multiplicidad 

de procesos sociales, en su momento, esos impulsos se han asimi-

lado a la estructura para nuevamente después de un cierto tiempo 

propugnar por una transformación. Podemos decir entonces que 

tales momentos conforman parte del valor que adquiere la forma-

ción universitaria, porque desde especie de “comunidad posible” 

los profesores animan las tareas de la exploración de los saberes, 

sus horizontes de inteligibilidad y la interrogación de las condicio-

nes de su validez y de las condiciones en las que los fenómenos se 

gestan o derrumban. Son los momentos magníficos en los que es 

posible la convergencia en el reconocimiento de la diferencia, en la 

tensión que instaura el diálogo académico como propio del ámbito 

de la Universidad. Que, como el trabajo de la formación, es un tra-

bajo que en ocasiones se demora, vacila, se tropieza en encuentros 

y desencuentros de una comunidad que es heterogénea, con tensio-

nes, pero que puede dialogar ejerciendo la crítica.

Sin embargo, si la vida universitaria tiene que transcurrir a par-

tir de los imperativos inducidos por un programa que determina 

que el cuerpo académico deberá conducir el motor de una produc-

ción e innovación académica, del mismo modo que ocurre en las 

actividades industriales, resultará que las “obras” que deben produ-

cirse cotidianamente en la cadena que define el modo por el cual 

deberá realizarse la vida académica, esas “obras” resultarán también 

y del mismo modo indiferentes: producir e innovar como dictado 

para las clases que hacen del dictado.
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Es en ese entramado que la especie de dictado para la commu-

nitas en la conformación de cuerpos académicos es la ordenación 

de los agrupamientos como unidades de gestión-administración de 

recursos financieros para su realización en la asimilación burocrá-

tica a la estructura orientada al aprovechamiento eficaz y eficiente 

de los recursos materiales y simbólicos invertidos en la universidad 

y de los que un conjunto de instituciones reclaman su fiscalización 

en términos de ese ejercicio productivo.

Frente a todo ello, la Universidad tendría que concretarse –y ese 

es su carácter– como ese proyecto de la creación, transmisión, di-

vulgación e interrogación de los saberes caracterizado por la gene-

rosidad en la apertura de condiciones para la emergencia de lo otro, 

ya sean otros saberes o nuevas formas de interrogación y forma-

ción. Tendría que ser posible que en los procesos de formación tan-

to los estudiantes como los profesores pudieran darse en la apuesta 

de comunidades de diálogo, más allá de la competencia individua-

lizada fomentada por la lucha desmedida en el mejoramiento de los 

rangos, que marca la segmentación/estratificación instaurada por 

un programa que inocula el germen de la integración en la unidad 

idéntica a sí misma de un cuerpo académico que se esclerosa en la 

atención infausta de una racionalidad sin sentido posible.

Porque si, de manera general, coincidimos con Nancy (2000) y 

con Espósito (2012) en que la comunidad más allá de la búsqueda 

de un Nosotros perpetuo y una propiedad en lo común, es ese sen

tido articulado en la experiencia, podremos también invitarnos a la 

interrogación incesante de esa idea de comunidad dictada progra-

máticamente y preguntarnos a la vez: ¿por qué tienen que ser así y 

no de otra manera?, y con ello potenciar la formación de nuestros 

estudiantes más allá de la repetición insistente de los dictados de los 

patrones de la administración y evaluación financieras.
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capítulo 5

LA REFORMA EDUCATIVA, LA FORMACIÓN  

Y LA AUTONOMÍA. HISTORIAS DE DESENCUENTRO

Beatriz Ramírez Grajeda*

Transformar el sistema educativo hoy, supone universalizar  

los conocimientos de la revolución informática y los de la 

revolución democrática. Supone también redistribuir los sistemas 

de decisión y de producción en el campo político, tecnológico  

de bienes y de servicios. La educación básica o general  

es tan importante como la especializada; la educación técnica  

o científica para la producción de bien la prestación de servicios es 

tan importante como la educación política y moral  

para la democracia.

Pablo González Casanova (2013)

Estas reflexiones derivan de dos investigaciones: la primera, Convoca-

torias de identidad en los mass media y sus expresiones en la formación 

de niños y adolescentes, la cual ha permitido acercarnos al ámbito de 

las escuelas secundarias, con la intención de responder ¿qué hacen 

* Profesor-investigador en la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Xo-
chimilco. Miembro del sni.
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los adolescentes con lo que ven en la televisión?, y las redes de sig-

nificación que se tejen entre ellos para otorgar sentido a su vida; la 

segunda, Convocatorias de identidad en la elección de carrera, que nos 

permite advertir los destinos de una educación compleja, diferen-

ciada y organizada para la sumisión y el control de los sujetos. Am-

bas investigaciones forman parte del programa Tiempo y formación. 

Trayectorias de la condición humana y han partido de la exploración 

de prácticas singulares en la educación de niños, adolescentes y jóve-

nes que, aseguramos, socializan modos de ser, logrando la costumbre 

frente a la violencia, la exclusión, la marginación y la heteronomía; 

tal naturalización logra reconocimiento y legitimación en discursos 

y políticas, cuyas contradicciones sólo afianzan confusión y segui-

miento acrítico de esas prácticas. De ahí la complejidad para forjar 

alternativas.

Proponemos una lectura crítica y reflexiva sobre dos nociones 

que se juegan en la actual reforma educativa: la primera es la no-

ción de autonomía de gestión, y la segunda la de responsabilidad 

social a las que se refieren los artículos 12 y 13. En particular nos 

referiremos a los apartados (artículos 12 y 13) donde se consigna 

que se anota que la sep será la encargada de “fijar los lineamientos 

generales de carácter nacional a los que deban ajustarse las escuelas 

públicas de educación básica y media superior para el ejercicio de 

su autonomía de gestión escolar, en los términos del artículo 28 bis”, 

y que deben contribuir a “la participación activa de todos los in-

volucrados en el proceso educativo, con sentido de responsabilidad 

social” (Decreto, 26 de febrero de 2013). Esperamos que nuestra 

reflexión contribuya a vislumbrar nuestra formación en un mundo 

organizado por el dinero y el trabajo.

Arriesguemos las hipótesis

Existe en la ley una violencia que le es inherente para hacerse ejercer. 

Trata de domeñar la naturaleza humana, las pulsiones, las pasiones, 
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los afectos. Su función de límite y posibilidad la hace fácil blanco de 

críticas. Quien la detenta está ilusoriamente dotado de un poder al 

que frecuentemente se supone irrestricto aunque penda del reco-

nocimiento de otros para hacerlo efectivo.

Las modificaciones a la constitución que han habilitado las ac-

tuales reformas estructurales, entre ellas la educativa, exhiben una 

violencia que no sólo contradice los principios de democracia que 

se esgrimen a menudo para justificar libertades, reglamentos nue-

vos, decretos incoherentes, decisiones unilaterales que atañen a la 

ciudadanía, sino que exhiben indiferencia o falta de reflexión sobre 

la sociedad, ignorancia sobre el campo educativo y una filosofía po-

lítica carente de toda crítica.

No es mi propósito reflexionar sobre la reforma educativa en 

tan poco espacio, porque ésta tiene muchas aristas y merece mu-

chas disecciones, análisis y discusiones desde diversas lupas; me 

centraré simplemente en uno de sus aspectos que parece irrisorio, 

pero tiene que ver con el decreto de autonomía a las gestiones 

escolares. Invito al lector, me acompañe en esta reflexión, pues 

sostengo que:

1.	 Hay una violencia en los procedimientos administrativos 

que dista mucho de promover la autonomía.

2.	 Existe una organización basada en las relaciones jerárquicas 

que de entrada impiden el ejercicio autónomo de cualquier 

práctica.

3.	 No se educa para la autonomía, sino en la autonomía misma.

Decretar la autonomía de la gestión es un contrasentido que exhibe 

no sólo inmadurez política, falta de reflexión filosófica que sosten-

ga un proyecto educativo congruente con la diversidad de nuestro 

país, desconocimiento del sistema educativo o indiferencia respecto 

a lo social. Se alude a las reformas en aras de superar una crisis, y se 

apuesta a que la educación brinde mejores oportunidades, pero es-

tas no dependen exclusivamente de instancias educativas. Todo país 

que se precia de ser independiente se hace cargo de su educación, de 
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lo que produce su tierra –que lo hace sustentable–, de su política, de 

sus comunicaciones, de debates que evalúen el propio desempeño 

antes que depender de estándares o políticas internacionales que no 

se comprenden.

1

Los empeños educativos no generan las condiciones de autono-

mía en la socialización de los sujetos porque la organización y la 

estructura de la institución educativa no lo permiten; están supe

ditadas a una ideología de mercado que los hace transitar por el 

campo de la competencia más que en el de la solidaridad, la com-

prensión del mundo o el reconocimiento de las potencias de los 

sujetos que la constituyen.

Durante nuestro tránsito en instituciones educativas –estancias 

infantiles, primarias, secundarias y universidades– algunas condi-

ciones nos advierten del desatino y la contradicción de pensar en 

una autonomía por decreto. Algunos hallazgos que sugerimos con-

temple el lector, parecerán endebles y evidentes, pero es en su pro-

pia evidencia que se han naturalizado al grado de quedar ocultos a 

nuestra mirada.

Las escuelas están organizadas jerárquicamente y todos los que 

trabajan en ellas tienen un lugar en esa pirámide jerárquica. En al-

gún momento todos se someten a alguien. Así, el estudiante ter-

mina por ser sujeto de controles múltiples, cada uno lo acucia a la 

obediencia (sea al profesor, al prefecto, al orientador, al subdirector, 

al vigilante, al coordinador); el profesor modula sus acciones ofre-

cidas al coordinador, al director, a las instancias de gobierno de la 

sep, que le indican cómo debe proceder ante determinados eventos 

y así sucesivamente.

De tal suerte que al director ni se le permite ni se le reconoce 

autoridad para decidir fuera de las exigencias de otros (imaginadas 

o concretadas en reglamentos), aun cuando las necesidades de su 
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población le griten lo contrario o exijan de él una decisión estratégi-

ca, conveniente, fuera de los marcos institucionales. Por el contrario, 

invoca a los reglamentos dotando así de una “autonomía” a esas regu-

laciones que se ha empeñado inconscientemente en hacer prevalecer, 

quedando condicionado por ellas. Los que han pasado por alto los 

reglamentos no lo hacen en favor de una exigencia de la comunidad 

educativa, sino en función, lo sabemos, de sus propios intereses, y 

eso es lo que hace más difícil reconocer la necesidad de lugares direc-

tivos, pues con el halo de poder se alientan prácticas de corrupción.

La fuerza instituyente de las escuelas se encarga de hacer pre-

valecer dinámicas y lógicas, a su vez que procura los intersticios 

de una cierta libertad que funciona como válvula para liberar la 

presión, paradójicamente, “autonomiza” los mecanismos de regu-

lación social. Es decir que los sujetos de la institución olvidan que 

ellos los inventaron y los reconocen como estructuras inamovibles, 

subsumiéndose a lo que dicta la institución, olvidando o descono-

ciendo que ellos la componen, la fortifican, se alienan perfectamen-

te (Castoriadis, 2007).

2

Las relaciones jerárquicas presuponen una formación en la domi-

nación, el sometimiento y la disciplina del cuerpo. Si retomamos a 

Legendre (1970), esto es herencia de las formas del Derecho roma-

no que luego se refrendaron en la estructura religiosa y de ahí se 

difuminan a los modos de organización de otras instancias.

La formación, como se ha sostenido (Ramírez, 2010), es un pro-

ceso en acción, dinámico, permanente y discontinuo; no ocurre 

sin pespuntes o sin conflictos. Las formas forman, los modos de 

relación que sostenemos con otros forman, habilitan, generan con-

diciones para que pasen cosas, que después desconocemos como 

producto nuestro, lo imputamos a otros, instancias ideales, divinas 

o jerárquicas.
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Lo que hemos observado en las secundarias visitadas es que la 

formación de los adolescentes transcurre en una confluencia de con-

vocatorias a la sumisión y a la obediencia, donde las sanciones, las 

suspensiones, los regaños, las llamadas de atención, incluso gritos, 

violencia o agresión son los mecanismos por excelencia para mante-

ner el “orden escolar” que detentan profesores, prefectos y directivos.

Estas formas no apuntalan sujetos autónomos y los que operan las 

sanciones tampoco lo son, pues responden a exigencias, protocolos, 

reglamentos que se han instituido imaginariamente y que hacen efec-

tivos en su práctica. Trabajan así, para una palabra que desconocen y 

hacen todo lo posible por concebirle sentido. Así, la frase “esto es así 

porque así lo establece el reglamento” no exhibe un criterio autóno-

mo, como tampoco lo exhibe la sanción, la vigilancia o la punición.

De tal modo se pende de los reglamentos cuando no se quieren 

tomar decisiones o se imputa competencia de resolución a otros: el 

subdirector, el director, la coordinación, el sindicato o el supervisor 

(comúnmente ausentes en el centro escolar), aunque un conflicto 

sea perfectamente solucionable sin ellos.

3

De tal suerte no se educa para la autonomía, sino para la dependen-

cia, la obediencia, el sometimiento, la disciplina. Los sujetos educa-

tivos actuales no están preparados para la autonomía que supone 

la contienda política, la responsabilidad, la capacidad de decidir, de 

confrontar a otros, de decidir los propios caminos. Por el contrario, 

se huye de la confrontación, la crítica y el conflicto; los políticos la 

ahogan en demagogia y los educadores la asfixian en reportes, in-

vocaciones a la autoridad de los padres o lo delegan a la suspensión 

del niño de las actividades escolares. Así se trabaja para una auto-

ridad que se desconoce, para una institución en la que tampoco se 

reconoce uno mismo, ello es otro modo de depender; no dar paso a 

la acción autónoma de nuestras decisiones.
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¿Por qué se le teme tanto a la potencia de los jóvenes?, ¿por qué 

se les sume en la ignorancia docta de las redes?, ¿por qué se pre-

fiere la masa anónima por sobre la comunidad?, ¿por qué en vez 

de generar las condiciones para la autonomía, con los riesgos que 

esto conlleva, los sumimos en la absoluta inmovilidad detrás de las 

pantallas?, ¿por qué no son valoradas sus capacidades, sus poten-

cias, sino su belleza y su juventud, enalteciendo su ignorancia y su 

falta de experiencia?, ¿qué se quiere desconocer del adolescente o 

del joven cuando condescendientemente se le autoriza una etapa de 

dispersión normal, esperable, legitimada?

Las escuelas que hemos visitado guardan diferencias abismales 

entre ellas, unas cuentan con el apoyo del Estado y otras exhiben el 

abandono del mismo. Pero en ellas hay semejanzas que dominan la 

dinámica interna de las instituciones.

¿Cómo se puede ser autónomo cuando para abrir espacios cen-

trales como bibliotecas, salas de medios y talleres se necesita que 

llegue un responsable, pues en caso contrario es imposible iniciar 

la clase?, ¿cómo se puede apuntalar una relación de autonomía 

ahí donde la responsabilidad está recargada en una sola persona?, 

¿cómo puede alentarse la lectura cuando las bibliotecas parecen 

propiedad de la dirección?, ¿cómo sostener autonomía cuando los 

jóvenes identifican a los orientadores como vigilantes?, ¿cómo acep-

tar autonomía cuando se obliga a esperar al director para tomar 

decisiones?

La reforma educativa ha sido planteada por sus impulsores (pre-

sidente, legisladores y ciudadanos entusiastas) como la salvación de 

un país en crisis aun cuando los argumentos sean endebles y estén 

llenos de contradicciones; subsanan ese cinismo con las mismas 

palabras poéticas que utilizaría cualquier empresario: competitivi-

dad, eficiencia, productividad, ganancia, aunados a una estrategia 

comercial, sugestiva, que asegura la percepción de que esa reforma 

resulta necesaria. Con mínima información, se aprovecha la candi-

dez de los sujetos que aparentemente reconocen las anomalías in-

ternas de los procedimientos, pero desconocen los juegos de poder 
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que les subyacen. Eso queda oscuro, sólo en el saber de los que tra-

bajan en las instituciones afectadas. Pero, ¿realmente qué se entien-

de por crisis?, ¿quién está en crisis?, ¿para quién es la crisis?, ¿por  

qué se está en crisis?, ¿cómo pretende salirse de ella? Son pregun-

tas que nos parecen indispensables en el planteamiento de una 

reforma, pero ¿cómo hemos llegado a estas dinámicas de someti-

miento e ignorancia que se entretejen en las prácticas educativas? 

Realizar un análisis histórico excedería el espacio aquí destinado, 

por lo que nos conformaremos con realizar un breve recorrido del 

contexto en el que estos acontecimientos se dan.

Un poco de contexto

El llamado neoliberalismo es una versión “actualizada” del pen-

samiento liberal burgués que tuvo su origen en el siglo xviii con 

Adam Smith, quien promovía abolir la intervención gubernamen-

tal, para favorecer el libre comercio lo que alentaba una ideología 

individualista. El liberalismo tuvo su auge durante el siglo xix y 

principios del xx, en Inglaterra y Estados Unidos (las dos grandes 

metrópolis del capitalismo industrial). Sin embargo, fue severa-

mente cuestionado luego de la Gran depresión que sacudió a Es-

tados Unidos en 1929, pues La riqueza de las naciones que ofrecía 

Smith, había desembocado en una terrible crisis económica.

Para tratar de salir de la crisis, el liberalismo ortodoxo sería sus-

tituido por una propuesta diferente, elaborada por John Maynard 

Keynes, quien sostenía que el capitalismo sólo podía crecer en la 

medida en que se garantizara el pleno empleo y, para conseguirlo, 

proponía la intervención del gobierno, quien a su vez debería pro-

mover el bienestar social. Esta propuesta dio origen al New Deal 

(Nuevo tratado) a través del cual el presidente estadounidense 

Roosevelt puso en marcha una serie de acciones y reformas que se 

derivaron en algunas mejoras en la condición de vida de los secto-

res depauperados de la población. Los buenos resultados obtenidos 
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hicieron que en muchas partes se adoptara este tipo de política, 

apareciendo el llamado Estado bienestar.

Esta política fue puesta en entredicho por la crisis mundial 

del capitalismo que ocurrió a finales de los setenta. Fue entonces 

cuando la élite empresarial intentó revivir el liberalismo, a la par 

que implementó una serie de medidas económicas a nivel mun-

dial que, favorecidas por el desarrollo tecnológico y la injerencia 

del capitalismo financiero, dieron lugar a la globalización. Pau-

latinamente el sector empresarial fue conquistando el bolsillo de 

políticos y autoridades estatales; esta alianza tomó fuerza en la or-

ganización de los Estados, alentando la gestación de una ideología 

que justificara acciones empresariales minimizando su control. 

Tuvieron lugar las firmas de tratados de libre comercio, un nuevo 

orden laboral que atentaba contra el salario, los derechos labora-

les y las organizaciones sindicales, la eliminación de aranceles, la 

condonación de impuestos, la reducción del gasto público en los 

servicios sociales de educación, comunicaciones, cultura y salud, 

así como un desaliento a la producción agropecuaria. Ello confor-

tó la privatización de estos servicios y dio paso paulatinamente a la 

educación privada. También se alentó el surgimiento de industrias 

participantes en las tareas otrora reguladas por el Estado: el sector 

comunicaciones, los energéticos, el agua, las escuelas y hospitales, 

tendrán participación de iniciativa privada bajo las arengas de la 

competitividad, la excelencia y la eficiencia. Siendo así, la sociedad 

industrial en que vivimos cifra su desarrollo en la globalización de 

la economía que implica la expansión de los mercados y la libera-

ción creciente de los procesos económicos (Moreno, 1992, p. 6).

Por medio de los tratados, los países desarrollados se disputaron 

el “Tercer Mundo” para instaurar en ellos mercados cautivos, con-

trolar sus materias primas y asentar sus tecnologías; ello fue tejien-

do su dependencia.

A la par que se dan estos cambios económico-comerciales, los 

países controlados por los tratados comerciales son obligados a: 

1) abandonar las políticas del Estado benefactor, 2) privatizar la 
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mayor parte de las empresas estratégicas y de servicios de seguridad 

social y educación, 3) instaurar un modelo de producción flexible: 

disminuyendo al máximo la legislación laboral, controlando los sa-

larios y promoviendo la reconversión industrial apuntalada en los 

avances tecnológicos (que sustituía la mano de obra y abarataba la 

producción).

Con la globalización se ha instaurado un capitalismo salvaje que 

ha operado y establecido una devastación social a fin de elevar al 

máximo las ganancias de las élites (cada vez más reducidas) que do-

minan la producción, el mercado y las finanzas. Al mismo tiempo 

que éstas multiplican extraordinariamente sus ganancias, creció en 

proporción geométrica la población que se sumaba a la pobreza y 

a la miseria extrema.

El capitalismo tejía su propia lógica, mientras sustraía la riqueza 

natural, material y espiritual de los pueblos; requería una ideología, 

formas de pensamiento que se alentaron desde los medios audio-

visuales y paulatinamente fueron socavando sus formas de vida, su 

cultura y sus valores. La educación era un bastión de resistencia que 

habría que debilitar, se vulneró la identidad de los pueblos, se enal-

tecieron prototipos fenotípicos, promoviendo una ideología que 

naturalizaba las diferencias y urgía cambios en los modos de hacer 

y pensar. Los medios masivos fueron la herramienta perfecta para 

fomentar percepciones distintas respecto a la raza, las costumbres, a 

su vez que hacían germinar modos de pensar, ideologías de compe-

tencia, superioridad, diferenciación, se empezaba por socializarlos 

hasta al acostumbramiento, la naturalización y la legitimación, a 

grado tal que ya no se critican, sino que se idealizan.

De tal modo se expandieron los discursos empresariales que 

fueran sutilmente sembrados y adoptados en los ámbitos educati-

vos. Los medios exhiben enalteciendo unos modos de ser, de pen-

sar, de actuar y de sentir, y juzgan otros mostrándolos contrarios al 

progreso, la felicidad, el glamour. Los sujetos pugnan así por un re-

conocimiento en ese telar moderno, despreciando los propios ras-

gos de las comunidades, alentando modos de ser que desestiman sus 
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creencias y sus costumbres. Disparar a los sentimientos y los afectos 

moviliza a las masas hacia la ilusión de distinción. Con la misma 

idea de progreso obtenida en la acumulación de bienes, el capita-

lismo ha operado modificaciones múltiples en las tendencias de 

consumo explotando las pasiones humanas que testimonian las di-

ferencias, las jerarquías, las competencias. Estas transformaciones 

poco a poco gestaron políticas, contenidos y transformaciones 

curriculares en la educación, se atentó contra la historia, la filoso-

fía y las humanidades, alentando el progreso tecnológico y disol-

viendo la memoria de las naciones, su historia, sus símbolos, sus 

valores en favor de un progreso económico. Así, paulatinamente, 

destinaron a las masas a la ignorancia, al desempleo, la miseria y a 

la subsecuente violencia que ello genera.

La socialización, el proceso invisible

Formar un estilo de vida que niega el pasado y busca una identidad 

que enaltece, prefiere o idealiza prototipos de belleza asociados al 

poder económico, aunado a la falta de oportunidades laborales, la 

reducción de los salarios, el desconocimiento histórico de las actua-

les condiciones, generó tácticas de la población; intersticios, plie-

gues donde asegurar fuentes económicas en busca de una calidad 

de vida distinta, quedando al abrigo de sí mismos. Es decir, sin nin-

gún Estado benefactor, quedaban a la deriva; su cotidianidad im-

pulsaba un “vivir al día” y sus proyectos a futuro se regulaban por 

la inmediatez de la satisfacción de necesidades. La falta de opor-

tunidades laborales y educativas frustra a los jóvenes de cualquier 

perspectiva para el futuro, y más que pensar en la transformación 

social hacia la equidad y el bienestar común se alienta la compe-

tencia. La consigna de vivir para consumir lo que la sociedad les 

induce como una “necesidad”, se convierte en una meta inalcanza-

ble y frustrante para la mayoría de la población que se depaupera 

cada vez más. Esa población compite por lugares en la educación, 
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pero al no alcanzarlos son nuevamente marginados del progreso, el 

desarrollo social y económico.

El capitalismo sustenta su desarrollo en el consumo acelerado 

de los recursos naturales y, atrincherado en la ideología de pro-

greso y desarrollo tecnológico, se da aliento a la producción y el 

desecho a gran escala, lo cual significa paradójicamente destruc-

ción y exceso que, aunado a las pleitesías a extranjeros o ricos, se 

naturaliza, otorga, asegura o refrenda poder irrestricto a los ca-

pitalistas que reclaman lugar, establecen alianzas con el gobierno 

o gestan sus propios cuadros en él para tener prerrogativas que 

aseguren su riqueza.

Algunos especialistas afirmaban que la depredación que se hace 

del medio ambiente desembocaría en una catástrofe ecológica de tal 

magnitud que provocaría un colapso en la naturaleza. Lo vivimos en 

la actualidad, aunque no con el impacto fulminante que se imagi-

naba, pues no todos viven las consecuencias de las decisiones políti-

cas, la producción a gran escala, no todos los sectores se construyen 

como poblaciones de desecho. Con anuencia política se autorizan 

basureros radioactivos alejados de zonas residenciales, la erosión de 

la tierra de algunos países obliga a encarecer los productos, los de-

sechos tecnológicos van en crecimiento, los gobernantes se ponen 

en subasta para emitir y apuntalar políticas que beneficien al mejor 

postor, entre otras cosas.

A una escala global, el sobrepasamiento y el colapso pueden su-

poner la ruptura de los grandes ciclos de apoyo de la naturaleza que 

regulan el clima, purifican el aire y el agua, regeneran la biomasa, 

preservan la biodiversidad y convierten a los residuos en nutrientes 

(Meadows, 1992, p. 166).

Lo que queda claro para los Meadows es que la sociedad y el pla-

neta sólo podrán ser sustentables en un sistema social diferente al 

nuestro, donde no exista una insaciable búsqueda de acumulación de 

ganancias a costa de la destrucción del hombre y la naturaleza, sino 

cuidado y contención de la tierra que genera el alimento de ricos y 

pobres.
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En síntesis, la ideología impuesta por Estados Unidos ha sido 

promovida desde dos vertientes: los medios masivos de comuni

cación y la educación, mismos que instituyen una estrategia de so-

cialización contingente. Así, los primeros lograron:

1.	 Vulnerar la identidad nacional, imponiendo otra de manera 

más sutil y atractiva.

2.	 Generar el deseo del sueño americano como única vía para 

alcanzar el éxito y el bienestar. Lo cual conmina a la hiper-

competencia, al individualismo y a las posiciones egoístas 

más recalcitrantes, pues no importan los medios sino los fi-

nes: el dinero, el poder, el reconocimiento.

El proyecto norteamericano se fraguaba porque los presidentes, for-

mados en el extranjero, no sólo prometían el progreso, sino que se 

aliaban con empoderados empresarios, sin importar el giro produc-

tivo o de servicios que éstos tuvieran. Fueron la bisagra efectiva que 

lograba reconocer a un estado corporativo: los Estados Unidos. La 

ideología individualista ya había logrado que los mexicanos rene-

garan de sí mismos por no ser lo que el sueño americano esperaba.

En los sectores educativos se obligó a priorizar la técnica antes 

que la ciencia, la información fragmentada antes que la compren-

sión de la realidad, la importación de ideas antes que la generación 

propia de técnicas y estrategias que impulsaran el desarrollo de 

nuestra nación. Desde aquí:

•	 Se crearon discursos en las empresas acordes con los valo-

res neoliberales: la excelencia, la calidad, el empoderamiento. 

Nuevos parámetros de explotación.

•	 Se impusieron y se siguen imponiendo discursos, técnicas y 

estrategias de certificación que legitiman las exclusiones a lo 

largo y a lo ancho de nuestro país, criterios con los que ac-

tualmente se evalúa a nuestros jóvenes al ingresar al trabajo, 

pero también a las escuelas.

•	 La calidad de vida se sigue midiendo por el nivel adquisitivo 

de cada sector.
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•	 Se legitimaron las diferencias abismales: los salarios míni-

mos, la valuación de puestos, la lógica del que sabe más gana 

más. Sin embargo, no todos accedían a la educación, bien por 

su condición económica, bien por su forma de pensar.

•	 Colateralmente se pugnaba por un vaciamiento de conteni-

dos educativos.

•	 Se instauraba la psicología como herramienta de dominación, 

estrategia de poder a partir de discursos sobre motivación y 

liderazgo, quedando cercenada la posibilidad de comprender 

y trabajar con las diferencias, para potenciar el desarrollo hu-

mano de las personas.

Paulatinamente, los profesionales técnicos preparados ahistórica-

mente en universidades, institutos tecnológicos, incluso en univer-

sidades públicas, impregnados del sueño americano de glamour 

y tecnología, se incrustan en nuestras instituciones sociales desde 

donde toman decisiones técnicas carentes de responsabilidad y com-

promiso social, que al estallarles en las manos en forma de movi-

mientos sociales, inconformidades, resistencia o incluso en índices 

de delincuencia, responden con sorpresa y asombro, desconocen su 

contribución en ese estado de cosas y se refugian en los mismos me-

canismos de coacción y coerción otrora ensayados por burócratas.

Se generan así respuestas como paliativo a los efectos de accio-

nes y decisiones descontextualizadas, tomadas sin crear estrate-

gias más allá de lo remedial. Se ensayan explicaciones ramplonas 

sobre lo social: “los pobres son pobres porque quieren”, “no nos 

hagamos los pobres, si sí tenemos”, “siempre va a existir la po-

breza, qué le vamos a hacer”, “alguien tiene que sacar la basura, 

¿por qué desear que todos entren a la Universidad?”, y un infinito 

etcétera.
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Se educa en la dominación

Se abrió y se sigue abriendo paso a una invasión cultural que pro-

mueve neologismos, isotopías de todo tipo. La mercadotecnia 

desdibuja toda riqueza cultural devastando las concepciones de 

mundo, de vida, de hombres y mujeres, obstaculiza la posibilidad, 

la legitimidad de la diferencia de pensamientos y promueve los va-

lores ególatras, individualistas y cínicos que se ofrecen como pro-

ductos de consumo.

Por otra parte, la censura, la desinformación y el amarillismo 

ganan terreno, se construye una cultura de masas ajena a la forma 

de pensar y los valores que antaño buscaban identidad y cohesión 

en los mexicanos. Se impulsa como modelo la forma de vida nor-

teamericana y se acalla cualquier otra visión del mundo, creando 

subjetividades cínicas y confusas, indolentes e incapaces de dimen-

sionar lo social.

No obstante, los parámetros de felicidad caen al precipicio de 

una producción subjetiva caracterizada por indiferencia, decepción, 

vacío, incredulidad, conformidad, insignificancia, depresión a las 

que se les da el mismo tratamiento: una loca carrera al consumismo 

en busca de paliativos, de placebos, de rebanadas de felicidad veni-

das de discursos banales. La excelencia conseguida que pisotea a los 

pares, la felicidad inmediata que viste artículos extraños, la calidad 

que establece estándares de producción que impide la variedad, la 

diversidad y la invención de nuevas formas de consumo, el empode-

ramiento reducido a una elección de opciones, la toma de decisiones 

legítima sólo si está dirigida a la ganancia, la mayor responsabilidad 

no remunerada, pero reconocida puerilmente, la envidia como for-

ma primordial de reconocimiento social, entre otras cosas.

El neoliberalismo norteamericano logra un Estado mexicano 

aliado con las empresas transnacionales que favorecería el ingreso 

de productos importados, en apariencia benéficos para la econo-

mía familiar, pero que hacen quebrar a las empresas y a los produc-

tores agropecuarios nacionales.
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Los capitalistas conminaron al Estado a una política de reduc-

ción del gasto público lo cual afectó en cadena a múltiples sectores, 

entre ellos, el campo. Los campesinos intensificaron la emigración 

al país vecino, mientras que el gobierno en vez de buscar reacti-

var la producción nacional agropecuaria, se empeñó en establecer 

acuerdos migratorios, legitimando la devastación del campo cuya 

producción agrícola es pagada míseramente por los distribuidores 

en las grandes centrales de abasto del país. Las respuestas no se ha-

cen esperar: la protesta de los campesinos, que prefieren tirar su 

producto ante los ojos de una sociedad que los enjuicia, sin advertir 

que tirarlo en barrancas, es expresión de su impotencia, consecuen-

cia de la infamia distribuidora y retrato de la miseria humana en la 

que viven muchos y somos responsables todos.

Paulatinamente, nuestro país es cada vez más dependiente en 

materia alimentaria. Productos otrora exclusivos de nuestras tierras 

ahora se venden a los mexicanos efecto de la biotecnología transgé-

nica. Sucede lo mismo con la carne, los productos del mar, la leche, 

las aves, los frutos cuya consistencia y calidad no se asemejan al 

sabor de los producidos localmente, pero que son observados bajo 

la lógica de las certificaciones, haciéndolos competir con sus simila

res sólo que producidos en el extranjero en mejores condiciones, 

gracias al proteccionismo de sus gobiernos.

Por su parte, las empresas ensayan tibias estrategias paliativas, se 

curan en salud mediante discursos de responsabilidad social, ética, 

moral y filantropía. Discursos que desconocen la realidad social, 

que impiden una visión de contexto, que conminan a respuestas 

parciales que producen más problemáticas en el complejo social. 

Están más preocupadas por cambiar la imagen que tienen en la so-

ciedad que cambiar radicalmente las lógicas de relación del sistema 

económico que les dio vida y que les depara un destino igualmente 

funesto.

Curiosamente, con estos mismos criterios se accede a evaluar a 

las instituciones sociales, imponiéndose los mecanismos de evalua-

ción de las empresas, burocratizando enormemente las prácticas 
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administrativas –en aras de la documentación–, produciendo un 

descontento generalizado por una mayor exigencia en responsabi

lidad, trámites y horarios que no tienen remuneración. Así, se ins-

tala un neocolonialismo en sentido laboral. No nos extrañe que el 

país vecino o el estado corporativo que ha impuesto las certifica-

ciones, con base en ellas dictamine algún día: “México no puede 

hacerse cargo de sus problemas sociales por lo que es mejor que lo 

dirija un líder estadounidense”. El gran proyecto se cumple.

Las empresas responden a una ética propia: la ganancia. Ese es 

el sentido de su existencia y difícilmente podemos aspirar a una 

mejor vida social si ella no es revocada.

No es posible pensar en salir del caos haciendo prevalecer las 

mismas lógicas, los mismos errores, ignorando los efectos de un 

proyecto que no sólo no es nuestro, sino que ha tenido efectos en lo 

social (inconformidad, violencia, desidentidad e indiferencia), en 

lo económico (dependencia, miseria y pobreza extrema), en lo polí-

tico (toma de decisiones descontextualizadas de la propia realidad, 

sin reconocimiento de la diversidad y la alteridad) y en lo educativo 

(la deificación de las técnicas antes que la comprensión histórica de 

la realidad propia), en lo ambiental (cambios en la atmósfera, en 

los suelos, las aguas, las plantas, los animales e incluso en el mismo 

hombre quien, en la actualidad, es víctima de nuevas enfermeda-

des). Todas ellas son consecuencias del sistema económico social 

que nosotros mismos ayudamos a fincar con nuestros discursos, 

con el entusiasmo de filosofías humanistas anglosajonas y el op-

timismo ingenuo de la importación de modelos e ideologías, con 

nuestro consumo y acumulación, con nuestra subjetividad y nues-

tros ideales de liderazgo, excelencia y calidad que sólo fortalecen 

al país vecino, considerado por sus mismos habitantes el “Estado 

corporativo”.

No podemos negar que la estrategia económica del estado neo-

liberal que ha impulsado un capitalismo a ultranza y con ello ha 

valuado a las empresas como trampolín de desarrollo económico, 

ha producido múltiples efectos en nuestro planeta:
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El calentamiento global de la atmósfera debido a la industria, el adelgazamien-

to y el deterioro de la capa de ozono, la creciente contaminación del agua, el 

aire y el suelo por la descarga de residuos industriales, la erosión de la tierra 

debido a prácticas agrícolas, la deforestación de los trópicos por la sobreexplo-

tación de la madera, la expansión de las ciudades en detrimento de los sectores 

agrícolas, la pérdida de especies animales y vegetales por el rompimiento de las 

cadenas ecológicas, la degradación del suelo en el hábitat agrícolas y natura-

les, etcétera. Todo esto también ha impactado en las formas de organización 

humana, que en aras del progreso ha privilegiado las políticas de comercio, ha 

montado un dispositivo de extremo respeto por la industria y las decisiones de 

empresarios que obvian la condición humana social y su capacidad económica 

(Ramírez, 2000, p. v).

Las empresas están obligadas a dar la cara por los efectos de sus 

lógicas productivas y comerciales, esto es regresar a la tierra lo que 

toman de ella, cuidar los recursos y el ambiente que las abriga.

La educación responsable y autónoma

Es necesario revocar la noción de responsabilidad social que se re-

duce a un “remedio” en el que las empresas expían su cargo por la 

devastación de la naturaleza. Resulta necesario pensarla más como 

un estilo de vida. Ser responsables en la vida cotidiana implica ha-

cernos cargo de nuestras cosas, cuidar de nosotros y de los demás 

(pues lo que les pasa a ellos, nos pasa a nosotros), proteger la natu-

raleza como parte de nosotros mismos, ser respetados y reconoci-

dos en nuestra diferencia. Significa la posibilidad de lograr un lugar 

dentro de un sistema social justo, siendo funcionales, pero también 

existiendo y siendo respetados.

Ser responsables significa tener conciencia de nuestros actos y 

saber que tenemos que responder por ellos, dar la cara por lo que 

hicimos o por lo que hacemos.
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No se trata de filantropía, pues ella sólo justificaría el estado ac-

tual de cosas, y no cambiaría el caos en el que actualmente vivimos. 

Las empresas tienen que ser responsables de sus actos y de los pro-

cesos que realizan, no usar el término para vestirse de filantropía 

como publicidad ética para ganar más consumidores. La respon-

sabilidad social de las empresas implica hacerse cargo de las conse-

cuencias de sus acciones, respecto a la destrucción ambiental por 

los efectos de su producción, para buscar las formas en que ésta se 

realizara sin destruir el medio ambiente, creando y siguiendo prác-

ticas contingentes para preservar los recursos naturales de los que 

todos vivimos.

Ser responsable implica: asumir y anticiparse a las consecuen-

cias de nuestros actos y de nuestras decisiones, para poder tomar 

providencias sobre ellas; hacernos cargo de nuestra tierra, de nues-

tra educación, de nuestra alimentación, de nuestras comunicacio-

nes, de nuestra salud. Un país que no se hace cargo de lo anterior 

está condenado al exterminio.

Ciertamente, se nos puede reprochar que no estemos en condi-

ciones de cerrar nuestras fronteras, como en su momento lo hizo 

Japón posibilitando así, la construcción de una identidad nacional 

que los hiciera fuertes para después abrirse al mundo. No obstante, 

las advertencias de los organismos internacionales de cuidado del 

ambiente, equidad y equilibrio económico, en sistemas sustenta-

bles, son el intersticio donde se puede construir una nueva forma 

de organización social. Es decir, generar un sistema donde el sus-

tento de unos no sea a expensas de otros, donde todos tengan ca-

bida, sean valorados independientemente de la función social que 

detenten.

La sustentabilidad y la autonomía

La sustentabilidad ha sido interpretada de múltiples maneras, 

para los empresarios es generar las estrategias organizacionales 
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que protejan sus ganancias, para los ambientalistas es cuidar la 

naturaleza y proteger el ambiente, para algunos ingenieros es 

un problema práctico de relación entre el género humano con 

lo que le procura sustento, para algunos otros significa igualdad 

de oportunidades, para las sociedades representa proveer a sus in-

tegrantes de sustento para vivir el presente sin poner en riesgo 

la vida de sus futuras generaciones, lo cual implica administrar 

los recursos y así evitar la escasez y fincar las oportunidades para 

generar la abundancia.

Ser sustentable no sólo depende de la actividad filantrópica em-

presarial, sino de un contingente de acciones que regulen las prác-

ticas sociales, fortalezcan las instituciones sociales al servicio de los 

individuos (y no a la inversa) y su regulación social, promuevan la 

formación de subjetividades responsables y estratégicas que sean 

capaces de rebasar la lógica empresarial y de crear las oportunida-

des para vivir una vida más digna, para generar una cotidianidad 

vivible en cada uno de los sectores de la sociedad.

Esto nos obliga a una unidad que no tenemos, pues entre noso-

tros hay diferencias abismales: económicas y educativas, que los fa-

vorecidos por el sistema no están dispuestos a perder en aras de una 

mejor vida para ellos. Es necesario empezar a rescatarnos, a cons-

truir un proyecto educativo y económico que tienda a dar “casa, 

vestido y sustento” a nuestra población, no sólo que enriquezca a 

ciertos sectores de la sociedad.

Ahora bien, podemos advertir el panorama que se nos avecina 

si seguimos valorando las instituciones sociales, educativas y or-

ganizaciones productivas bajo los parámetros empresariales, que 

han generado la problemática social que actualmente nos rebasa. 

Estamos cavando nuestra tumba, pues las consecuencias de la ló

gica empresarial son una bomba de tiempo, dados los impactos 

que han generado a nivel social y ambiental. No podemos ceder 

a los empresarios los proyectos educativos, como ellos desean, y 

tampoco podemos cederles el proyecto político social, porque no 

tienen los elementos para entenderlo; ellos sólo saben hacer dinero, 
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están centrados en las ganancias y requieren personas formadas de 

maneras extraordinariamente flexibles, capaces de entregar su vida 

y siempre estar dispuestas a ser despedidas.

¿Existirá la voluntad de un cambio radical?, ¿los empresarios 

estarán dispuestos a reducir sus ganancias a un 50% y poner en 

circulación todo lo demás?

Referirse al desarrollo sustentable resulta muy complejo, pues 

supone no sólo responder a las exigencias mundiales de preser-

vación de la naturaleza para enfrentar las necesidades actuales sin 

poner en peligro las capacidades de las futuras generaciones para 

satisfacer sus propias necesidades (Meadows, 1992), sino la visión 

contextualizada de cuáles son esas necesidades y esas capacidades 

que tiene cada región del país para enfrentarla, así como el reco-

nocimiento de los límites propios de los recursos impuestos por 

el avance tecnológico y la organización social. Lo cual nos obliga a 

trabajar con nuestras diferencias abismales, reconocerlas e intentar 

convenir con ellas.

Conocerlas obliga a un proyecto educativo preciso: es necesario 

investigar y realizar análisis críticos que examinen nuestras con-

diciones de vida, nuestras potencialidades de desarrollo, nuestros 

proyectos educativos y, por lo tanto, crear las estrategias que nos 

impulsen al sustento de todos.

Pensar en la sustentabilidad en nuestro país dada su diversidad (etnias, 

climas, costumbres, etcétera) deberá tomar en consideración no sólo la re-

lación de los hombres con la naturaleza, sino la relación misma entre los 

hombres, los índices demográficos, las prácticas económicas de cada región, 

las prácticas de subsistencia, así como advertir las culturas, las costumbres 

alimenticias, las concepciones de hombre y de vida; advertir las lógicas y las 

políticas económicas que impiden o favorecen el desarrollo y el progreso. To-

dos estos temas exigen, por su complejidad, una coordinación de esfuerzos 

para los que muchas veces no se tiene voluntad de reflexión; generando una 

toma de decisiones descontextualizada que impiden el progreso o la misma 

sustentabilidad, pues no se trata de frenar el desarrollo de una región en aras 
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de salvar un recurso sino de crear las condiciones convenientes para que 

pueda haber desarrollo y sustentabilidad al mismo tiempo (Ramírez, 2000).

Para planificar el desarrollo sustentable se necesita una revolución 

en la toma de decisiones económicas y políticas, pero fundamen-

talmente requiere una práctica administrativa-social-educativa dis-

tinta, pues es ésta desde donde los cambios pueden operarse, ser 

concretados, inaugurando nuevas formas no sólo de pensamiento, 

sino de acción, esto implica crear las oportunidades para el cambio.

De nada sirve adoptar conceptos que pretenden imprimirle un 

sentido a nuestra vida o calmar los gritos de una conciencia que nos 

enfrenta a nuestra miseria, es necesario que construyamos prácti-

cas de acuerdo con nuestros contextos y condiciones. Es necesario 

superar continuamente lo que somos, pero no en detrimento de 

nuestra tierra o nuestra humanidad.

Es imprescindible reconocer los objetivos de cada institución y 

crear las oportunidades para que se evalúen, se autotransformen 

y se genere conciencia sobre lo fundamental de su existencia, me-

diante la generación, además, de los mecanismos para actuar de 

manera autónoma.

Es necesario hacer un llamado nacional, concientizar a cada su-

jeto de su historia, formarlo y permitirle desarrollarse, crear las es-

trategias formativas para que genere creativamente respuestas ante 

emergencias sociales. Darle la oportunidad de comprometerse con-

sigo mismo y con los demás.

Desde esta perspectiva es necesario contemplar un proyecto de 

país e inaugurar nuevas lógicas de relación que, por cierto, pondrán 

a prueba nuestra congruencia e identidad, nos harán saber la made-

ra de la que estamos hechos.

¿Cómo hacer de la responsabilidad social un estilo de vida? 

¿Cómo podemos cambiar nuestro estilo si nunca hemos vivido 

otro, si nadie ha explorado que podemos existir, ser reconocidos, 

ser seguros de otra forma que no sea el consumismo? ¿Cómo po-

drían los empresarios conformarse en ganar menos si llevan años 
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enriqueciéndose con la lógica de la ganancia y ahora sacan provecho 

de un débil Estado? Las respuestas a estas preguntas nos llevarán 

tiempo, porque somos efecto de ese sistema advertido por Lasing 

hace noventa años (en 1924) y llevamos toda nuestra vida pensando 

como pensamos, ¿cómo podríamos pensar de otra manera?

Las estrategias para lograr una sustentabilidad tienen que 

construirse e implementarse de forma contingente, pero bajo una 

perspectiva integradora que nos permita rescatar acciones en los 

planos: ambiental, financiero, educativo, alimenticio, de gobierno, 

de salud, y ello obliga a otro tipo de relación social y comunicación 

efectiva. El futuro puede diseñarse, planearse estratégicamente. 

Pero generar un proyecto como el que propongo merece un tra-

bajo multidisciplinario y un profundo conocimiento histórico que 

obliga a la convicción ético-educativa de un proyecto de nación 

que nos llevará mucho tiempo promover. ¿Estamos preparados 

para eso?

Pensemos: ¿no sería mejor formar a nuestros administradores, 

politólogos, economistas, legisladores, médicos, psicólogos, peda-

gogos, etcétera, con una visión históricamente contextualizada, de 

crítica profunda, responsable y ética, en lugar de obligarlos a pa-

radojas y contradicciones (como la educación por competencias) 

que fomentan en ellos una razón cínica y, en el peor de los casos, 

los conminan a la corrupción? ¿No sería mejor formar al hombre 

con compromiso social que formar a los hombres sin responsabi-

lidad alguna, pues no son ni de aquí, ni de allá? ¿No se trata de 

generar a nuestros presidentes, gobernantes y administradores que 

coordinen nuestras instituciones públicas, en vez de gastar enormes 

cantidades en programas certificatorios y de transparencia que pre-

tenden remediar la corrupción generada desde unos profesionistas 

sin conciencia social?

Es imprescindible formar a nuestros profesionales con una visión 

contextualizada histórica, económica y políticamente, con la capaci-

dad de comprender la subjetividad humana, iniciando por recono-

cer la propia. Formar profesionistas versátiles, multidisciplinarios, 
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conscientes, preparados para la gobernanza, para generar los re-

cursos para su propia subsistencia, o aquellos que se integren a las 

empresas lo hagan con una visión ética y de responsabilidad social, 

que permita el bienestar del ambiente, de los empresarios y de los 

trabajadores que la hacen posible. Fundamentalmente que sean ca-

paces de diseñar las estrategias para un sistema sustentable sin que 

se atente contra la existencia de las empresas nacionales.

Hacernos cargo de la educación orientada socialmente. Donde 

la responsabilidad social sea el parámetro de evaluación educativa, 

y la ética, el sentido de la acción de nuestros actos más que un eslo-

gan o banderines con fines mercadotécnicos.

Fortalecer e impulsar la identidad nacional. En las universidades 

no podemos formar a los profesionistas de la gran aldea global por-

que no hay espacios laborales para ellos, porque impera en todas 

partes del mundo un racismo si no es que xenofobia.

Es necesario transitar de una lógica de la ganancia a una lógica 

de economía sustentable, transitar del consumo irracional a una vi-

sión del mundo que apuntale el bienestar social y ecodesarrollo que 

inauguraría nuevas formas de distribución; sólo así impediremos el 

engendramiento de un hombre resentido que por el momento no 

tiene ni nombre ni rostro ni espacio definidos, pero ¿quién nos ase-

gura que tarde o temprano no se levantará en contra de su verdugo? 

Nietzsche lo describe así:

[...] el hombre del resentimiento no es ni franco, ni ingenuo, ni honesto y 

derecho consigo mismo. Su alma mira de reojo; su espíritu ama los escon-

drijos, los caminos tortuosos y las puertas falsas, todo lo encubierto le atrae 

como su mundo, su seguridad, su alivio; entiende de callar, de no olvidar, 

de aguardar, de empequeñecerse y humillarse transitoriamente (Nietzsche, 

1996, pp. 44-45).

Es necesario no sólo apuntalar la producción agropecuaria, no 

sólo normar a las empresas para hacerse cargo de su producción 

de basura, fundamentalmente aquellas cuyos deshechos tengan un 
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destino de reciclaje: pilas, fábricas de guantes, desechos tóxicos, 

aluminios, vidrios, etcétera, sino formar, educar al hombre que no 

sienta vergüenza por sus raíces, ni trate de ser superior subiéndose 

en la espalda de otros. Es necesario formar al hombre que no desco-

nozca su historia, pero que tampoco quede atascado en ella.

¿Cómo empezar y por dónde? Comencemos por plantearnos 

preguntas simples: ¿Queremos un país? ¿Queremos una nación? 

¿Cómo la queremos? ¿Qué tipo de vida queremos? ¿Qué quisiéra-

mos ver cuando paseamos por nuestro país en vez de ver miseria, 

pobreza, basura, invasión o exterminio? Conforme advirtamos la 

complejidad de las respuestas, generaremos las condiciones y los 

espacios para la transformación.

Invitamos al lector a tomar el riesgo: Desnaturalicemos nuestras 

palabras y nuestras prácticas de violencia, racismo e intolerancia; 

en sentido contrario de lo que han abonado los medios de comuni-

cación con el parangón del entretenimiento y la democracia.

Se nos ha cuestionado si parte del colapso no es la resistencia de 

las universidades por ser evaluadas pues, desde algunas perspectivas 

empresariales, la unam presenta profundas deficiencias, prácticas 

sociales y administrativas que impiden un cumplimiento cabal de 

las actividades sustantivas a las instituciones de educación superior.

Permítaseme una digresión: indudablemente todos los sectores 

sociales han contribuido al colapso; los medios masivos al ser difu-

sores de identidades individualistas, ególatras e irresponsables; los 

intermediarios que comercian encareciendo los productos de fabri-

cantes industriales o productores agropecuarios; los políticos al to-

mar decisiones que responden más a su conveniencia personal que 

a los intereses colectivos; los secretarios y directivos de las institu-

ciones educativas que ignoran los objetivos de la función por la que 

existen; la sociedad en general al convertirse en sujeto de consumo 

para asemejarse lo más posible a modelos extranjeros, al importar 

formas de ser, de actuar, de hablar, desconociendo sus condiciones 

políticas, históricas y sociales, y a su vez, fortaleciendo valores que 

revocan el derecho a ser diferente; empresarios del sector turístico 
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que depredan nuestro ecosistema y no se hacen responsables de los 

deshechos que generan desde sus ámbitos, pasando la factura a la 

población del territorio que les da abrigo; los centros de diversión 

nocturna para jóvenes que alientan discriminación y racismo cuan-

do éstos no cumplen con los estereotipos de belleza anglosajona.

Aunado a esto, la explosión demográfica que exige satisfacción de 

las necesidades humanas más básicas y que es un factor que impacta 

no sólo en la generación de pobreza, sino en las formas de relación 

humana. Tolerando la corrupción y condicionando su operación 

subrepticia con el consentimiento del silencio generalizado. Todo 

exhibe irresponsabilidad o indiferencia. Costco, Sams, McDonalds, 

Cinemex, Cinemark, Cinépolis, Starbucks, los complejos comerciales, 

los centros de recreación infantil, y en general aquellos lugares que 

exigen jóvenes estudiantes e incluso reclutan niños, contribuyen a 

generar desigualdad, pues con la arenga de apoyarlos en sus estudios 

y hacer su contribución social les pagan sueldos míseros.

No sostengo aquí la idea de que las universidades no sean eva-

luadas, lo que se desprende de este trabajo es que las instituciones 

sociales en general, y entre ellas las educativas, no pueden ser eva-

luadas bajo los parámetros empresariales, dado que tienen objetivos 

diametralmente opuestos a las empresas, y pretender evaluarlas de 

la misma manera confunde los objetivos de toda institución social. 

Las universidades deben implementar sus propios mecanismos de 

evaluación, hacerse responsables de la formación ética, estética y 

política de sus alumnos, impulsar la investigación rigurosa, los pro-

gramas de intervención que articulen a los jóvenes universitarios en 

la solución de problemas, lo cual obliga a construir subjetividades 

con profunda conciencia histórica, críticas analíticas, estratégicas  

y congruentes entre su pensar, su sentir y su actuar. Incorporadas al 

trabajo estarán obligadas a ser propositivas, a tomar las decisiones 

más convenientes para todos y no tendrán que refugiarse en la co-

rrupción porque habrán sido construidas en la crítica, en una pro-

funda conciencia histórica y exigidas de una creatividad responsable 

socialmente.
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Lo que anoto aquí es que ni siquiera los empresarios pueden 

regirse por las políticas internacionales con las que pretenden ser 

medidos, porque ellos saben muy bien que esas políticas han sido 

el verdugo que ha hecho quebrar a muchos sectores productivos 

nacionales, por sólo ejemplificar: los sectores agrícola, avícola, cár-

nico, así como la industria textil, incluso la artesanal. Sostengo que 

es necesario poner en tela de análisis esas políticas, generar los es-

pacios de discusión necesarios para una toma de decisiones respon-

sable que no atenten contra los industriales nacionales, pues ellos 

están en la mira y al tratar de responder importando políticas no 

sólo ignoran la responsabilidad social que les es intrínseca, sino que 

atentan contra sí mismos.

Pensar en la responsabilidad social sólo como una estrategia 

organizacional para asegurar la ganancia o como un recurso de 

protección para la misma, conlleva el mismo riesgo que anteriores 

modas, pseudofilosofías, conceptos importados por las empresas: 

la excelencia, la cultura de calidad, el empoderamiento y, sabemos 

bien, que encuentran su límite en la indiferencia, la confusión, 

la simulación y el cinismo que dan lugar a la corrupción, por lo 

tanto son temporales y contribuyen a complejizar más su mundo 

económico. De todo ello están conscientes incluso los norteame-

ricanos, quienes reconocen que es fácil administrar los recursos 

materiales, financieros, pero el potencial humano es siempre lábil, 

resbaladizo.

El deseo humano es inatrapable y las pasiones humanas son in-

dirigibles, por ello recurren a la coacción, a los tratados de libre co-

mercio, a las certificaciones que, dicho sea de paso, constituirán el 

pretexto de los grandes negocios de consultoría que vigilen y contro-

len que se lleven a cabo las políticas internacionales, sin que por ello 

éstos se conviertan en productivos o generen riqueza alguna al país.

Hablar de responsabilidad social como una estrategia organi

zacional para generar mayor riqueza, para asegurar el nivel de ga-

nancias o para proteger la que han generado las empresas, es un 

contrasentido del mismo concepto, tanto como lo es una autonomía 
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por decreto. Las empresas habrán de generar riqueza, las univer-

sidades el potencial humano responsable, analítico, prospectivo y 

profundamente consciente de su historia, capaz de generar estra-

tegias, donde la responsabilidad social se apuntale en acciones au-

tónomas y no se contrapongan al crecimiento o al desarrollo de su 

país; es decir, capaz de generar las estrategias de crecimiento siendo 

autónomos y, además, responsables socialmente. Las empresas de-

mandan el potencial humano altamente dócil, flexible, dispuesto a 

encarnar la camiseta, pero siempre dispuesto a ser despedido; ge-

neran al hombre de la incertidumbre, dependiente, profundamente 

angustiado que trabaja amedrentado, lo que tiene altos costos so-

ciales. Ante tal embestida, la Universidad habrá de formar tanto a 

profesionales que den respuestas congruentes con la realidad nacio-

nal como formar a empresarios en prospectivas sociales y futuribles 

que les permitan no sólo la riqueza del momento o el remedio que 

disimule una toma de decisiones descontextualizada, y gobernantes 

que superen su ambición de poder y dinero. Por eso los espacios 

universitarios son valiosos, pues representan un esfuerzo que debe 

impulsarse permanentemente, para hacer vínculos con los distintos 

sectores de la sociedad.

Los jóvenes de las universidades públicas a menudo se foca-

lizan como empleados y con frecuencia son marginados por su 

imagen o por la institución educativa de la que proceden. Estu-

diantes y empresas deben revocar el fútil destino que les tiende 

esta educación en la servidumbre. Es necesario que se planteen 

una visión autónoma, contextualizada, histórica y prospectiva. 

Pensamos que es dable hacerlo, pues al pensar a la autonomía 

como la condición de “darse ley a uno mismo”, obliga a reconocer 

¿qué se quiere, con qué se cuenta y para dónde nos dirigimos?, 

ello posibilitará las condiciones para generar las leyes necesarias 

de convivencia y regulación de nuestras acciones.

Los empresarios mexicanos se enfrentan a una lógica capitalis-

ta que los consume y con frecuencia los lleva a la quiebra: por un 

lado, “compiten” con las transnacionales que han creado alianzas 
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políticas, comprado pleitesías para abatir aranceles, evadido im-

puestos, legitimado su comercio, además de debilitar las funciones 

del estado de bienestar, condicionando la generación de estrategias 

y políticas económicas que les permitan operar en el país sin de-

masiados diques. Ello ha llevado a privatizar los servicios sociales y 

detractar las condiciones laborales, atentando contra la libertad de 

organización y particularmente contra los sindicatos. Este hecho 

deja a la deriva a los trabajadores, quienes se ven envueltos en una 

lógica de trabajo temporal permanentemente, ello abona a la gene-

ración de un ejército de desempleados que les asegura preservación 

a las transnacionales, pues no están obligadas a asegurar condicio-

nes laborales dignas, ya que a más disponibilidad de recursos hu-

manos menos condiciones laborales ofrecidas. Si alguien rechaza 

la oferta de trabajo, siempre existe aquel que por necesidad acepta 

condiciones desventajosas.

Por otro lado, los profesionistas formados en la servidumbre, 

desconocen las circunstancias específicas y la funcionalidad que tie-

nen en el proyecto político y económico de sus empleadores.

Los trabajadores que se emplean en transnacionales son trata-

dos, formados y desarrollados en la indiferencia, la competencia, el 

conformismo, y aunque pueden revocar esa condición, prefieren ser 

parte de la alta rotación de personal replicándola en cada experien-

cia laboral, no presentan solidaridad ni alianza (Sennett, 2012). Se 

asumen así trabajadores temporales que, necesitados del trabajo, son 

vulnerables y aceptan cualquier condición. Pero al regirse por discur-

sos empresariales, la Universidad gesta subjetividades similares con 

la desventaja que sin formación histórico-política ignoran las poten-

cialidades de ser empresarios locales. Así estos últimos se encuentran 

en un doble embate: la competencia extranjera que los sofoca pau-

latinamente y un personal que no se compromete, pues reclama de-

rechos y bienestar antes que exhibir compromiso y responsabilidad.
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Reflexiones finales

Es necesario desarrollar un pensamiento autónomo, capaz de vi-

sualizar prospectivamente las potencialidades de las empresas 

mexicanas, reconocer la importancia de su historia e ideales, para 

apuntalar su desarrollo. Es imprescindible formar en la autonomía 

que respete las diferencias con los costos que eso conlleve y capaz de 

abolir desconfianza, incertidumbre, exclusión.

Los empresarios deben reconocer que los universitarios, no obs-

tante los embates a la educación pública, son formados en el con-

texto y son capaces de saber de sus necesidades y ensayar respuestas 

prospectivas. Y los jóvenes, por su parte, asumen y reconocen la 

responsabilidad social que les corresponde en la construcción na-

cional, en y con las instituciones sociales desde donde pugnar por 

objetivos más convenientes a la sociedad y, antes que técnicos o di-

rigentes, pensar en el mundo al que responden, sus necesidades, sus 

posibilidades, sus vicisitudes y su contribución a la vida social.

Hay un juego particular entre empleo, escuela y tiempo. En la 

medida en que nuestra juventud ha introyectado que la mejor ma-

nera de ser excelente es ser económicamente superior a otros, los 

jóvenes se incorporan a un ámbito laboral acuciante. No sólo para 

ayudar económicamente a sus padres –quienes son considerados 

prematuramente ancianos inservibles para el trabajo–, sino para 

lograr el reconocimiento social de progreso y éxito asemejados a su 

potencialidad de consumo.

El tiempo de nuestros jóvenes no debe estar destinado única-

mente a la reproducción económica. Es necesario generar las con-

diciones para ver la vida de otra manera y valorarla fuera de los 

parámetros de calidad aunados a la acumulación. Reconocer y fo-

mentar el bienestar social más allá de la potencialidad de consumo, 

la competencia, la ganancia o la capacidad adquisitiva, formarse 

para el desarrollo de sus potencialidades, la evolución de su espíri-

tu; actuar en la autonomía reconociendo su condición humana que 

es compartida por muchos sin temor a ser distinto.
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La educación tiene el compromiso social de forjar las condicio-

nes que potencien las cualidades humanas. Antes que disciplinar 

o normar el proceso creativo se requiere apuntalarlo, promoverlo, 

posibilitarlo. No importa cuánto nos tardemos (las condiciones en 

que vivimos actualmente son resultado de muchos años de forma-

ción política pobre, una gestación que ha requerido paciencia de 

políticos y empresarios extranjeros). No podemos seguir dejando 

que otros decidan por el futuro de nuestros productores, nuestros 

empresarios, nuestros industriales, nuestra educación, nuestra sa-

lud, nuestra alimentación, nuestra política, heredando con ello el 

colapso a nuestros jóvenes y niños. Resulta imprescindible generar 

a los dirigentes de este país más que importarlos, es necesario lu-

char con fuerza contra el conformismo, la indiferencia y el cinismo.

Para ello se necesitan las condiciones que posibiliten el desarro-

llo de políticas educativas, de empleo y poblacionales que procuren 

el trabajo y la remuneración dignas. Formar en la autonomía, en la 

crítica social, con el proyecto de potenciar el desarrollo y la condi-

ción humana. Requerimos una educación que deje de lado las imi-

taciones, la importación de políticas económicas. Y más que crear 

prototipos de productos que pronto se convertirán en desechos, 

resulta indispensable valorar nuestras condiciones, necesidades y 

potencialidades culturales. Es necesario que ellas se conviertan en la 

guía de nuestra educación autónoma, potente y solidaria.
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capítulo 6

JÓVENES PEDAGOGOS Y LA PROTECCIÓN CIVIL

Lizbeth Alejandra Posada Cano*

¿Lo que sucede en la vida cotidiana queda al margen de la reflexión 

que tiene lugar en las universidades? Esta pregunta me surgió cuan-

do participaba en la logística de rescate de la Brigada del Socorro 

Alpino de México, para responder a los acontecimientos que desató 

el huracán Odile en las inmediaciones de Cabo San Lucas, Baja Ca-

lifornia Sur.

En los centros de acopio donde realizamos la logística se co-

mentaban las diferentes problemáticas por las que atravesaba la 

población en Baja California; distintos grupos de brigadistas con-

versamos sobre cómo prevenir los acontecimientos que más tarde 

ocuparon los encabezados de prensa, por ejemplo se leían notas 

como: “Los Cabos está devastado y sin autoridad. La violencia cam-

pea, las agresiones y los robos. El gobierno mexicano se ha visto 

rebasado. La supuesta ‘ayuda’ llegó 72 horas después, señalan los 

damnificados” (Literas, 2014).

* Docente-Investigador de la Universidad Pedagógica Nacional. Área Académica. 
Teoría Pedagógica y Formación Docente. Cuerpo Académico: Constitución del 
Sujeto y Formación. 
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También me pregunté la importancia de estar preparados para 

hacer frente, como población y como autoridad, a estos aconteci-

mientos que, por un lado, rompen con la dinámica de una pobla-

ción, y por otro dejan al descubierto ciertos procesos de prevención 

que siguen sin funcionar, como es el caso de la decisión de cortar 

el suministro de luz, debido a que en las colonias populares se usan 

los famosos “diablitos”. Desde la opinión de los funcionarios esta 

situación combinada con la llegada del huracán (los fuertes vien-

tos y las lluvias) provocaron desgracias: “la gente se electrocuta en 

las colonias populares al intentar conectar los diablitos” (Excélsior, 

2014). Por tal motivo, la Comisión Federal de Electricidad (cfe) 

tomó como medida de prevención desconectar el suministro de 

energía eléctrica: “Hacemos un llamado a los habitantes para que 

tomen sus precauciones: tengan listas las lámparas de mano, los 

quinqués o vayan al súper a comprar veladoras”, expresó un funcio-

nario municipal de Cabo San Lucas.

¿Qué tendrían que ver estos acontecimientos con lo que refle

xionamos y discutimos en la Universidad? Y más aún en una Uni-

versidad dedicada a la educación.

Cabe mencionar que al referirme a que es una Universidad ocu-

pada y preocupada por la educación, ésta no se reduce de forma 

alguna al entramado escolar, sino que en la Universidad existen im-

portantes áreas que desempeñan la formación de individuos para 

dar respuesta a diversas áreas del sector educativo, pues cuenta con 

una planta docente interdisciplinaria que toca las diferentes áreas 

educativas.

¿Y entonces qué pasa con la participación de los pedagogos en 

estos temas? Desde mi experiencia en atención a desastres y como 

joven investigadora en educación, diría que pasa mucho, pues estos 

acontecimientos resultarían menos caóticos si estuviéramos mejor 

formados en estos temas; sin embargo, para algunos esto podría pa-

recer muy obvio, sobre todo para quienes insisten en colocar la tarea 

pedagógica como un asunto exclusivo del establecimiento escolar, 

cuando es una tarea de diferentes instituciones que debemos activar 
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y acompañar porque integra tanto al establecimiento escolar como 

a la familia, la comunidad y el Estado. Por lo tanto, no estamos ha-

blando de un reto menor y que no se solucionará con mejorar la 

difusión de los protocolos de actuación o cursos y talleres, sino que 

requiere un tratamiento más profundo.

Para comprender por qué como expertos en educación no 

estamos presentes en otros espacios, me parece oportuno mencio

nar algunos puntos que a manera de exploración me parecen im-

portantes.

1. La formación y otros espacios

El proceso de formación en nuestra vida cotidiana se ha transfor-

mado. Ésta es una expresión que escuchamos con frecuencia o que 

naturalizamos en las conversaciones de nuestro día a día; sin em-

bargo, esta frase adquiere un sentido diferente cuando se formula 

en un espacio como es la Universidad; implica repensarse, abre la 

posibilidad de interrogar el porqué de esas transformaciones, quié-

nes son sus protagonistas. En otras palabras, convoca a pensar y 

analizar la realidad desde diferentes aspectos, como el histórico, el 

social y el educativo.

En México podemos encontrar diversos escenarios que dan 

cuenta de esos procesos de formación. Por formación entendere-

mos la “función social, a partir de la cual se transmiten los saberes 

legitimados y hegemónicos de la cultura” (Ducoing, 2005, p. 102). 

La formación no opera como un asunto fijo, sino que es confron-

tada a partir de los cambios sociales, y sufre variaciones a partir 

de los diferentes proyectos de desarrollo de las naciones. Por otro 

lado, podemos hablar de la formación desde la institución que 

alude a la conformación de un aparato que incluye proyectos, es-

trategias y certificaciones que la legitiman. En este sentido nos refe-

rimos a la formación de cuadros académicos para la escolarización 

como parte de la demanda nacional. De manera que en este trabajo 
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nos ocuparemos de mostrar el escenario que articula el binomio 

desarrollo-educación, con la intención de mostrar cómo el esce-

nario educativo en nuestro país se ha centrado históricamente en 

el establecimiento escolar. De ahí que los espacios laborales de los 

pedagogos y profesionales de la educación encuentren mayor ubi-

cación en este establecimiento.

Recordemos que en el México independiente resultaba impera-

tivo reducir los índices de analfabetismo de la población para lo-

grar un mejor desarrollo del país. Los personajes a cargo de esta 

difícil tarea eran aquellos que estuvieron a cargo de las escuelas de 

las primeras letras, no existían profesionales formados para ello, 

de ahí que la primera propuesta pedagógica para resolver el anal-

fabetismo en el México independiente llegara del extranjero con el 

modelo de la escuela lancasteriana.1

Cuando los liberales estuvieron en el poder prestaron atención 

a la educación básica, en particular a los planes y programas de es-

tudio. Bajo este proyecto de nación “se intenta uniformar y centra-

lizar la instrucción primaria del país” (Arnaut, 1996, p. 20); aunque 

existe un avance en el primer punto, el segundo resulta una tarea 

pendiente para el Estado. Es hasta el gobierno de Porfirio Díaz cuan-

do se establece con mayor claridad la idea de modernidad, lo cual 

significaba otorgar “especial atención a la educación elemental, a la 

que consideró como medio más adecuado para transformar a una 

sociedad tradicional en moderna, para ello fue necesario formar  

a las nuevas generaciones de mexicanos con una mentalidad libe-

ral y científica” (Meníndez, 2013, p. 25).

La reforma pedagógica de la penúltima década del Porfiriato 

da como resultado la creación de la Escuela Normal Veracruzana y 

1 La Cartilla lancasteriana puede ser considerada como el primer documento 
editado en el México independiente, que tuvo como propósito guiar de manera 
pormenorizada las actividades de enseñanza de los maestros de las escuelas de 
primeras letras (Vega, 1999, p. 157). Ver Estrada, D. (1973). “Las escuelas Lancans-
terianas en la ciudad de México”. En La educación en la historia de México. México: 
El Colegio de México, pp. 49-68.
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la Escuela Normal de profesores del Distrito Federal con la finali-

dad de uniformar la enseñanza: “Los centros de enseñanza normal 

tuvieron, con sus egresados, un papel relevante como difusores y 

directores de la reforma pedagógica […] los normalistas surgen 

como un grupo profesional diferenciado de los otros grupos y con 

una creciente influencia en los asuntos educativos del país” (Ar-

naut, 1996, p. 23).

En este periodo histórico la labor pedagógica respondió a la cre-

ciente necesidad de generar profesionistas que permitieran echar 

hacia adelante el proceso de la modernización de nuestro país me-

diante el diseño de propuestas de formación, que tuvieron un papel 

protagónico en el proceso de desarrollo nacional.

Al llegar la Revolución mexicana se interrumpe el proyecto 

educativo del Porfiriato, sin embargo, los educadores formados en 

el periodo anterior tienen una participación importante en este 

momento histórico: se convierten en “ideólogos, escribanos, secre-

tarios y consejeros de los jefes, organizadores y dirigentes de cam-

pesinos y obreros” (Arnaut, 1996, p. 36).

La Revolución mexicana transformó los perfiles docentes de 

todo el espacio educativo nacional, ya que la participación tanto 

de los profesores de educación primaria y superior estuvieron in-

volucrados. Los pedagogos y las autoridades tenían un nuevo reto, 

dar orden y proyecto a la escolarización nacional. En este sentido, 

Justo Sierra rechazaba la propuesta de que la normal ocupara un 

sitio igual o similar al de la Universidad, debido a que la instrucción 

normal debía ser la encargada de dar la formación nacional. “Su 

tarea era difundir en el país la formación básica de los mexicanos, 

de acuerdo con un programa previamente definido por el estado 

mediante sus órganos de dirección y consulta educativa” (Arnaut, 

1996, p. 48).

Los pedagogos y las autoridades de la época se encontraban 

construyendo la estructura de lo que hoy conocemos como Secre-

taría de Educación Pública (1921) con jurisdicción en todo el país, 

lo que generó un nuevo reto en la atención escolar, ya que no sólo se 
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trataba de la población en la ciudad y las zonas de la periferia, sino 

que involucraba la atención de los territorios rurales.

Al no contar con personal para atender a esta población, se pri-

vilegió en el proceso de selección de los candidatos el que fueran 

conocidos por la comunidad, contar con capacidad de liderazgo y 

conocer el territorio donde se establecían las escuelas; poca impor-

tancia se dio a su formación académica. En 1922 se funda la pri-

mera de diez normales rurales en el país. A este hecho se le conoció 

como normalismo posrevolucionario, que tuvo su auge en 1930.

Aquí de nuevo la labor pedagógica tendría que poner manos a 

la obra, pues el perfil de los normalistas rurales no sólo tenía que 

ver con enseñar a leer y escribir, sino que también en gran medida 

tendrían que atender otras situaciones de carácter social y asisten-

cial en las comunidades. Con esto no queremos decir que dentro de 

los centros escolares urbanos no se contara con otras necesidades, 

además de la escolarización, sin embargo el contexto permitía de-

sarrollar la escolarización de diferente manera. En cambio, en las 

zonas rurales del país se buscaba la integración de los habitantes de 

estas zonas al proyecto nacional en un contexto no tan cercano al 

desarrollo que se esperaba.

Me permito destacar los importantes retos sociales que tuvieron 

lugar en la labor pedagógica y en los proyectos del entorno rural: 

casas del pueblo, escuelas rurales y las misiones culturales. Si bien 

estos tres proyectos en su operación rebasaron, y por mucho, la pla-

neación de su quehacer, por otro lado, mostraron los importantes 

retos educativos que tenía el país en las diferentes regiones, me re-

fiero por ejemplo en educación para la salud, la educación para el 

desarrollo rural y comunitario, la atención a las familias:

Estas actividades fueron creciendo hasta construir una especie de programa 

que no tenía otra finalidad que la de enriquecer la vida de la comunidad, me-

diante la utilización más perfecta de sus recursos locales, porque no se contaba 

con otro, este [proyecto] creció en forma espontánea o más bien, determina-

da y modelada por fuerzas sociales de la comunidad rural; era, posible decir, 
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la natural función educadora de la misma la que se expresa en [su] creación 

(Castillo, 2002, p. 128).

Estos importantes retos de desarrollo nos permiten observar cómo 

en sus inicios las necesidades de escolarización ocuparon la mayor 

atención, y conforme avanzaban en esta difícil tarea fueron emer-

giendo nuevas necesidades de orden educativo en un amplio sen-

tido y no sólo escolar. De manera que podemos destacar que esta 

realidad nacional obliga a la formación de nuevos perfiles, como lo 

hemos mostrado en el caso del proyecto de las normales y el de las 

normales rurales, que mostraban la necesidad de que los pedago-

gos debían generar nuevos proyectos educativos y, por ende, nuevos 

perfiles de formación que no sólo tenían que ver con el asunto de 

la escolarización.

En el México actual, estas herencias pedagógicas han sido aban-

donadas y, como hemos mostrado en las líneas anteriores, su infe

rencia es más amplia que la reflexión de lo escolar. Sin embargo, 

existe en nuestros días un énfasis del trabajo pedagógico en el es-

pacio escolar, dada la relevancia de este establecimiento en el desa-

rrollo del país.

No obstante, la dinámica de nuestra vida actual nos genera ma-

yores necesidades que rebasan al centro escolar (como es el caso de 

la protección civil y el rescate), y que demuestran la importancia del 

trabajo pedagógico en otros espacios. La reflexión del trabajo “edu-

cativo responde ante todo a las necesidades sociales” (Durkheim, 

1996, p. 46), lo que implica un reto mayúsculo en el desarrollo del 

país inmerso en la competitividad de esta época globalizada.

La labor del pedagogo debe inundar a otros espacios de reflexión 

y acción educativa claves para el desarrollo social de nuestro país. 

Prueba de ello son los perfiles de egreso2 de dos diferentes Institu-

2 “Se construye con los conocimiento, habilidades, actitudes y valores requeridos 
para satisfacer las necesidades ética, políticas y económicas en los ámbitos laboral 
y social. Se concreta en tarea, funciones, actividades y acciones susceptibles de 
llevarse a cabo por parte del egresado” (Casarini, 1997, p. 131).
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ciones de Educación Superior (ies) de nuestro país que ofertan la 

licenciatura en Pedagogía. El primero de ellos, el de la Universidad 

Autónoma de México, señala que:

El pedagogo es el profesional capaz de identificar, analizar y resolver pro-

blemas educativos, situándolos en su contexto social, económico, político y 

cultural, con fundamentos teóricos y metodológicos. De la misma manera al 

término de la carrera, el egresado tendrá la capacidad para diseñar, proponer 

y llevar a la práctica diversas estrategias y acciones que resuelvan problemas 

tales como: el analfabetismo; la revisión y actualización de planes y progra-

mas de estudio; problemas de planeación y administración educativas, rezago 

educativo, deserción, reprobación escolar y baja eficiencia terminal en proce-

sos de educación formal; deficiente formación pedagógica y actualización de 

personal docente, instructores, coordinadores y directivos; selección y utiliza-

ción de métodos y técnicas de enseñanza y aprendizaje; participación en gru-

pos interdisciplinarios de trabajo; elaboración de programas de orientación 

escolar, vocacional, profesional y de capacitación; diseño, instrumentación y 

evaluación de procesos de investigación educativa, entre otros (unam, 2010).

El segundo es el de la Universidad Pedagógica Nacional que sostiene:

El pedagogo podrá explicar la problemática educativa de nuestro país con base 

en el conocimiento de las teorías, los métodos y las técnicas pedagógicas y 

del Sistema Educativo Nacional. Además de construir propuestas educativas 

innovadoras que respondan a los requerimientos teóricos y prácticos del sis-

tema educativo, basándose en el trabajo grupal e interdisciplinario. Realizar 

una práctica profesional fundada en una concepción plural humanística y 

crítica de los procesos sociales en general y educativos en particular. Diseñar, 

desarrollar y evaluar programas educativos con base en el análisis del sistema 

educativo mexicano y el dominio de las concepciones pedagógicas actuales 

(upn, 1990).

En ambos perfiles podemos observar que el profesionista en peda-

gogía tendrá la capacidad de intervenir en los diferentes escenarios 
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educativos a partir de enfoques teórico metodológicos, además de 

incluir de forma explícita el espacio de intervención escolar y  su 

contexto. A pesar de señalar en ambos perfiles el concepto de edu-

cación como campo de acción, tienden a enfatizar las funciones 

pedagógicas del espacio escolar. Sin embargo, dentro de ambos 

perfiles se menciona la tarea pedagógica en otros espacios que ne-

cesitan la atención de estos profesionales. A continuación mostra-

mos el comportamiento laboral de los egresados de licenciatura 

en Educación y Pedagogía, según datos de la Encuesta Nacional de 

Ocupación y Empleo.

Comportamiento laboral de los egresados 
en Pedagogía y Ciencias de la Educación a nivel nacional
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En esta gráfica podemos observar el comportamiento laboral de 

los profesionales de la educación (incluye únicamente a la pobla-

ción remunerada) donde el porcentaje mayor se ubica en el sector 

escolar con 52.4%, a profesores en educación básica corresponde 

45% y 7.3% a profesores en educación media superior y superior. 

Por otro lado, nos muestra que la ocupación en otros espacios es 
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como directores y gerentes de salud, enseñanza y sociales que re-

presenta 6.8%. Es en este porcentaje del 6.8% en el que me gustaría 

centrarme para mirar la oportunidad de buscar mayores opciones 

en este espacio; otro dato importante y preocupante es el porcen-

taje de egresados que se dedican a otras actividades que no tienen 

relación con su desarrollo profesional, como lo muestra la barra del 

6.6%, la cual especifica las tareas que desempeñan, mientras que en 

la barra de 31.2% sólo se agrupan como otros. La suma de esas dos 

barras nos da 37.8% de egresados que no están empleados en acti-

vidades acordes a su desarrollo profesional. Surge la pregunta: ¿la 

protección civil en el país sería un área de reflexión e intervención 

pedagógica?

2. La protección civil en México un reto  

de formación 1985-2011

Lo que hoy conocemos como protección civil tuvo su origen el 12 

de agosto de 1949 con los convenios de Ginebra, en los cuales se 

buscaba brindar atención a las víctimas de los conflictos armados 

internacionales. Estos convenios, a través del tiempo, se han some-

tido a actualizaciones como las del 8 de junio de 1977, como el 

protocolo adicional relativo a la protección de las víctimas de los 

conflictos armados internacionales.

México es un país que presenta un estado de riesgo en desas-

tres naturales y humanos. Dentro de los naturales encontramos 

sismos, huracanes e inundaciones, y en los humanos se presenta 

una tendencia histórica en las explosiones de gasoductos: “Por lo 

tanto, las acciones encaminadas a proteger y auxiliar a la pobla-

ción en situaciones de desastre tienen una larga historia” (Garza 

en Dettmer, 2002).

Los sismos de 1985 dieron origen a la protección civil en México; 

sin embargo, un año antes los acontecimientos de las explosiones 

en San Juan Ixhuatepec (San Juanico) habían dejado un importante 
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precedente. La Comisión Nacional de Reconstrucción tuvo lugar 

después del terremoto de 1985, su objetivo fue la atención a los 

daños ocasionados por los sismos.

En estos acontecimientos la importante participación de la so-

ciedad civil fue un ejemplo internacional, pues hizo frente al desas-

tre sin más protocolo que el sentido común, ya que la estrategia de 

gobierno fue rebasada por el desastre natural.

Esta experiencia da como resultado las iniciativas necesarias para 

repensar la importancia de la educación en protección civil, sobre 

todo cuando se convocan a todos los agentes participantes: Gobier-

no, organizaciones de la sociedad civil y población en general.

Derivado de lo anterior se crearon establecimientos que se es-

pecializaron en el estudio de los aspectos técnicos de la prevención 

de desastres, es así que nace el Sistema Nacional de Protección 

Civil (Sinaproc) medida adoptada por el Gobierno federal, que 

contó con apoyo internacional para la orientación y conocimien-

to de la prevención de Desastres sísmicos por parte del gobierno 

japonés y, por último y no menos importante, la participación de 

la unam que otorgó su apoyo a través de su personal académico 

para generar investigación en el tema de la prevención de desas-

tres en el país.

Estas tres iniciativas dieron como resultado el Centro Nacio-

nal de Prevención de Desastres (Cenapred) el 20 de septiembre de 

1988: “La unam aportó el terreno para su construcción y propor-

cionó personal académico y técnico especializado. Las actuales ins-

talaciones del Cenapred fueron inauguradas el 11 de mayo de 1990” 

(Segob, 2014).

La importancia de contar con personal altamente calificado en 

protección civil se tornó un asunto relevante, por tal motivo la Or-

ganización para la Cooperación y Desarrollo Económico en 2013 

entrega un estudio sobre el Sistema Nacional de Protección Civil en 

México. En este estudio, si bien se reconoce la labor de las diferentes 

instancias de la protección civil en el país también se marcan im-

portantes retos como la coordinación.
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El Manual de Organización y Operación del Sistema Nacional de Protección 

Civil brinda en cierta medida claridad sobre las funciones y las responsabili-

dades de los diversos actores involucrados en la protección civil, pero carece de 

especificidad sobre cómo deben coordinarse (ocde, 2013, p. 7).

Los puntos específicos del estudio de la ocde son los siguientes:

1.	 Aprovechar la oportunidad que brinda la Ley General de 

Protección Civil de 2012 para establecer prioridades para 

una gestión integral de riesgos por medio de consultas con 

los actores involucrados en los distintos niveles.

2.	 Dar seguimiento a la implementación de la Ley General de 

2012 a nivel estatal mediante el establecimiento de un meca-

nismo de supervisión específico.

3.	 Aprovechar el impulso creado por la Ley General de 2012 

para el diseño del siguiente Programa Nacional de Protec-

ción Civil.

4.	 Incluir la protección civil como prioridad en el Plan Nacio-

nal de Desarrollo.

La participación de acciones educativas puede estar presente en dife-

rentes momentos de los puntos anteriores, sin embargo nos gustaría 

centrarnos en el punto número cuatro donde se recupera la inclu-

sión de la protección civil en el Plan Nacitonal de Desarrollo (pnd). 

Dice: “La protección civil privilegiará las acciones preventivas ante 

desastres, será incluyente y utilizará soluciones de innovación cien-

tífica, eficacia tecnológica, organización y capacidad para enfrentar 

los retos presentes y futuros en este ámbito” (pnd, 2013, p. 37).

Para lograr lo anterior debemos recuperar la idea de la protec-

ción civil en su conjunto, esto es convocar a los momentos que la 

integran: la prevención, la gestión de la emergencia, la atención 

al desastre y, por último, el seguimiento. Estos cuatro momentos 

plantean importantes retos que colocan en “tensión” la posibilidad 

de repensar la aportación del enfoque educativo. Ante esta tarea 

formadora tendríamos que preguntarnos lo siguiente: ¿cómo es 
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que el enfoque educativo podría apoyar a construir una cultura de 

protección civil en los tres momentos: antes, durante y después del 

desastre? ¿Y más aún con todos los actores que la integran?

Si bien el Cenapred cuenta con departamentos enfocados en el 

área educativa, ha encaminado sus esfuerzos3 a la capacitación de 

instructores a partir de distintos mecanismos para lograr incluir 

los tres niveles de participación en la protección civil, gobierno, or-

ganizaciones de la sociedad civil y población civil en general. Estos 

esfuerzos han dado frutos paulatinamente, pues la magnitud del pe-

dido requiere una reflexión seria y argumentada, es aquí donde hago 

una invitación a los jóvenes pedagogos para acercarse a este espacio 

como un campo fértil de la reflexión educativa, para lograr el desa-

rrollo de una cultura de la prevención que, sin lugar a dudas, convo-

ca a un nuevo perfil de los actores de la protección civil en México.

Los esfuerzos del Cenapred, por ahora, se han encaminado 

a formar al cuadro de gobierno. El avance más significativo es la 

creación de la Escuela Nacional de Protección Civil (Enaproc) el 19 

septiembre de 2011. Esta es una institución de carácter educativo de 

nivel medio superior y superior que busca la formación de técnicos 

profesionales y especialistas en el tema de protección civil y gestión 

integral del riesgo.

En este sentido, la Escuela Nacional de Protección Civil está orientada a la 

formación sistemática e institucionalizada de capital humano, y asume la 

responsabilidad de contribuir a la formación y fortalecimiento de recursos 

humanos, a través de programas educativos de tipo medio superior, superior  

y formación para el trabajo relacionados con la protección civil orientados a la 

prevención, mitigación de desastres, manejo de emergencias y gestión integral 

del riesgo (Enaproc, 2014).

3 Ver programas de capacitación del Cenapred para ubicar que la mayor parte de 
los destinatarios de estas capacitaciones pertenecen a los actores de gobierno, poco 
o nada se habla de los demás actores, ver http://www.enaproc-cenapred.gob.mx/
ofertaEducativa1.html
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Esta medida tan importante da pauta para la reflexión de estos 

perfiles y para repensar la formación de los demás actores de la 

protección civil, tal es el caso de la población civil en general y las 

organizaciones de la sociedad civil que no cuentan, por el momen-

to, con la capacitación adecuada para hacer frente a esta tarea, pues 

parten de nociones empíricas y del intercambio de conocimientos 

entre instituciones, lo que ha generado una heterogeneidad en el 

manejo de los protocolos de actuación. Comenta un brigadista:

Los protocolos generarán mucha confusión pues hay diferencia incluso entre los 

estados, municipios e incluso a nivel federal en cuanto al manejo de los mismos. 

Porque aunque hay una ley federal de protección civil existen otras leyes esta-

tales, incluyendo el Distrito Federal, entonces, eso genera una cierta confusión 

y poca coordinación dentro de las actuaciones (2014).

Situación que coloca en un importante riesgo tanto a las personas 

que desean ayudar como a las que se encuentran como víctimas del 

desastre. En este sentido, es necesaria la discusión de los diferentes 

tipos de formación y perfiles de los actores de protección civil, ya 

que como nos comenta un jefe de brigada de rescate: “Hay muchos 

voluntarios que quieren ayudar pero que realmente no están ca-

pacitados en nada, como se dice manos sobran pero capacitación 

falta” (2014).

La educación aparece “como la estrategia más clara” para que 

la población y los actores involucrados logren dar respuesta a estos 

acontecimientos, sin embargo no es una tarea sencilla, ya que los 

esfuerzos pedagógicos no sólo deben ocurrir en el sistema educa-

tivo nacional, si bien es muy importante, sólo es una parte de este 

trabajo.

Para construir una cultura de la prevención debemos echar 

mano de la educación en su conjunto, para contribuir a la inserción 

del sujeto en el mundo.

Los pedagogos tendríamos que abrir nuestros espacios de in-

tervención, no podemos continuar desde un solo flanco, debemos 
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hacer frente a los retos de la modernidad, que nos coloca a nosotros 

y a otros profesionales en situaciones cada vez más complejas.

Desde lo educativo no hablamos sólo de formación de instructores, sino de 

formación del ciudadano. Es una cuestión de ser educado en ser voluntario, 

en ser solidario para lograr una cultura en protección civil. ¿Cómo podemos 

exigir a alguien que nunca ha tenido esa cultura que haga 100 horas al año 

de servicio voluntario o que sepa cómo responder ante un siniestro? (Jefe de 

Brigada, 2014).

De ahí que resulta importante que los jóvenes pedagogos no se ubi-

quen solamente en el ámbito de la escolarización, ya que esto limita 

su marco de acción e influencia, si bien poco se habla y reconoce 

su influencia en áreas diferentes al ámbito escolar. Estos espacios 

empiezan a visibilizarse, como lo hemos observado, en el compor-

tamiento laboral que refiere la encuesta nacional de empleo, somos 

necesarios en otros escenarios educativos.

Los jóvenes pedagogos tienen importantes retos:

•	 El primero es abrir su espacio laboral y lograr llevar la re-

flexión pedagógica, a esos otros escenarios donde es necesa-

rio repensar los procesos de formación.

•	 Incluirse en la discusión nacional de la formación de ciuda-

danos de manera más activa.

•	 Reconocer la importancia de las instituciones educativas en 

articulación con el sistema escolar, diferenciar sus espacios 

de acción y sus cruces para apoyar la formación de mejores 

ciudadanos.

Si bien con todo lo expuesto a lo largo de este capítulo se buscó 

explorar la importancia de los pedagogos en el medio social, no 

podemos negar lo trascendental del espacio escolar y la tradición 

que se tiene en esa área como campo laboral.

Lo importante es comenzar una reflexión más amplia acerca de 

lo educativo y nuestro campo de acción, pues no implica ir muy 
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lejos, para hacerlo sólo basta mirar de vez en cuando las proble-

máticas que aquejan a nuestra sociedad y comenzar a colocar en 

tensión una perspectiva diferente vinculada a la acción pedagógica.

Y con ello espero que este texto sea útil para la discusión entre 

pares, que ayude al debate de la inserción pedagógica, y podamos 

reflexionar otros temas sociales urgentes de acción pedagógica, 

como es el caso de la formación de todos los actores de la protec-

ción civil y el rescate en México.
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CONCLUSIONES

C. A. Constitución del Sujeto y Formación

Esta obra expone las tensiones educativas de la Universidad en re-

flexiones diversas y concepciones sobre los aspectos educativo y 

pedagógico, el saber y el conocimiento, ubicadas en las transfor-

maciones institucionales de educación superior actuales. El libro 

aborda diversas tensiones y contradicciones que presenta la Uni-

versidad, estableciendo como punto de partida la reflexión de lo 

que ocurre en la upn. Entre sus planteamientos podemos destacar 

el impacto de las reformas en educación superior en las últimas 

décadas, donde se implementó y desarrolló el sistema de estímu-

los que si bien ha propiciado un mayor número de profesores con 

posgrado, y una aparente mayor productividad académica, tam-

bién ha favorecido la competencia individualistas y la fragmen

tación de los académicos. En contraparte, también se han llevado a 

cabo importantes esfuerzos por desmarcarse de esta competencia, 

para replantear el trabajo académico y revitalizar (a veces contra 

corriente) el trabajo colegiado.

En el embate de estas tensiones, la Universidad despliega diver-

sidad de procesos que impactan en la formación de sus estudiantes 

y en las prácticas educativas; esta obra da cuenta de algunas de 

ellas.
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En una Universidad pedagógica la razón se funda en la condi-

ción misma del ejercicio docente y de la concreción de la educación, 

en tanto que se realiza en y con el diálogo que se establece tanto con 

el conocimiento y el saber, como entre los sujetos. Diálogo que no 

sólo reclama la concurrencia colectiva, sino el reconocimiento del 

otro en su dimensión de alteridad y el ejercicio constante del inter-

cambio en el que, de manera agonística, se configuran no sólo los 

vislumbres de otras posibilidades del saber, sino de los principios 

éticos con lo que es posible hacer de la docencia y la investigación 

esa actividad pedagógica que apunte a la configuración del vínculo 

colectivo.

La educación es determinante para crear también, entre otras co-

sas, la cultura de la solidaridad y de la participación ciudadana, se sabe 

que estas cuestiones se encuentran por debajo de la idea principal 

de que se estudia solamente para “hacer dinero”. Sin embargo, la re-

flexión de este texto va construida desde un ideal fundamental donde 

se cuestiona ¿para qué? y ¿por qué se estudia? Retando al pedagogo e 

invitándolo a buscar sus propias razones simbólicas como profesio-

nal de la educación. Porque es en el ejercicio cotidiano de la docencia 

y la investigación en este sistema, donde a la vez que se invisibilizan 

las condiciones por las cuales la educación se ha transformado en esa 

tecnología burocrática, también se hace visible la individualización 

del ejercicio docente universitario que se contrapone virulentamente 

a la convergencia colectiva en los cuerpos académicos.

Independientemente de las reformas, políticas y demandas que 

se establecen a las universidades, la docencia universitaria siempre 

tendrá la exigencia de formar profesionales que respondan a las exi-

gencias sociales, culturales, educativas de la sociedad; ofrecer los 

conocimientos básicos, necesarios y significativos de una profesión 

que la distingue de las demás, pero que a la vez permita la interlo-

cución con otras profesiones, producir nuevos conocimientos que 

enriquezcan el saber humano, y sobre todo: comprender y defen-

der la libertad de cátedra como cualidad indiscutible de la docencia 

universitaria.
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Conclusiones

En cuanto a la investigación es de suma importancia ponderar, 

discutir y enaltecer los estándares de calidad en la producción aca-

démica, llevar esta reflexión a las aulas de la Universidad y los con-

gresos. Discutir acerca de la importancia de crear verdadera ciencia 

social, que a propósito es lo más destacado en los países en vías de 

desarrollo, por encima de las ciencias duras, obviamente, y debido 

a los extensos problemas sociales.

Las reflexiones que aquí se exponen rodean y enmarcan un pro-

blema estructural en la educación y en los significados de educa-

ción e investigación: cómo se entienden, cómo se desarrollan en la 

práctica docente, de investigación y siendo alumno.

En el entramado de una obsesión por las evaluaciones y el desa-

rrollo de múltiples formas de control, son interesantes las maneras 

de restablecer e incentivar la producción académica, sin embargo 

esto no ha podido resolver el problema coyuntural, pues lejos de 

reestructurarlo destaca la profundidad de las raíces de un sistema 

instalado en la corrupción y el simulacro.
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